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VISOKE KOGNITIVNE FUNKCIJE U NASTAVI LINGVISTICKIH PREDMETA
NA TERCIJARNOM NIVOU OBRAZOVANJA

APSTRAKT

Iskustvo u radu sa studentima pokazalo je da studenti nedovoljno Cesto ostvaruju
zadovoljavajuce ishode ucenja na lingvistickim predmetima na studijama engleskog jezika, Sto je
takode opisano i u stranoj literaturi. Kao jedan od razloga navodi se nastava koja upucuje studente
na pasivnost, te oni pribegavaju memorisanju i reprodukciji materijala kao najée$¢im ishodima
ucenja.

Biggs (1999) razraduje koncepte dubinskog i povrSinskog pristupa ucenju, koje
relevantna literatura smatra kljuénim faktorima za kvalitet ishoda ucenja. Dubinski pristup uc¢enju
korelira sa kvalitetnim ishodima ucenja i funkcionalnim znanjem, a karakteriSu ga motivacija,
zadovoljstvo usled ucenja, studentska aktivnost i to aktivnost visokih kognitivnih funkcija. Visoke
kognitivne funkcije (Bloom i dr. 1956, Anderson i dr. 2001) i povezane kognitivne radnje
(resavanje problema, analiti¢ko, kriticko i kreativno razmisljanje) jesu najvazniji ciljevi visokog
obrazovanja jer samo one, usled primene transfera ucenja, govore o steCenom i primenljivom, tj.
funkcionalnom znanju. Obuka i razvoj visokih kognitivnih funkcija omogucéi ¢e studentima da
ucenju pristupe dubinski §to je jos jedan razlog da budu osnovni nastavni cilj svih predmeta na
ustanovama tercijarnog obrazovanja.

U skladu sa ovim teorijskim postavkama postavljene su osnovna i pomoc¢na hipoteza:
upotreba posebno konstruisanih vezbi za aktivaciju viSih kognitivnih funkcija u nastavi
lingvistickih predmeta doves¢e do sticanja funkcionalnog znanja na teorijskom i prakticnom
nivou; steCeno znanje kroz ovakvu eksperimentalnu nastavu i upotreba tog znanja odrazavace
kognitivne funkcije ne samo nizeg nego i viseg reda: primeniti, analizirati, proceniti, stvoriti, kao
i kriti¢ko i kreativno razmisljanje i reSavanje problema.

Kako bi se proverile hipoteze, sproveden je eksperiment sa studentima prve godine
engleskog jezika (N=34) na Fakultetu za pravne i poslovne studije dr Lazar Vrkati¢ u Novom
Sadu. U istrazivanju sa paralelnim grupama, ecksperimentalna grupa je imala vezbe sa
aktivnostima koje razvijaju vise kognitivne funkcije na predmetu uvod u opstu lingvistiku tokom
zimskog semestra Skolske 2012/2013. godine. Uporedeni su kvantitativni rezultati kolokvijuma
eksperimentalne i kontrolne grupe na kraju semestra, a potom je sproveden intervju sa po pet
studenata iz svake grupe radi utvrdivanja kvalitativnih razlika u kognitivnim procesima kod ove
dve grupe.

Obe grupe su ostvarile podjednak uspeh na kolokvijumu, te je oshovna hipoteza
odbacena. Kodirani podaci iz intervjua pokazali su da obe grupe podjednako koriste kognitivne
funkcije po broju i distribuciji, te je i pomoc¢na hipoteza odbacena. Kao objaSnjenje za odsustvo
veéeg uspeha EG navedena su metodoloSka ograni¢enja istrazivanja: duzina eksperimentalne
nastave, problem dokazivosti transfera i problem kodiranja intervjua. Drugi faktori koji mogu
objasniti neuspeh su: prethodno ste¢ene navike u u¢enju, neshvatanje svrhe izu¢avanja predmeta i
dr. Uporedeni su rezultati boljih i slabijih studenata, te je utvrdeno da bolji studenti pokazuju veci
stepen samostalnosti, da upotrebljavaju vise kognitivne funkcije kao i duze nizove kognitivnih
radnji. Posmatrajuci kvalitativne podatke, bolji studenti eksperimentalne grupe pokazali su
promenu gledanja na svet usled izucavanja lingvistike i izrazili su zadovoljstvo zbog ucenja ovog
predmeta. Oni pokazuju i upotrebu najduzih nizova vezanih kognitivnih radnji. Iz ovoga se moze
zakljuciti da su oni pristupili ucenju dubinski i zbog toga ostvarili kvalitetnije ishode uc¢enja. U
cilju donoSenja Cvrstih zaklju¢aka neophodno je sprovesti dugotrajniji 1 obuhvatniji
multidiciplinarni istrazivacki projekat, s obzirom da bi pozitivni rezultati bili od velikog znacaja
za poboljSanje ishoda ucenja na tercijarnom nivou obrazovanja.

Kljucéne reci: ucenje i nastava na tercijarnom nivou, taksonomija obrazovnih ciljeva, pristupi
ucenju, vise kognitivne funkcije, transfer ucenja, funckionalno znanje.



HIGHER COGNITIVE FUNCTIONS IN LINGUISTIC COURSES IN TERTIARY
EDUCATION

ABSTRACT

The experience of working with university students has shown that the learning outcomes
of linguistic courses are infrequently satisfactory, which is also described in literature worldwide.
Teaching philosophy in which students are forced into passives roles is one of the causes since
such teaching results in low motivation with memorizing and reproduction of learned materials as
the most frequent outcomes of learning.

Biggs (1999) develops the concepts of deep and superficial learning approaches which
have been declared in the relevant literature as key factors for the quality of learning outcomes.
Deep approach to learning correlates with high quality learning outcomes, and is characterized by
high motivation, satisfaction with learning and student activity of appropriately high cognitive
levels. Higher cognitive functions (Bloom et. al. 1956, Anderson at al. 2001) and related
cognitive activities (problem solving, analytical, critical and creative thinking) are the most
important goals of higher education since these thinking skills are transferable and therefore
represent applicable and functional knowledge. The training and development of the higher
cognitive skills enables students to use deep approaches to learning, which is an additional reason
to consider them as fundamental teaching goals in all courses in tertiary education.

Based on this theoretical framework the main hypothesis and sub-hypothesis were
formulated as follows: the use of specially designed practices which activate higher cognitive
functions (HCF) will result in acquiring functional knowledge at both theoretical and practical
levels; the knowledge gained through such teaching will reflect the use of higher cognitive
functions: apply, analyze, evaluate, create, as well as show problem solving skills and critical and
creative thinking.

To test the hypotheses an experiment was conducted with the first year English language
students (N=34) at the Faculty of Legal and Business Studies dr Lazar Vrkati¢ in Novi Sad. In the
parallel groups design, the experimental group (EG) was involved with activities which develop
HCFs in the course of Introduction to General Linguistics during the winter semester of the
2012/2013. Quantitative data were collected at the end of the semester (the final test) and
compared between the two groups to determine whether the EG scored better results than the
control group (CG). This was followed by interviews with five respondents from each group to
gualitatively compare the cognitive processes.

No statistically significant difference between test results in the two groups was found
and so the main hypothesis was rejected. The coded data from the interviews showed an equal
number of identified CFs with both groups with similar distribution patterns, thus the sub-
hypothesis was also rejected. The absence of better scores of the EG can be explained by some
methodological limitations of the experiment, such as the length of the experimental activities, the
problem of proof of transfer and the coding of the interview data. Other factors include the
existing learning habits of students, the inability to grasp the purpose of studying linguistics, etc.
The results of better students were compared to those of the weaker ones, which showed that
better students are more autonomous, use a greater number of HCFs and string more CFs into a
complex response. Qualitative data also showed that better students of the experimental group
expressed a change in how they see the world around them and express satisfaction because of
studying linguistics. They also string the longest chains of cognitive activities. These findings
lead to a conclusion that better students of the EG used deep approaches to learning which
resulted in higher quality learning outcomes. In order to achieve conclusive results, a
comprehensive long-term multidisciplinary research project should be carried out, since its results
would have a significant impact on the quality of learning outcomes in tertiary education.

Key words: learning and teaching at tertiary level, taxonomy of educational goals, approaches to
learning, higher cognitive functions, transfer of learning, functional knowledge.



PREDGOVOR

Ova disertacija se zasniva nha istrazivanju koje je posledica nekoliko godina rada
sa studentima i problemima koji su se pokazali kao velika prepreka u postizanju
adekvatnih ishoda nastave. Ona je odjek pitanja koje kao nastavnik sebi postavljam: kako
pomoc¢i studentima da shvate, nekada, nazalost, ¢ak i da pozele da shvate, a onda i da
uvide lepotu izuCavanja lingvistike? To se veoma retko deSavalo, a ishodi nastave
najcesce su ispunjavali minimum, i to u najboljim sluc¢ajevima. Veoma retko se Cinilo da
studenti imaju Zelju da saznaju, da ih ponudeno gradivo na bilo kakav nacin obogacuje,
dok je evidentan utisak da je za studente Cas vreme koje treba da prode, da je predmet
nesto Sto treba da se polozi, da su studije ispunjavanje vremena, tudih Zelja i ocekivanja.
Sa pozicije asistenta i osobe koja ima iskrenu zelju da omoguci studentima da, pored
razumevanja materije, otkriju makar malo radosti u uenju ove oblasti, ovakva situacija je
porazavajuc¢a. Odgovore na pitanja potrazila sam u literaturi, prvenstveno traze¢i nacine
da ,,doprem* do studentskog interesovanja, da pokrenem aktivno razmisljanje, pa da na
taj nacin podelim svoja iskustva novog gledanja na svet koje mi je pruZilo izucavanje

lingvistike.

Za izradu disertacije dugujem veliku zahvalnost svojim dragim kolegama sa
Fakulteta za pravne i poslovne studije dr Lazar Vrkati¢, koji su me godinama podsticali a

na kraju i pomogli u organizaciji i izvodenju eksperimentalne nastave.

Bezuslovnu podrsku pruzili su mi mnogobrojni ¢lanovi moje porodice, veliki i
mali, svakodnevnim strpljenjem, razumevanjem i pomoci na razne nacine. Velikoj deci je
0vo bio period i put osamostaljenja u mnogim zivotnim situacijama, a malom Vasi vreme

koje je proveo igrajuci se 1 uzivajuci sa Tatom.



Neizmernu zahvalnost dugujem svojoj mentorki i prijatelju, doc. dr Biljani Radi¢-
-Bojani¢, bez cije motivacije ne bih uspela da zavrSim pisanje disertacije. Njen
entuzijazam, energija, strucnost, strpljenje, dostupnost, i na kraju, vera u moje
sposobnosti bili su zaista pokretacka sila koja me je nagnala da kona¢no po¢nem, istrajem

1 zavrSim disertaciju. Hvala!

U Novom Sadu, februar 2016. godine
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1. UVODNA RAZMATRANJA

1.1. PREDMET ISTRAZIVANJA I HIPOTEZE

Nastavni rad sa studentima predstavlja jedno od najlepsih zanimanja. Podeliti sa
mladim ljudima koji dele naSe interesovanje za engleski jezik i lingvistiku, svoja iskustva
i uzbudenje nekim, za njih, novim saznanjima samo po sebi obogacuje i pruza veliko
zadovoljstvo. Pronalazenje nacina da se objasni nesto kompleksno, apstraktno predstavlja
izazov. Stvaranje iskre u o¢ima studenata koja kao da kaze: ,,Aha, to je to!“ je istinsko
zadovoljstvo. Nazalost, iskustva koja sam stekla u nastavi u skorije vreme, a koja dele
mnoge kolege, veoma su razli¢ita od ovog idealnog, romanticnog videnja rada na
univerzitetu. SreCemo se sa mnogim nezainteresovanim studentima i na$, sve ceSce
jenjavajuci, entuzijazam biva osujeCen u samom pocetku. Prosto je nemoguce podeliti
radost zbog novih saznanja ako saznavati nije primarni cilj nasih studenata. Veoma cesto
se pitam koji su razlozi njihovog studiranja, jer sude¢i po uspesima koje ostvaruju i
ponasanjima koje pokazuju u nastavi, interesovanje za engleski jezik i lingvistiku ne

objasnjavaju upis ovih studija.

Medutim, vodena zeljom da i dalje pronalazim nadine da se ovakva situacija
poboljsa 1 da nastavim da volim svoj poziv, pokusSala sam da identifikujem probleme,
ras€lanim ih i pokuSam da nadem reSenja za poboljSanje. Losi ishodi nastave koji se u
najboljem slucaju svode na memorisanje terminologije i definicija predstavljaju problem
koji je najocigledniji kao proizvod studiranja ili ucenja nekog predmeta. Posmatrajuci
studentska ponasanja na nastavi, kao najveci problem izdvojila sam studentsku pasivnost

1 nedostatak zelje za u€enjem, tj. motivacije.
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Upoznaju¢i se sa literaturom, moji utisci dobili su 1 naucnu potvrdu.
Nezadovoljavajuce stanje na univerzitetima opisuju mnogi posebno posmatrajuci ste¢ene
kompetencije studenata a najviSe nerazvijene vestine samostalnog, kritickog, analitickog
razmisljanja, ili drugacije reCeno funkcionalnog, upotrebljivog znanja (Bennett 1984;
Resnick 1987; Biggs 1999; Ramsden 2003; Fry i dr. 2009). Tako Saunders (1980) pise o
neadekvatnim ishodima nastave: iako povrSno gledajuc¢i studenti memorisu veliku
koli¢inu informacija, mnogi vrlo brzo zaborave ve¢i deo memorisanog, a ono §to su
zapamtili ne upotrebljavaju na adekvatne nacine. Ramsden (2003: 32) navodi da su
promene kroz koje studenti prolaze povrSne, a ogledaju se u prihvatanju zargona
discipline koju uce, ali se i dalje vode naivnim i pogre$nim idejama, ¢ak mnogi ne znaju
Sta znaju jer nisu razvili samokriticnu svest u okviru materije koju izucavaju. Ramsden
(2003: 37) dalje navodi da ako se ufenjem smatraju promene u razumevanju, mnogi
studenti ne uce dovoljno efikasno, nego se fokusiraju na ucenje terminologije, algoritama,
nepovezanih ¢injenica, ta¢nih odgovora, i manipulativnih vestina koje im omoguéavaju
da prezive proces ocenjivanja. Veoma je malo empirijskih dokaza da studenti razvijaju
vestine reSavanja problema, a sa druge strane evidentno je da se previSe oslanjaju na
nastavnike kao izvore informacija, kao 1 Cinjenica da postoji veliki nedostatak kriticke
misli, koja je osnovni uslov za dalja saznavanja 1 istraZivanja. Sve ovo ukazuje na to da su
standardi koje ostvaruju studenti daleko od zadavoljavajucih.

Studenti dobijaju isplaniranu nastavnu instrukciju ¢iji je cilj da omoguci uspesno
ucenje. Ako uspes$no ucenje izostaje, potrebno je analizirati nastavni proces 1 utvrditi u
kojoj meri je on odgovoran za nedostatke dijagnostikovane u ishodima ucenja. Eble
(1988: 9) iznosi zakljuak da su ucenje 1 nastava aktivnosti koje se stalno medusobno
preplicu. Dok nastavnik drzi nastavu, on uci. Nastavni proces bez konstantnog u¢enja ne

postoji. Na ovo se nadovezuje Ramsden (2003: 8) koji potvrduje da su nastava i uéenje

13



nerazdvojivo povezani: da bi se uticalo povoljno na ucenje, kvalitetna nastava mora biti
proizvod stalnog preispitivanja, istrazivanja. Medusobna zavisnost nastave i istrazivanja
predstavlja kamen temeljac univerzitetskog obrazovanja.

Analizirajuéi situaciju na tercijarnom obrazovanju, Biggs (1999a: 74) i Ramsden
(2003: 98) navode da se u velikoj meri negativno uti¢e na ishode ucenja time Sto se
mnogi nastavnici vode filozofijom ,,transmisije znanja“, $to je nastavna metoda pasivnog
tipa koja ima brojne negativne posledice. Na prvom mestu, ona vodi pasivnosti studenata
jer daje studentima pogresnu poruku da je i zahtev prema njima da memoriSu i
reprodukuju. Osim ovoga, princip ovakve filozofije takode vodi do zanemarivanja
individualnih razlika medu studentima, $to uti¢e na pad motivacije kod studenata. Ovako
vodena nastava svodi se na to da nastavnik tokom semestra iznosi informacije, a na kraju
semestra se sprovode ispiti ¢ija je funkcija da se studenti ocene i da se napravi razlika
izmedu dobrih i losih studenata, po moguéstvu sa pravilnom distribucijom ocena. Na ovo
u velikoj meri uti¢e univerzitetska uprava, veliki broj studenata i drugo. Medutim,
ocenjivanje sa ovakvim ciljevima podsti¢e pasivnost kod studenata, povrsno ucenje i loSe
1shode. Ovo je samo jedan sloj problema, ali relevantan za istraZzivanje ove disertacije. U
pokusaju da se omoguce kvalitetniji ishodi nastave, s ovim u vezi, potrebno je pronaci
nastavne metode koje bi smanjile pasivnost kod studenata tokom nastave i metode
ocenjivanja koje bi bile takve da podsticu ucenje sa razumevanjem i zelju za
funkcionalnim, upotrebljivim znanjem.

Proces transmisije materije podstice samo kognitivne procese niZzeg reda —
memorisanje, prepoznavanje, reprodukovanje. Ishodi u¢enja koji se svode na ove aspekte
kognicije moraju biti nezadovoljavaju¢i. Grunlund (1976: 11), Angelo i Cross (1993:
115-116) i mnogi drugi (Baxter, Elder i Glaser 1996; Mayer 2002; Phye 1997) isti¢u da

najveci deo ispita na univerzitetima upravo zahteva samo ove kognitivne procese, $to
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objaSnjavaju €injenicom da se za ovaj nivo kognitivne angazovanosti najlakSe konstruiSu
pitanja i zadaci, dok je mnogo komplikovanije, pa ¢ak i stresnije, formulisanje ciljeva,
sprovodenje nastave i ocenjivanje ishoda koji ukljucuju vise kognitivne funkcije.

Trazeci nacine da se ovi problemi rese, Krathwohl (2002: 217) predlaze da se u
nastavu i prilikom ocenjivanja ukljuce kognitivni procesi viseg reda, koji su vazniji i
predstavljaju dugotrajne plodove obrazovanja. Saglasnog stanovista je i Raths (2002:
234) koji kaze da je za poboljsanje nastave neophodno ukljuciti studente u obrazovna
iskustva koja su za njih izazovna stalno povecavajuéi nivo izazovnosti, tj. tezine
kognitivnih zahteva. IstiCuci vaznost nastave i ocenjivanja usmerenog na VKF, Airasian i
Miranda (2002: 249) potvrduju da je to veoma zahtevna aktivnost za nastavnike i
predstavlja istinski izazov. Kako bi se najlakSe prevazisli problemi u definisanju
nastavnih ciljeva, smi$ljanju aktivnosti i pravljenju adekvatnih nacina ocenjivanja, Raths
(2002: 237) predlaze da se za ovakve aktivnosti upotrebljava revidirana taksonomija
Andersona i saradnika (2001) i navodi primere iz nastavne prakse koji ilustruju uspesnu
upotrebu ove taksonomije. Njena upotreba omogucava olakSano usaglasavanje ciljeva,
aktivnosti i ocenjivanja ne samo u pojedina¢nim, mikrosituacijama, nego i dugoro¢no
gledano, tj. u makrosituacijama, gde se lakse mogu konstruisati ciljevi koji bi tokom
studija konstanto pokazivali povecavanje u kognitivnoj kompleksnosti i tipovima znanja.

Uzevsi u obzir navedene preporuke iz literature, moze se pretpostaviti da bi
nastava koja studente podsti¢e na aktivno uceSce rezultirala kvalitetnijim ishodima
uéenja, tj. funkcionalnijim znanjem, posebno ako su nastavne aktivnosti takve da
zahtevaju kompleksno kognitivno angazovanje studenata. Na osnovu ove pretpostavke

formulisane su osnovna i pomoc¢na hipoteza ovog istraZivanja.

15



Osnovna hipoteza glasi: upotreba posebno konstruisanih vezbi za aktivaciju visih

kognitivnih funkcija u nastavi lingvistickih predmeta dovodi do sticanja funkcionalnog
znanja na teorijskom i prakticnom nivou.

Pomoc¢na hipoteza glasi: znanje steCeno kroz ovakvu eksperimentalnu nastavu i

upotreba tog znanja odrazavaju kognitivne funkcije ne samo nizeg nego i viSeg reda:
primena, analiza, evaluacija, sinteza, kritiCko i1 kreativno razmi$ljanje i1 reSavanje
problema.

Kako bi se proverile osnovna i pomoc¢na hipoteza, osmisljen je eksperiment koji je
izveden u okviru nastave na predmetu uvod u opsu lingvistiku. Istrazivanje se oslanjalo
na eksperiment sa paralelnim grupama, gde je jedna grupa bila kontrolna, a druga
eksperimentalna. Potonja grupa je tokom semestra imala veZzbe koje Cine aktivnosti koje
razvijaju vise kognitivne funkcije (eksperimentalna nastava), te su ishodi nastave bili
uporedeni na kraju semestra, a intervju sproveden sa po pet studenata iz svake grupe radi
utvrdivanja kvalitativnih razlika kod ove dve grupe. Ovako osmis$ljen eksperiment je
sproveden u periodu zimskog semestra skolske 2012/2013. godine na Fakultetu za pravne
1 poslovne studije dr Lazar Vrkati¢, u Novom Sadu, Univerzitet Union, sa studentima

prve godine Engleskog jezika (N=34).

1.2. VISE KOGNITIVNE FUNKCIJE I POVEZANI TERMINI

Fokus ovog istrazivanja su ,,viSe kognitivne funkcije®, te je iz tog razloga na
prvom mestu potrebno opisati razvoj ovog pojma i kontekst tog razvoja. Medutim, pre
svega treba istaci i Saroliku upotrebu termina koji predstavljaju ovaj pojam. U svetskoj
literaturi se mogu naci sledeci termini koji imaju samo jedan denotat: razmisljanje viseg

nivoa (engl. higher order thinking) — ovo je sintagma koju preferira Resnik (1987) mada
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u svom radu koristi i sledeCe — vestine viseg nivoa (engl. higher order skills), sposobnosti
viseg nivoa (engl. higher order abilities), visi kognitivni procesi (engl. higher cognitive
process). Sli¢no se javlja i u drugoj literaturi koja se bavi Bloomovom i revidiranim
taksonomijama, gde se vrlo Cesto u istoj publikaciji javljaju bar neki od ovih termina, a
oznacavaju samo jedan pojam (npr. Angelo i Cross 1993, Krathwohl 2002, Mayer 2002 ).
Dok se u domacoj literaturi (nau¢noj i nenaucnoj) koja se ovim bavi javljaju sintagme
kognitivni procesi (Bjeki¢ i dr. 2012, Drobac i dr. 2013), kognitivne funkcije, kognitivne
sposobnosti, misaoni procesi, misaone vestine, umni procesi, pa ¢ak i slobodniji prevodi
kao §to su kompetencije (Grahovac'). Zbog ove fleksibilnosti u literaturi ipak se ne
javljaju problemi u tumacenju teksta, niti se autori izjasnjavaju o izboru nekog od ovih
termina kao adekvatnijeg ili preciznijeg. Radi izbegavanja potencijalnih problema, u ovoj
disertaciji koristi¢e se sintagma ,,viSe kognitivne funkcije* ili ,,procesi®, i u skraéenom

obliku — VKF.

1.3. KRATAK PREGLED LITERATURE: PROCES NASTAVE I UCENJA NA
TERCIJARNOM NIVOU

Pretrazuju¢i domacu literaturu koja obraduje metodicku literaturu na tercijarnom
nivou, stie se utisak da takve literature ima veoma malo. Naime, iako postoji izvestan
broj metodi¢kih c¢asopisa na teritoriji Republike Srbije, malo je casopisa koji se
specijalizuju za tercijarni nivo. Casopis ESP Today: Journal of Englsish for Specific
Purposes at Tertiary Level objavljuje nauc¢ne c¢lanke svih pristupa iako dominiraju
lingvisticki i kulturoloski pristupi ovoj temi. Metodicki ¢lanci koji su do sada objavljeni u

ovom Casopisu obraduju teme motivacije, uticaja orijentacije, autonomije, tj.

! Tekst se nalazi na sajtu poljoprivredno-hemijske dkole u Kraljevu, i prilagoden za potrebe $kole, godina
objavljivanja nije dostupna.
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samostalnosti. Halupka-Resetar i Knezevi¢ (2015) istrazivale su uticaj orijentacije ka
ucenju stranog jezika i samoprocene jeziCkog znanja na spremnost za ¢itanje na stranom
jeziku. Johnson (2015) ispituje motivaciju za ucenje stranog jezika i to u pogledu
nastavnog materijala u nastavi engleskog jezika kao stranog, odnosno u nastavi engleskog
jezika struke. Radi¢-Bojani¢ i Pordevi¢ (2014) ispituju stepen samostalnosti studenata u
primeni digitalnih resursa u procesu ucenja. Pasali¢ (2013) pise o vezi izmedu ucestalosti
upotrebe Sest vrsta strategija ucenja i uspeha u uc¢enju opsteg engleskog i engleskog jezika
struke. Veliki deo literature o visokom skolstvu bavi se reformom istog i pripremama za
ulazak u Bolonjski sistem, te kao takva ne predstavlja relevantnu literaturu za teorijske
okvire ove disertacije. Moze se zakljuciti da pregled domace literature ukazuje na
nedostatak naucne literature i1 sistematskog pristupa metodici nastave na tercijarnom
nivou, posebno u vidu ciljanih nau¢nih ¢asopisa, monografija, tematskih zbornika i sl.

Strana literatura obiluje materijalom koji obraduje problematiku metodike nastave
na tercijarnom nivou i ovde je nemoguce dati sveobuhvatan pregled literature. U bazi
podataka koju iznosi Centar za razvoj i istraZivanje obrazovanja® postoji 599 razli¢itih
naucnih Casopisa koji se bave ovom tematikom. Neki od vodec¢ih Casopisa su: The
Journal of Higher Education, Higher Education, International Journal of Higher
Education, Studies in Higher Education, Cognition and Instruction, Research in Higher
Education i mnogi drugi. Monografska izdanja takode veoma opseZzno obraduju metodiku
nastave na tercijarnom nivou iz razli¢itih uglova.

Na prvom mestu literatura koja najve¢im delom dolazi iz Sjedinjenih Americkih
Drzava 1 Velike Britanije iznosi kritiku stanja na visokoSkolskim ustanovama koja se
zasniva na diskrepanci izmedu ciljeva tercijarnog nivoa obrazovanja i ishoda nastave

(Whitehead 1967; Ashby 1973; Entwistle i Percy 1974; Entwistle 1984; Bennett 1984;

2 Center of Instructional Development and Educational Research
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Resnick 1987; Gibbs 1990; Knapper 1990; Dearing 1997; Biggs 1999; Ramsden 2003;
Fry idr. 2009).

Na teorijskim osnovama strukturalizma i kognitivizma koje konstituiSu Piagetovu
(1973) razvojnu psihologiju, kao i na pedagoskim principima koje su postavili Bruner
(1966) 1 Gagne (1985), razvili su se konstruktivisti¢ki okviri za teorije ucenja. Za ucenje
na tercijarnom nivou jedan od najvaznijih autora naucnih tekstova za okvire ove
disertacije je svakako Biggs (1999a i 1999b) koji na osnovu istrazivanja Marton i S&ljo
(1976) razvija koncept dubinskog i povrSinskog pristupa ucenju, kojima se pripisuje
znacaj najvaznijih faktora uspeha na studijama. Koncept pristupa ucenju razraduju i
Ramsden (1998, 2003), Trigwell i saradnici (1999), Entwistle i Tait (1990), Entwistle
(2000), te Nicholls (2002) koji iz razli¢itih uglova posmatraju vezu pristupa ucenju i
ishoda ucenja i dokazuju da dubinski pristup korelira sa pozitivnim i kvalitetnim
ishodima ucenja zbog prirode motivacije i vi§ih kognitivnih funkcija koje su aktivne u
dubinskom pristupu ucenju.

Pregledom strane literature koja se bavim metodikom pojedinih predmeta na
univerzitetima ipak je primecen nedostatak naucnih istrazivanja iz oblasti metodike
nastave lingvistickih predmeta. Istrazivanja su najvisSe iz oblasti engleskog kao drugog
jezika i engleskog kao stranog jezika sa kojima se Cesto meSa pojam ,lingvisti¢ki.
Naime, u potrazi za istraZivanjima iz ove oblasti, pojavljivali su se ¢lanci vezani za
nastavu engleskog kao stranog jezika u kojoj se koriste odredeni elementi lingvistike, tj.
obrada vokabulara, gramatike 1 sl., kao $to je na primer ¢lanak autora Roda Ellisa (2006)
koji se bavi savremenim trendovima u nastavi gramatike iz perspektive usvajanja drugog
jezika. Relativno je mali broj pronadenih istraZzivanja u oblasti metodike nastave
drustvenih predmeta na univerzitetima, pri ¢emu je naden najve¢i broj Clanaka koji

proucavaju nastavu iz pravnih predmeta.
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1.4. KRATAK PREGLED LITERATURE: BLOOMOVA | REVIDIRANA
TAKSONOMIJA I TRANSFER UCENJA

Pregledom domace literature koja se bavi Bloomovom taksonomijom moze se
konstatovati da se njome bave pedagozi, psiholozi kao i profesori razli¢itih predmeta na
svim nivoima obrazovanja. Primenu Bloomove taksonomije u ekoloskom obrazovanju
opisuju Nikoli¢ 1 Purovi¢ (2012), pri cemu najveci deo paznje posvecuju biranju sadrzaja
1 metoda koji bi podstakli kriticko 1 kreativno razmisljanje za nastavu na nivou osnovne
Skole. Pordevi¢ (2013) pise o Bloomovoj digitalnoj taksonomiji i planiranju nastave u
kojoj se koriste informacione i multimedijalne tehnologije 1 isti¢e znacaj adekvatnog
planiranja ciljeva i ishoda u nastavi. Martinovi¢ (2009) govori o primeni Bloomove
taksonomije za testiranje i ocenjivanje u okviru predmeta poslovni engleski jezik, te daje
primere zadataka i pitanja na svim kognitivnim nivoima za predmet kojim se bavi.
Drobac 1 drugi (2013) analiziraju ishode ucenja i nastavnog plana i programa osnovne
Skole u Republici Srpskoj kroz pedagosko-psiholosku prizmu na svim kognitivnim
nivoima (psihomotorni nivoi posmatrani su samo za predmet fizicko vaspitanje) u okviru
26 predmeta. MiloSevi¢ i drugi (2006) u svom radu govore o Bloomovoj taksonomiji i
testiranju studenata putem interneta. Bjeki¢ i drugi (2012) piSu o primeni Bloomove
taksonomije za definisanje usmeravajucih ishoda uéenja u skladu sa dvodimenzionalnim
modelom taksonomije na predmetu tehni¢ko i informaticko obrazovanje na nivou
osnovnih Skola.

Osim naucno-strucnih tekstova, kojih je relativno malo, pregrst kratkih tekstova sa
tabelarnim prikazom Bloomove taksonomije, uglavnom iz kognitivhog domena, dostupno
je na vebsajtovima osnovnih $kola (OS Heroj Radmila Sigkovié iz Smederevske Palanke,
autor prilagodene tabele nepoznat) i srednjih Skola (Poljoprivredno-hemijska Skola u

Kraljevu, Tehnicka Skola u Valjevu i dr.). Neki od njih su namenjeni u¢enicima kao vodi¢
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kroz ucenje, a neki su namenjeni nastavnicima kao pomo¢ za definisanje ciljeva,
aktivnosti i prilikom ocenjivanja, $to i jeste primarna svrha taksonomije. Jedan takav tekst
je napisao Milojevi¢ (godina nepoznata), koji je dao uputstva nastavnicima Beogradsko-
-karlovacke arhiepiskopije kako da na osnovu taksonomije i plana i programa ujednace
sadrzaje nastave i kriterijume kod ocenjivanja.

Pregledom naoko brojne domace literature dostupne na internetu moze se
konstatovati da su ovi tekstovi najceS¢e popularnog karatkera, primereni publici
(ucenicima, kolegama), i zapravo su samo veoma kratki sazeci najosnovnijih principa
Bloomove taksonomije. Takode se moze veoma brzo uvideti da je ovaj aspekt u nau¢noj
oblasti metodike nastave engleskog jezika nedovoljno pokriven, posebno kada se radi o
nastavi na tercijarnom nivou. S toga se moze smatrati da ova disertacija moze doprineti i
diskusiji 0 Bloomovoj i revidiranim taksonomijama, njihovom znacaju i primeni na
tercijarnom nivou u nastavi lingvisti¢kih predmeta, posebno kada se radi o aktivnostima
zasnovanim na principima taksonomije.

Strana literatura je znacajno bogatija. Na prvom mestu, brojni autori su se bavili
teorijskom analizom Bloomove taksonomije i naj¢e$¢e davali svoje predloge za reviziju
iste (Hannah i Michaelis 1977; Hauenstein 1988; Anderson, Krathwohl i saradnici 2001,
Marzano 2001, 2011). U izdanju Casopisa Theory into Practice broj 41 iz 2002. godine
objedinjeni su radovi koji analiziraju Bloomovu taksonomiju (1956) i revidiranu
taksonomiju Andersona 1 saradnika (2001) iz veoma specificnih uglova. Tako Krathwohl
(2002) daje informativnu analizu Bloomove i revidirane taksonomije, njihovih kategorija,
dimenzija i pruza smernice za upotrebu. Nadovezujuci se na revidirane kategorije,
Pintrich (2002) govori o metakognitivnom znanju kroz prizmu kategorija kognitivnog
domena u revidiranoj Andersonovoj taksonomiji. Najve¢i doprinos u detaljnom

predstavljanju raspodele kognitivnih funkcija dao je Mayer (2002), koji u svom ¢lanku
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Iscrpno opisuje sve kognitivne procese i potprocese i to iz ugla smislenog ucenja. Raths
(2002) i Ferguson (2002) govore o potencijalu revidirane taksonomije za poboljSanje
nastave kroz preciznije imenovanje ciljeva i osmisljavanje celovitih tematskih jedinica, sa
ilustracijama sa Casova i1 uz analizu ciljnih kognitivnih procesa, dok Byrd (2002)
predstavlja revidiranu taksonomiju kao pomo¢ za nastavnike na poc¢etku karijere. Kako bi
se zaokruzila teorijska osnova za upotrebu revidirane taksonomije, Airasian i Miranda
(2002) posvecuju svoj ¢lanak smislenom ocenjivanju kao motiviSu¢em faktoru za ucenike
a kao validnom izvoru informacija za nastavnike i upravu, posebno kada su zadaci za
ocenjivanje uskladeni sa nastavnim ciljevima i aktivnostima i to na osnovu revidirane
taksonomije. Taksonomija predstavlja i jedan od klju¢nih aspekata za procenu nastavnih
planova i programa. Anderson (2002) daje opsezan ¢lanak koji govori o potrebama i
metodama za preispitivanje kurikuluma po pitanju uskladenih ciljeva, aktivnosti i
ocenjivanja.

Koncept transfera znanja takode je nezaobilazan. Psiholog Desse (1958) ga stavlja
u centar izu¢avanja procesa ucenja, a o vaznosti transfera, odnosno o pozitivnim ishodima
ucenja kao rezultatima transfera ali 1 njegovoj eksperimentalnoj ,,nedokazivosti®, pisu
McKeachie (1987), Resnick (1987), Detterman (1993), Haskel (2001), Mayer (2002),
Hammer sa saradnicima (2005) i mnogi drugi.

U ovom delu teksta dat je samo kratak pregled najznacajnije literature dok je

mnogo detaljniji opis stavova 1 zakljucaka iz date literature dat u naredna dva poglavlja.

22



1.5. STRUKTURA DISERTACIJE

Ova disertacija je proizvod pazljivo odabranih teorijskih aparata, metoda
prikupljanja podataka, zatim analize i tumacenja dobijenih rezultata. Radi lakSeg
pracenja, podeljena je u sledece celine:

1. Uvod. U uvodu su opisani problem istrazivanja, osnovna i pomoc¢na hipoteza, kratak
pregled literature i pregled rada.

2. Ucenje i nastava na tercijarnom nivou obrazovanja. Ovo poglavlje predstavlja detaljan

pregled klju¢nih teorijskih koncepata koji se tiCu ucfenja uopSte i ucenja na
tercijarnom nivou obrazovanja. Na pocetku poglavlja dat je 1 opis stanja na
univerzitetima sa moguc¢im uzrocima i pojedinim re$enjima.

3. Kognitivni domen ucenja. Ovo je drugo teorijsko poglavlje ove disertacije i detaljno

obraduje kognitivni domen po revidiranoj taksonomiji, ali daje i1 kratak opis
originalne Bloomove taksonomije kao rodonacelnika taksonomija u¢enja. Ova dva
poglavlja objedinjuju teorijski aspekt istrazivanja povezujuci dva klju¢na koncepta
vezana za uspes$no ucenje na tercijarnom nivou obrazovanja: dubinski pristup ucenju i
aktivaciju visih kognitivnih funkcija.

4. Metodologija istrazivanja. U ovom poglavlju detaljno je opisan uzorak, tok

istraZivanja, eksperimentalna nastava, merni instrumenti, te je obrazlozena upotreba
kvantitativnih i kvalitativnih metoda prikupljanja i analize podataka.

5. Rezultati istrazivanja. U ovom poglavlju detaljno su izneti i prikazani svi dobijeni

rezultati i kratko komentarisani.

6. Diskusija rezultata. Cilj ovog poglavlja je da kontekstualizuje rezultate u svetlu

postavljenih hipoteza i teorijskih aparata i na taj nacin protumaci uspeh ili izostanak
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uspeha eksperimenta i istrazivanja u celosti. Takode, tamo gde uspeh istrazivanja nije
konstatovan, diskusija nudi potencijalna objasnjenja ovakvih rezultata.

Zakljucak. U zakljucku je navedena rekapitulacija celokupne disertacije sa posebnim
akcentom na dobijene rezultate i zakljucke istrazivanja.

Nakon teksta disertacije, nalaze se spisak kori$¢ene literature i dodaci koji su €inili

pojedine delove eksperimenta.
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2. UCENJE | NASTAVA NA TERCIJARNOM NIVOU

OBRAZOVANJA

U uvodnom poglavlju razmatrao se problem kojim se bavi ova disertacija,
postavljena je hipoteza, te je dat kratak pregled relevantne literature kod nas i u svetu.
Takode, objasnjen je izbor termina ,,viSe kognitivne funkcije” kao klju¢nog termina
disertacije. Ovo poglavlje detaljno opisuje procese ucenja i nastave na tercijarnom nivou
obrazovanja.

Tercijarni nivo obrazovanja, visoko Skolstvo, visoko ili univerzitetsko
obrazovanje, je obrazovanje odraslih koje zahteva poseban tretman u nau¢nom
proucavanju i ukljucuje teorijske okvire kao S$to su psihologija odraslih, ucenje i
kognitivni razvoj odraslih, metodika nastave sa odraslima, ciljevi i ishodi, ciljne grupe,
itd. Sa namerom je u uvodnoj reCenici upotrebljeno viSe sinonima za ovaj nivo
obrazovanja jer heterogenost samih naziva ilustracija je za heterogenost problema koji se
mogu razmatrati kada se govori o visokom obrazovanju. Fokus ovog poglavlja bice opis
onth problema koji na najbolji nain pruZaju osnovu 1 kontekst za istraZivanje
predstavljeno u ovoj disertaciji.

Na samom pocetku, poglavlje se bavi stanjem tercijarnog obrazovanja —
promenama koje se deSavaju i njihovim posledicama u pogledu zahteva nastavnog rada
na univerzitetima, a potom slede komentari o ishodima ucenja. Dalje, kontrastiraju se
pojmovi tercijarnog obrazovanja i u¢enja odraslih sa kratkim osvrtom na andragogiju.

663

Najveci deo poglavlja bice posvecen onome ,,Sta studenti rade*” — tj. o procesu ucenja

% Ova fraza je stavljena pod navodnike sa namerom da upucuje na delo "What the student does“ (Biggs
1999b).
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koji treba da predstavlja osnov za ono 3ta i kako asistenti i profesori® treba da rade u

nastavi.

2.1. VISOKO OBRAZOVANJE - PROMENA PARADIGME

U literaturi koja se bavi tercijarnim obrazovanjem skoro bez izuzetka se u
uvodnim poglavljima nailazi na komentar da je na univerzitetima do$lo do stanovitih
promena ili, drugacije receno, da su univerziteti postali mesta stalnih promena (Bennett
1984; Resnick 1987; Biggs, 1999; Fry i dr. 2009). Ovi autori govore o stanju na
univerzitetima u Sjedinjenim Americkim Drzavama i1 Velikoj Britaniji, medutim promene
koje opisuju mogu se u velikoj meri smatrati univerzalnim i samim tim poistovetiti sa
promenama koje se deSavaju na nasim prostorima, a o ¢emu, nazalost, nema dovoljno
literature.”

Jedna od promena nastajala je, istorijski gledano, postepeno, tokom XIX i na
pocetku XX veka, da bi nakon veéih ideoloskih promena na globalom planu ona dobila na
ubrzanju. Naime, radi se o deelitizaciji visokog obrazovanja. Resnick (1987: 4-7) govori
uopSteno o obrazovanju kao privilegiji drustvene elite 1 promenama koje su nastupile
zbog zaista cini¢nih motivacionih faktora: dok je elita trebalo da uci da bi vodila drzavu 1
obavljala visokopla¢ene poslove, Siroke mase je trebalo drzati pod kontrolom i pored
njihovog rastu¢eg broja, a kontrola koja se odvijala usmenim putem na nedeljnim
sluzbama u crkvi nije bila dovoljna. Opismenjavanje je pocelo sa idejom da obic¢an ¢ovek
moze samostalno Citati Bibliju i da sa osnovnim nivoom pismenosti bude upucen S§ta i

kako da radi (Resnick 1987: 4). Obuka u osnovama pismenosti 1 matematickim

* U daljem tekstu nastavnici s obzirom da nije neophodno praviti razliku u okvirima ove disertacije izmedu
ove dve vrste nastavnih radnika.

® Stanje na univerzitetima opisuje se u dnevnoj Stampi i govori o pojedinaénim aktuelnim problemima.
Medutim, ne postoji sistemati¢an, nauéni pristup ovom problemu i literatura je oskudna.
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radnjama, kao i zanatska obuka predstavljale su i osnovu za stvaranje nesto sposobnije
radnicke klase, pa je tako postepeno tokom XX veka i srednjoskolsko obrazovanje pripalo
obi¢nom ¢oveku (Resnick 1987: 5). Promene u ciljnim grupama u ovom domenu nastaju i
nakon Drugog svetskog rata, kao i nakon ,,davanja“ prava glasa Zenama, potom i drugim
diskriminisanim grupama. Visoko obrazovanje kao najvisi nivo obrazovanja poslednje je
spustilo svoje odbrambene zidove koji su ga cuvali od ,,nadolaze¢ih hordi obrazovnih
varvara®“ kako bi se moglo izmedu redova procitati kod Resnickove (1987: 6).
Univerziteti su sve vise li¢ili na svet u malom, presek drustva u kome se nalaze, prozeti
razli¢itim nacionalnostima, razli¢itim prethodnim obrazovanjem, finansijskim i
drustvenim statusom, motivacijama — studentsko telo odlikuje raznolikost na svim
planovima (Fry i dr. 2009: 3; Biggs 1999: 57).

Univerziteti su u danasnjem komercijalno orijentisanom svetu postali trazena
roba, te se bore za opstanak na trziStu na vise nacina, a jedan od njih jeste i poveéan broj
studenata (Ramsden 2003: 4; Fry i dr. 2009: 3) koji obezbeduje finansiranje: u SAD-u
drzava finansira univerzitete i na osnovu broja studenata; privatni fakulteti opstaju
zahvaljujuéi Skolarini koju naplacuju, samofinansiraju¢i studenti drzavnih fakulteta kod
nas takode su vazan izvor finansijskih sredstava. Ova ¢injenica ima dve veoma vazne
implikacije: 1) broj studenata uti€e na izbor nastavnih metoda 1 uopSte organizaciju
nastave, i 2) studentska grupa je neminovno heterogena po svim osnovama. Heterogenost
mozZe biti veoma pozitivna osobina neke grupe posmatrano iz socioloSke perspektive. U
nastavi, najvaznija posledica raznolikosti je to da se u svakoj grupi nalaze studenti sa
veoma raznorodnim klju¢nim faktorima (Biggs 1999: 57; Ramsden 2003: 4):
motivacijom, intelektualnim sposobnostima i prethodno steenim znanjem. Ova tri
faktora predstavljaju u nastavi probleme koje nastavnici moraju pazljivo obraditi u cilju

boljih ishoda ucenja svakog studenta, a koji su opet institucijalno zahtevani na
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mikronivou (svaki predmet) i makronivou (celokupne studije i/ili zahtevi profesije u
odredenoj drzavi). Otuda literatura (npr. Biggs 1999; Nicholls 2002; Ramsden 2003; Fry i
dr. 2009) navodi ovu Ccinjenicu kao polazni osnov za obradu materije tercijarnog
obrazovanja — nalazenje naCina da se prevazidu izazovi nastali zbog ovog tipa

heterogenosti predstavljaju klju¢ uspesne nastave na visokom obrazovanju.

2.2. ISHODI UCENJA: SADASNJE STANJE I PUT KA POBOLJSANJU

Najvazniji ciljevi visokog obrazovanja su sticanje relevantnih znanja iz odredene
oblasti, razvoj analitickog i kritiCkog razmisljanja kao i samostalno reSavanje problema u
struci (Whitehead 1967; Ashby 1973; Entwistle i Percy 1974; Entwistle 1984; Gibbs
1990; Knapper 1990; Dearing 1997). U literaturi (Bennett 1984; Resnick 1987; Biggs
1999; Ramsden 2003; Fry i dr. 2009) se ipak navodi da se do ovih ciljeva veoma retko
dolazi, a da najveéi broj zavrSenih studenata veoma brzo zaboravi najveci deo naucenih
¢injenica 1 koncepata dok se kriticko razmisljanje zapravo veoma retko razvije, te se
ovakvi ishodi nazivaju nefunkcionalnim obrazovanjem.

Kritika obrazovanja na tercijarnom nivou ti¢e se mnogih faktora — od
institucijalnih, preko samih studenata, njihove motivacije i Zivotnih okolnosti do kvaliteta
nastave, sposobnosti nastavnika, motivacije i stavova nastavnika na tercijarnom nivou
obrazovanja. Tako Bennett (1984: 11) izmedu ostalog navodi u svom izvestaju da mnogi
nastavnici nisu u stanju da procene koliko su predmeti koje predaju vazni u okviru
kurikuluma celokupnih studija, usled Cega vrlo Cesto prave silabuse koji po koli¢ni
gradiva, obimu literature i ciljevima u velikoj meri obeshrabruju studente. Ramsden
(2003: 4-5) i Fry sa saradnicima (2009: 3) opisuju preopterecenost univerzitetskih

nastavnika ¢iji posao je sve viSe vezan za nenastavne aktivnosti — od zahteva za stru¢nim
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usavrSavanjem i objavljivanjem naucnih radova do brojnih administrativnin zadataka.
Kao dodatni problem Ramsden (2003: 3) navodi povecan broj studenata i sve vecéa
ocekivanja kako studenata tako i javnosti, pa istice da je veoma tesko da nastavnici budu
motivisani da usavrSavaju nastavne metode i time motivisSu studente. Na kraju, veoma je
vazno re¢i i to da vecina nastavnika u tercijarnom obrazovanju nije prosla obuku u
metodici nastave za ovaj nivo obrazovanja nego se oslanjaju na iskustva koja su stekli
dok su sami bili studenti (Fry i dr. 2009: 8).

Ishodi studija u velikoj meri zavise od samih studenata, od njihove motivacije,
intelektualnih sposobnosti, zivotnih okolnosti, afektivnih faktora i stecenih radnih navika,
u ovom slucaju steCenih modela ucenja i dr. (Ramsden 2003: 39-61; Nicholls 2002: 20-
39). Nastavnici u visokom Skolstvu imaju slozen zadatak da primene one nastavne
metode koje ¢e omoguciti najuspesnije savladavanje gradiva za vecinu studenata, a ve¢ je
opisano da je studentsko telo veoma heterogeno po brojnim osnovama. Kako je veoma
malo verovatno da se u obzir mogu uzeti apsolutno svi faktori koji uticu na ucenje i
ishode ucenja, a postavlja se i pitanje koji su sve uopste faktori koji na to uti¢u, najvise
paznje u ovom delu poglavlja bi¢e poklonjeno sprezi nastave i ucenja. Naime, lako je
potvrditi da na ishode u€enja pozitivno utice kvalitetna nastava (Fry 1 dr. 2009; Ramsden
2003), a da bi nastava bila kvalitetna, ona mora biti takva da uzima u obzir nacine na koje

studenti najuspesnije i najefikasnije uce.

2.2.1. Andragogija i teorije ucenja

Ako posmatramo Piagetovu (1977) podelu kognitivnog razvoja, populacija
studenata je kognitivno odrasla, odnosno dospela je u fazu formalnih operacija. Stoga bi

se ucenje studenata moglo posmatrati kao ucenje odraslih, odnosno moglo bi se analizirati
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iz ugla andragogije. Andragogija i psihologija ucenja odraslih veoma su raznorodne po
psiholoskim Skolama (Tennant 2006), uglovima gledanja, a posebno po tome Sto
proucavaju ucenje kod odraslih u veoma razli¢itim okolnostima: osnovno
opismenjavanje, dodatna obuka u nekim vestinama, zahtevi na poslu, obuka u koris¢enju
tehnologije, gubitak i promena posla, preseljenje u drugu drzavu i sl. Medutim, populacija
studenata prose¢ne starosti od 18 do 23 godine je emotivno i1 drustveno i dalje u procesu
sazrevanja odnosno menjanja, dok su zivotne okolnosti studenata u velikoj meri blize
dec¢jim zivotima, posebno u Srbiji: iako nije neobi¢no da studenti rade (Fry i dr. 2009: 4)
ili imaju porodice, ovo je ipak manji deo studentske populacije. Tako je na primer
istrazivanje demografskih karakteristika studenata Filozofskog fakulteta® u Novom Sadu
pokazalo da 16,8% studenata rade honorarne poslove a samo 3,3% imaju stalno
zaposlenje (Vuksanovi¢ 2011: 437). I na kraju, studenti su ipak odabrali, sa manjom ili
ve¢om motivacijom, da uce i Sta da uce i to nakon minimalno 12 godina prethodnog
Skolovanja. Posmatrano iz ovog ugla, moze se zakljuciti da za potrebe objasnjenja
odredenih pojava kod ucenja studenata u okviru ove disertacije andragogija preSiroko
posmatra ucenje odraslih, a zbog navedenih vaznih razlika izmedu odraslih 1 studenata
kao podgrupe odraslih mora se odabrati teorijski okvir koji odgovara specifi¢nostima ove
populacije. I na kraju, vazno je istaci da se u literaturi iznosi sumnja u postojanje razlike
izmedu ucenja odraslih 1 dece (Davenport 1993; Tennant 2006; Fry 1 dr. 2009). U
navedenoj literaturi iznosi se argument da nema dovoljno empirijskih dokaza da odrasli
uce na suStinski razli¢it nacin od dece. Stoga, u daljem tekstu odeljka obrazlozice se
ucenje kao univerzalan proces karakteristiCan za ljudsku vrstu sa posebnim osvrtom na

ucenje odraslih, u ovom slucaju studenata, samo ukoliko je to od sustinskog znacaja.

® Ovo istrazivanje je trajalo od 2006. do 2010. godine i obuhvatalo 240 studenata sociologije, psihologije i
engleskog jezika.
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Kognitivni pristup iznedrio je konstruktivistiCku teoriju uéenja koja najvecim
delom ¢ini teorijsku osnovu u vazeéoj literaturi iz oblasti metodike nastave na tercijarnom
nivou obrazovanja. U skladu sa ovim trendovima u nauci i za kontekst ove disertacije
moze se smatrati da kognitivni pristup i konstruktivisticke teorije ucenja pruzaju
adekvatan teorijski okvir zajedno sa drugim metodickim principima koji pospesuju ucenje

kod studenata.

2.3. KOGNITIVNI PRISTUP I KONSTRUKTIVIZAM KAO TEORIJA UCENJA

Na pocetku treba ista¢i da je razumevanje procesa ucenja koji se desavaju kod
studenata neophodan faktor u odredivanju onoga Sta i kako nastavnici treba da rade da bi
pomogli u sticanju funkcionalnijeg znanja kod studenata. Nastavna praksa pokazuje da
postoje tri tipa teorija nastave. Ove teorije nastave’ mogu biti odlika pojedinih nastavnika
— odabrana i usvojena filozofija tog nastavnika o procesu nastave, ili mogu biti faze kroz
koje nastavnici prolaze tokom svoje Kkarijere (Prosser i Trigwell 1998; Biggs 1999b: 62-
63; Entwistle 2000: 5; Ramsden 2003: 108-110):

1) individualne razlike studenata kao fokus nastave;
2) nastavne aktivnosti kao fokus nastave;
3) procesi uc¢enja kao fokus nastave.

Nastavnik koji zastupa prvu teoriju smatra da ucenici zbog razli¢itih li¢nosti sa
odredenim intelektualnim, emotivnim 1 drugim karakteristikama odreduju tok 1 rezultat
ucenja, odnosno, ove karakteristike ¢e omoguciti da se ucenje odigra ili ne. Biggs (1999b:

62) ovaj pristup nastavi naziva ,,okrivi daka“ jer je tipicno ponasanje nastavnika takvo da

’ Biggs (1999a, 1999b) i Ramsden (2003) za navedena tri tipa filozofije nastave ne koriste doslednu
terminologiju, pa se javljaju termini: teorija nastave, model nastave, strategija nastave, fokus nastave,
dozivljaj nastave.
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obavi prenos znanja (Ramsden 2003: 108) — nastava se odrzava tako §to se izlozi
potreban materijal, preferirani model nastave je predavanje, a ucenje se desi ukoliko
ucenik za to ima odgovaraju¢e kapacitete. Ovo videnje odgovara aditivhom, tj.
kvantitativnom modelu uéenja, a ovaj pristup je karakteristiCan za nastavnike na pocetku
karijere.

Druga teorija je takva da nastavnik smatra da ¢e se ucenje odigrati ako je nastava
odgovaraju¢a (Ramsden 2003: 109). Ovo je videnje nastave i uCenja kao aktivnog
procesa. Nastavnici koji drze nastavu u okvirima ove teorije poznaju i koriste raznovrsne
metode nastave i smatraju da ako su odredene sadrzaje ispredavali na odreden nacin,
ucenje ¢e imati zeljene ishode (Entwistle 2000: 5). Kada dode do izostanka Zeljenih
ishoda, tada se ,,okrivi nastavnik* (Biggs 1999b: 62), te je to signal da nastavnik treba da
se dodatno obucava iz oblasti nastavnih tehnika. Biggs poredi ovaj pristup nastavi sa
funkcijom menadzera — pracenje procedura, vremenskih okvira, dikcije, discipline i sl.

Treca teorija odrazava praksu koja se zasniva na refleksiji i oceni nastavnih
ciljeva, fokusa, tehnika u skladu sa dobijenim rezultatima i saznanjima o procesima koji
se deSavaju kod ucenika prilikom ucenja (Ramsden 2003: 10). Ovaj pristup je
karakteristi¢an za iskusne nastavnike koje odlikuje velika stru¢nost u poslu. U njemu je
fokus ono §to ucCenik radi kao i1 ucenje koje se deSava ili ne deSava. Nastava je
sistemati¢na 1 obuhvata sve vazne komponente sistema. Nastavu ne ¢ini samo predavanje
Cinjenica, koncepata i principa, ve¢ se obrata paznja na to Sta znaCi razumeti
predstavljene ¢injenice, koncepte 1 principe na nacin na koji nastavnici Zele da ih ucenici
razumeju; nuzno se procenjuju nastavne tehnike, metode 1 procedure pa se upotrebljavaju
one koje najviSe doprinose postizanju Zeljenih ciljeva (Biggs 1999b: 63). Nastavnici
saraduju sa ucenicima u procesu ucenickog ucenja, tj. menjanja slike o svetu. Otkrivaju se

ucenicke zablude, stvaraju se takve situacije za ucenje koje omogucavaju ucenicima da se

32



ukljuce 1 stvore interakciju sa materijom koja se uci (Ramsden 2003: 110). Nastavnik koji
radi pod okriljem ove teorije shvata da ucenik konstruiSe novo znanje i da proces
konstrukcije stvarnosti kvalitativno nije razli¢it u prvoj godini Skolovanja ili na najviSem
stepenu znanja — priroda stvaranja znanja je identi¢na. Ucenje je primenjivanje i
modifikovanje sopstvenih ideja, ucenje je interni ucenikov proces — ucenje je ono $to
ucenik radi, a ne nesto $to je sprovedeno nad u¢enikom (Ramsden 2003: 111).

Ovako postavljen koncept teorije nastave nuzno zahteva odgovore na pitanja koja
se ticu toga Sta znaci uciti (Nicholls 2002: 21-22): kako studenti razvijaju pojmove i da li
postoje neke teorijske strukture koje mogu pomoci u ovom procesu; koji mentalni procesi
se odvijaju tokom ucenja; kakve promene se odvijaju u kognitivnim strukturama; koji
psiholoski faktori omogucéavaju ucenje; koje su osnovne vrste u¢enja. Kako Nicholls dalje
navodi, odgovori na ova pitanja mogu poteci iz veoma raznorodnih uglova posmatranja,
filozofskih pravaca, psiholoskih i pedagoskih Skola. Medutim, ve¢ina ponudenih teorija
ima zajednicke tacke: ucenje je promena ponasanja koje se desava usled angazovanosti u
obrazovnom iskustvu.

Gagné (1985) je identifikovao pet osnovnih domena ucenja: intelektualne
sposobnosti, verbalne sposobnosti, kognitivne strategije, motoricke sposobnosti i stavovi.
Interpretacija ovih domena znac¢i da se tokom ucenja dodaju informacije, pospesSuje se
moc¢ iskazivanja, stvaraju se saznanja o procesima koji olakSavaju ucenje, razvijaju se
koordinacija 1 snaga miSi¢a 1 menjaju se stavovi o svetu u kome zivimo (Gagné 1 Medsker
1986: 30-42). Ovi domeni u¢enja mogu se razvijati zajedno ili odvojeno u zavisnosti od
potreba, ucenic¢kih sklonosti, situacije ucenja i dr. Nicholls (2002: 24-25) navodi da
ucenje podrazumeva sticanje novih informacija, usled c¢ega dolazi do drugacijeg
razumevanja odredenog domena 1 promene stavova o svetu u kome Zivimo koje nastaju

usled novog znanja. Biggs (1999b: 60) dalje objasnjava: ucenje je vrsta interakcije sa
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svetom jer tokom ucenja pojmovi o svetu se menjaju, pa se svet sagledava u drugacijem
svetlu. Cesto se, medutim, desava da studenti po zavrietku visokog obrazovanja vladaju
uvecanim brojem informacija, ali bez razumevanja §ta informacije koje poseduju znace
(Nicholls 2002: 25; Ramsden 2003: 32; Dahlgren 1984: 33). Biggs (1999b: 60) se slaze sa
ovakvim zaklju¢kom, pa tumaci da ovu promenu poimanja sveta ne prouzrokuje sticanje
informacija samo po sebi: na¢ini na koje su strukturisane, kao i raspolaganje, tj. upotreba
novih informacija u misaonim, kognitivnim procesima su klju¢ni faktori za promenu
poimanja sveta. Zadatak obrazovanja je, dakle, konceptualna promena, ne samo
uvecavanje broja informacija sa kojima student raspolaze.

Bruner (1966) je postavio teoriju nastave koja na centralno mesto postavlja obradu
informacija prilikom ucenja i koja se konceptualno uklapa u prethodna videnja uc¢enja. On

navodi Cetiri elementa koja pomazu u adekvatnom ucenju:

1. ucenje je otkrivanje obrazaca, pravilnosti i predvidivosti;
2. uloga nastave je da pomogne ucenicima da uoce i oforme obrasce;
3. ovakva nastava je uslov da ucenici mogu da uocene obrasce prenesu u simbolicko

racionalno razmisljanje;

4. aktivnost je poCetna tacka za stvaranje apstraktnog simboli¢kog razmisljanja.

Ovaj aspekt Brunerovog poimanja nastave 1 uc¢enja ponovo isti¢e da je ucenje
interaktivan proces, a on naglasava da su jezik, komunikacija i nastava klju¢ni faktori za
razvoj razumevanja i znanja (Nicholls 2002: 26). Ono $ta se konstruiSe tokom situacije
ucenja zavisi od motiva i namera ucenika, od onoga §ta ucenik ve¢ zna i od toga kako
koristi to prethodno znanje, pa se smatra da su samim tim ucenje i znaCenje privatne,
licne karakteristike (Biggs 1999a: 13). Ovo je osnov posmatranja konstruktivisticke

teorije. Kostruktivisti veruju da uc¢enik putem aktivnog ucesca u nastavi konstruiSe znanje
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1 istinu, tj. da znanje i istina ne postoje u spoljasnjem svetu. U ovoj perspektivi, za proces
ucenja vazna je saradnja, autonomija ucenika, sposobnost generalizacije, refleksije i
aktivnog uc¢esc¢a u nastavi (Duffy i Jonassen 1992; Moallem 2001).

U svojoj studiji Saljo (1979) opisuje kako studenti dozivljavaju Sta znaci uciti. On
je svrstao sve odgovore u pet kategorija:
1. ucenje je kvantitativno povecanje znanja; ucenje je sticanje informacija i znanje

mnogo ¢injenica;

2. ucenje je pamcenje; informacije se skladiste da bi se kasnije reprodukovale;

3. ucenje je sticanje Cinjenica, veStina i metoda koji se pamte i koriste kada je
potrebno;

4. ucenje je shvatanje smisla apstraktnih znalenja; ucenje obuhvata shvatanje

medusobnih odnosa delova materije i odnosa prema stvarnom svetu;
5. ucenje je tumacenje i razumevanje stvarnosti na razlic¢ite nacine; ucenje obuhvata

shvatanje sveta putem reinterpretacije znanja (Ramsden 2003: 28).

Prve tri kategorije suStinski su razli¢ite od Cetvrte 1 pete jer govore o ucenju kao
neCemu §to je eksterno, Sto se studentima samo deSava ili Sto drugi sprovode nad
studentima. Porede¢i studentske doZivljaje ucenja sa teorijskom postavkom ucenja moze
se uociti slicnost Cetvrte 1 pete kategorije sa konceptima konstruktivizma gde se ucenje
dozivljava kao interni 1 li¢ni proces. Ovakav koncept ucenja je relativisticko, kompleksno
i sistemsko videnje znanja i nac¢ina kojima se do znanja dolazi (Ramsden 2003: 28).

U svojoj teoriji u€enja, Piaget (1973) kombinuje elemente strukturalistiCkog 1
konstruktivistickog pristupa kako bi objasnio kognitivni razvoj. Faze koje opisuje
relativno su stabilne karakteristike ljudi odredenog doba tokom kojeg su bioloski

omoguceni odredeni mehanizmi razmiSljanja tj. procesuiranja sveta u kom ZzZivimo —
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ovakvo tumacenje konzistentno je sa strukturalistickim glediStem. U kontaktu i interakciji
sa svetom kognitivne strukture se menjaju putem mehanizama organizacije, asimilacije,
akomodacije, ekvilibracije. Promene su na prvom mestu kvalitativne, a ne kvantitativne.
Dete prelazi u narednu fazu ne zbog koli¢ine informacija nego usled kvalitativnih
promena u kognitivnim strukturama koje se desavaju nakon interakcije sa okolinom. Ovo
je oc€igledno kognitivno i konstruktivisticko videnje procesa uéenja. Pijagetova teorija
zbog epistemioloske nedoslednosti trpi mnoge kritike, kao i zbog metodoloskih problema
u izvodenju eksperimenata (Basseches 1984; Riegel 1973; Buck-Morss, 1975; Broughton
1981). Medutim, i pored kritika koje su usledele, kako Tennant (2006: 66) navodi,
Pijagetova teorija dala je vazne koncepte koji objasnjavaju ucenje i u¢enje kod odraslih:

1. ucenje je kvalitativna promena kognicije;

2. aktivna uloga ucenika je od presudnog znacaja u konstruisanju sopstvenog

znanja;

3. postojanje zrele, odrasle misli — faza formalnih operacija.

Na osnovu postavke da je ucenje interaktivni proces U kojem nastavnik treba da
pomogne uceniku da uoci i formuliSe obrasce kako bi se omogucila izmena kognitivne
strukture, Bruner (1966) je izneo ideju 0 potpori u¢enika u nastavi (engl. scaffolding), u
¢emu je jedan od najvaznijih koncepata paZljiva organizacija gradiva koja krece od
osnova i spiralno se pros$iruje, pri ¢emu se uvek ponavlja prethodno gradivo sa akcentom
na proveru razumevanja.

Kongruentno videnje deli i Ausubel koji insistira na tome da je jedan od
najvaznijih prediktora uspeha u ucenju prethodno steceno znanje (1968: 38). Ovo je iz
perspektive kognitivne psihologije i konstruktivizma sasvim smisleno zapazanje. Ako je

nastavni cilj prouzrokovati kvalitativne promene postojecih kognitivnih struktura,
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neophodno je znati kakve su postojece strukture, neophodno je utvrditi polaznu osnovu
odredenog dela gradiva kako bi se novi deo materijala mogao na odgovarajuc¢i nacin
organizovati i prezentovati.

Da bi se trajno sacuvale, tj. naucile informacije koje primamo iz spoljasnjeg sveta
senzornim nadrazajima — putem vida, sluha, dodira itd., ove informacije se moraju
obraditi. Nacin obrade je jedan od presudnih faktora koji odlucuju da li ¢e nesto biti
uskladi$teno tako da to predstavlja funkcionalno znanje koje je lako dostupno i smisleno.
U radnom delu memorije dok se informacije obraduju, novo znanje se spaja sa postojecim
znanjem koje je ve¢ u dugoro¢noj memoriji. Dva principa su veoma vazna za uspesnu
integraciju: 1) stvaranje veza i nadgradnja postoje¢eg znanja elaboracijom i zamenom, i
2) organizacija (Vulfolk i dr. 2014: 124).

Elaboracija je dodavanje novih informacija veé¢ postojeéem znanju. Seme ili
strukture znanja, tj. kognitivne strukture su okviri sa¢injeni od postojeeg znanja u koje se
unose novi sadrzaji koji sa postoje¢im stvaraju smislene veze. Na ovaj nacin se usvaja
novo znanje, ali i menja postojeée znanje. Sto je elaboracija detaljnija, to je naudeno
znanje lakSe dostupno, tj. stvaranjem viSestrukih veza do uskladiStene informacije stvara
se viSe puteva kojima se naknadno informacija moze pronaci. Ovako skladiStene nove
informacije imaju smisao, locirane su u odredene kognitivne strukture i do njih se lako
dolazi (Anderson i Ausubel 1965: 8). Kognitivne strukture u kojim se informacije
smestaju takode nisu izdvojene, 1 one su u medusobnim smisaonim odnosima sa drugim
strukturama. Podvodenjem pojedina¢ne informacije (npr. specifiéni pojam) u
odgovaraju¢u Semu ili kategoriju pojma (engl. subsuming) rasterecuju se radna i
dugoro¢na memorija, te se takode olakSava retencija na taj nacin §to se pamte samo one
osobine pojma koje ga razlikuju od drugih iz iste kategorije, a zajednicke osobine se

pamte u okviru kategorije, tj. mogu se i zaboraviti jer ih nije neophodno vezivati za
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pojedinac¢ni pojam (Ausubel 1963: 218). U procesu ucenja je neophodno obezbediti
uslove da pojam moze biti kategorizovan, odnosno aktivirati kognitivne strukture koje
mogu pruziti odgovaraju¢e kategorije i istaéi one osobine pojma koje se mogu
kategorizovati. Ako se na primer na ¢asovima stranog jezika uc¢i vokabular vezan za
leksicko polje kuénog namestaja, a namestaj dnevne sobe je kljucni niz za taj cas,
kognitivne seme ili kategorije koje bi u ovom sluc¢aju mogle primiti nov sadrzaj su: a)
poznavanje kuénog namesStaja na maternjem jeziku, b) poznavanje Sta od namestaja
pripada dnevnoj sobi, ¢) poznavanje upotrebe pojedinacnih komada (na kaucu moze da
sedi viSe osoba, na kaucu se moze lezati i Citati, dremati, gledati televizija), d) relativni
medusobni odnos komada namestaja (lampa stoji na stoci¢u pored kauca). Takode,
kognitivna sfera bi mogla biti poznavanje podgrupa namestaja po nekom drugom
kriterijumu, npr. namestaj za sedenje ili vrste stolova, pri ¢emu ucenik neke od tih
pojmova zna na stranom jeziku. Na taj nacin ¢e ucenik prosiriti listu jedinica vokabulara.
Takode, elaboracija moze da se odvija i na emotivnom planu, tj. da se evociraju oseéanja
vezana za informaciju: ako je u pitanju namestaj, osecaj ugodnosti ili opustenosti moze
biti doveden u vezu sa reci ’kauc¢’, a ova veza moze da se verbalizuje na maternjem ili
stranom jeziku. Ovako elaborirano znanje stvorilo je visestruke veze sa starim znanjem na
viSe razliitth nivoa 1 kategorija. Ono ¢e biti smisleno uskladiSteno u dugoro¢nu
memoriju, bi¢e dostupno 1 spremno za dalju manipulaciju (Vulfolk i dr. 2014: 125).
Kognitivne strukture iz oblasti koja je ciljni domen skoro uvek postoje — Fry i
saradnici (2009: 10) kazu da studenti ili ucenici nikad ne polaze od stanja koje bi se
moglo opisati kao tabula rasa iako saznanja koja su zapam¢ena mogu biti rudimentarna,
pogresna ili obelezena zabludama. Kada novo znanje ,,ispravi® greSke ili zablude,
kognitivna struktura je izmenjena zamenom (engl. supplant) pogresne za tacnu

informaciju. Primer za zamenu je saznanje da je engleska re¢ ’hamburger’ nastala
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procesom eponimije od nemackog grada Hamburg i morfeme {—er}, koja u ovom slucaju
oznacava pripadnost tj. poreklo, a ne procesom kompozicije od korena ham’ i sufiksa
“burger’ (koji je tek nakon zablude u tumacenju elemenata postao produktivna morfema
u engleskom jeziku).

Drugi vazan princip za uspesSnu retenciju je organizacija (Anderson i Ausubel
1965; Ausubel 1968; Vulfolk i dr. 2014). UskladiSteno znanje nije haoti¢no nego
odrazava hijerarhijski organizovanu celinu. Kao §to je ve¢ receno, pojmovi 1 kategorije
medusobno stupaju u visestruke odnose koji su prvenstveno po svojoj strukturi
hijerarhijski organizovani. S tim u vezi, skladistenje materijala se odvija tako $to se nova
informacija smesta u odgovarajucu hijerarhijsku ravan sa drugim sliénim pojmovima, a
koja se nalazi u okviru neke kategorije kao podkategorija, ali takode moze biti
nadkategorija drugim pojmovima. Na taj naéin bi smisleno uenje o nekoj biljci na
Casovima botanike bilo takvo ucenje pri ¢emu je dato ne samo ime nego i definisano
mesto u odnosu na druge biljke time §to bi se navele klju¢ne osobine koje ovu biljku
odreduju kao ¢lana odredene kategorije, podkategorije i/ili nadkategorije. Dakle, situacije
za ucenje treba da budu takve da obezbeduju dobro organizovano gradivo, a ne
pojedinacne, izolovane ili fragmentirane informacije koje se mogu skladistiti ali su teze
dostupne, teze stvaraju smislene odnose i lakSe se zaboravljaju. Ucenje ovakvog
izolovanog materijala najée$¢e se naziva mehani¢kim udenjem (engl. rote learning)
(Brown 1994: 80).

Kada se, dakle, govori o pam¢enju materijala, ukoliko se prouzrokuje promena
kognitivne strukture, npr. prosirenjem ili zamenom, mozemo govoriti o ucenju, dok je
mehanicko paméenje veZzba memorije. Znaci, moze se zakljuciti da je mehanicko ucenje
isklju¢ivo pamcéenje, dok je ucenje sa smislom zapravo funkcionalno ucenje (Mezirow

1991; Fry i dr. 2009). Ucenje koje rezultira promenama u kognitivnim strukturama je
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razmiS$ljanje viSeg reda koje zahteva i obuhvata razumevanje, omogucava kreativnost i

dugotrajno je uskladiSteno (Fry i dr 2009: 10).

2.4.  PRISTUPI UCENJU: DUBINSKI I POVRSINSKI PRISTUP

U prethodnom odeljku opisani su mehanizmi smislenog uéenja posmatrani iz
kognitivisticke i konstruktivisticke perspektive. Medutim, da bi se ovi mehanizmi
aktivirali, studenti moraju zeleti da ih aktiviraju, moraju zeleti da nauce sa smislom, dakle
moraju biti motivisani da inkorporiraju novo gradivo u ve¢ ste¢eno znanje odgovarajuce
oblasti (Novak i Canas 2008: 4). O tipovima motivacije,® razlozima za postojanje ili
nepostojanje odredene motivacije kod studenata nije moguée govoriti uopSteno u
okvirima ove disertacije. Medutim, u literaturi koja opisuje sadasSnje stanje na
univerzitetima, kao $to je ve¢ bilo reci, heterogenost studentske populacije navodi se kao
jedan od vaznih faktora za kvalitet ishoda ucenja, pa tako Biggs (1999b: 58) navodi da,
nazalost, veoma motivisanih studenata ima nedovoljno. Biggs iznosi argument da bez
obzira na kvalitet situacije za ucenje, motivisan student ¢e obracati paZnju, porediti 1
povezivati nove Cinjenice 1 pojmove sa drugim ¢injenicama 1 pojmovima, primenjivati
steCeno znanje, postavljati pitanja, na nastavu dolaziti sa uradenim zadacima, Cak 1
formulisati hipoteze 1 pretpostavke. Za razliku od takvog odnosa prema ucenju, student
koji je nemotivisan eventualno ¢e pisati beleske i truditi se da upamti informacije,
verovatno ima oskudno prethodno znanje, na nastavi nee postavljati pitanja. Motivisan
student 1 samostalno razmislja na visokom nivou dok student koji je nemotivisan pristupa
sa najmanjim mogu¢im trudom, dakle upotrebljava nezahtevne, kognitivne funkcije nizeg

reda. Takav student sprema se za reprodukciju informacija kada dode vreme ispita, dok

® Motivacija je kratko opisana u odeljku 4.1.1. u okviru analize homogenosti dve grupe ispitanika.
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motivisan student u¢i kako bi zadovoljio li€nu potrebu za sticanjem znanja i/ili naucio
potrebna znanja i vestine da bi bio uspeSan u poslu za koji se sprema.

Marton i S&ljo (1976) su na osnovu istrazivanja izolovali i okarakterisali ova dva
pristupa ucenju. PonaSanja u situacijama ucenja karakteristi¢na za motivisanog studenta
nazvali su dubinski pristup (engl. deep approach), dok su ponaSanja nemotivisanog
studenta nazvali povrsinski pristup (engl. surface approach). Ramsden (2003: 40) za
koncept pristupa ucenju tvrdi da je jedan od najuticajnijih koncepata do kojih se doslo
kroz istrazivanja nastave i ucenja na visokoobrazovnim ustanovama, ¢ak ga naziva
nesumnjivo kljunim konceptom. Smatra se jednim od najvaznijih koncepata u
proucavanju ishoda u¢enja na tercijarnom nivou: pristup zadatku tj. postojanje namere da
se nesto nauci iz zadatka odreduje do koje mere ¢e se student angazovati u toj aktivnosti,
Sto direktno utice na kvalitet ishoda ucenja (Entwistle 2000: 4; Fry i dr 2009: 10).
Pristupi ucenju opisuju kvalitativni aspekt u¢enja — nacin na koji studenti dozivljavaju i
organizuju materiju nekog zadatka; oni opisuju ,,$ta“ i ,,kako* studenti uce, a ne koliko su
zapamtili. Kada student uci, razvija razli¢it odnos prema razli¢itim zadacima (Ramsden
2003: 41). Dalje opisujuci ova dva pristupa, Ramsden (2003: 43) navodi da u dubinskom
student energicno pokusava da razume, dok u povrSinskom pasivno pokusSava da
reprodukuje. Dubinski pristup stvara visoko kvalitetne, dobro strukturisane, kompleksne
ishode ucenja (Entwistle 2000: 4). Takode, on pruza osecaj zadovoljstva ucenjem i
posvecenosti nekom predmetu. PovrSinski pristupi u najboljem slucaju omogucavaju
pamcenje nepovezanih detalja, naj¢esce sa kratkoro¢nim efektom (Ramsden 2003: 80).

Ova dva pristupa nisu karakteristike li€nosti 1 nisu nepromenljiva karakteristika
jednog studenta premda jedan od ova dva pristupa moze biti dominantno (ali ne

isklju¢ivo) ponasanje osobe (Biggs 1999b: 60; Ramsden 2003: 45). Student svesno ili
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nesvesno bira pristup u svakoj pojedinac¢noj situaciji ucenja u zavisnosti od mnostva
faktora.

U literaturi (Marton i Saljo 1976; Biggs 1999a; Biggs 1999b; Nicholls 2002;
Ramsden 2003; Fry i dr. 2009) se navodi da dubinski pristup ucenju ima brojne prednosti
spram povrsinskog pristupa jer upravo predasnji pristup omogucava smisleno ucenje.
PovrSinski pristup dovodi do kvantiteta bez kvaliteta, dok dubinski pristup dovodi do
kvaliteta i kvantiteta (Ramsden 2003: 45).

Dubinski pristup uéenju karakteriSse namera da se uoci i razume znacenje novog
materijala, $to vodi do pokuSaja da se novi pojmovi povezu sa postojeéim znanjima i
shvatanjima, da se uoce razlike novih ideja i postojeéeg znanja, da se kriticki procene
informacije i zakljuci koje nove informacije su od kljuénog znac¢aja (Nicholls 2002: 31).
Ovakav pristup svedoCi o nameri studenta da stekne maksimalno razumevanje tokom
ucenja, Sto se postize visokim nivoom kognitivnog procesuiranja tokom uéenja (Fry i dr
2009: 11). Nicholls (2002: 31) ovako sumira karakteristike dubinskog pristupa:

e student ima nameru da razume;

e fokusira se na ono $ta pojam oznacava (ne samo pamcenje termina);
e povezuje prethodno znanje sa novim;

e povezuje teorijske ideje sa iskustvima svakodnevnog Zivota;

e povezuje i razlikuje dokaze i argumente;

e organizuje i strukturiSe sadrZaje u koherentne celine;

e uvida vaznost zadatka.

Student koji je zadatku pristupio dubinski fokusira se na sadrzaj zadatka 1
povezuje ga sa drugim delovima kursa (predmeta) ili sa prethodnim znanjem. Takode,
pokuSava da razume sve delove zadatka 1 shvati medusobne odnose svih pojedinacnih

delova zadatka i odnos delova prema zadatku u celini. U dubinskom pristupu, namera da
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se dode do znacenja rezultira aktivnim procesima ucenja koji mogu biti: povezivanje ideja
1 trazenje obrazaca 1 principa ili pronalazenje dokaza 1 preispitivanje logike
argumentacije. On takode omogucava pradenje razvoja sopstvenog razumevanja
(Entwistle 2000: 3). Ovaj proces je unutraSnjeg karaktera — studenti su zaokupljeni
integrisanjem novog materijala sa sopstvenim iskustvima, znanjem i interesovanjima
(Ramsden 2003: 49). Studente treba podsticati i omoguciti im da pristupaju zadacima
dubinski zato $to dubinski pristup vodi ka akademskom razvoju, autonomiji i kritickom
razmiS$ljanju (Nicholls 2002: 77). Rezultati istrazivanja pokazali su da je dubinski pristup
akademsko ponasanje kakvo nastavnici Zele od svojih studenata jer su njegovi rezultati
kvalitetno i1 funkcionalno znanje. Ovakvo znanje omogucéava da se svet u kome zivimo
razume 1 delom kontroliSe. Ishodi ucenja ste¢eni dubinskim pristupom predstavljaju
visoko strukturisano znanje, sposobnost primene sopstvenih i tudih ideja u novim
situacijama i integrisanje znanja. Oni se po tome uklapaju u ono §to univerzitetski
nastavnici smatraju da je potrebno da student stekne tokom univerzitetskog obrazovanja.
Dubinski pristup pruza priliku da se razvijaju kreativnost i adaptivne vestine potrebne u
visokom obrazovanju pri ¢emu se razvijaju pozitivni stavovi i emotivna stanja (Ramsden
2003: 60-61).

Povrsinski pristup karakteriSe Zelja da se zavrs$i zadatak, te memoriSu informacije
i Cinjenice bez namere da se napravi razlika izmedu novih ideja i postojeéeg znanja.
Zadatak se tretira kao nametnut. Tipi¢no ucenje koje je rezultat ovog pristupa je
mehani¢ko ucenje. Kognitivni procesi koji se aktiviraju su neadekvatno niskog nivoa
(Biggs 1999b: 60), a vrlo Cesto studenti u potpunosti zanemare ili na pogreSsan nacin
shvate strukturu zadatka. Tipi¢na ponaSanja u situaciji u¢enja kod povrsinskog pristupa su

(Nicholls 2002: 32):
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e fokusiranje na terminologiju (bez pridavanja znaCaja onome Sta reci, recenice,
formule oznacavaju);

o fokusiranje na fragmente zadatka gubeci iz vida koherentnost strukture zadatka;

e memorisanje informacija radi buduceg ocenjivanja;

e cCinjenice 1 koncepti se povezuju nekriticki;

e ne vrsi se razlikovanje principa od primera i obrnuto;

e zadatak se tretira kao eksterno nametnut.

Kada student pristupa u€enju povrsinski, zadatak postaje zamarajuca obaveza, a
student se fokusira na memorisanje i reprodukciju izolovanih informacija ili teksta iz
udzbenika. Proces ucenja je spoljasnjeg karaktera: strani materijal se mora utisnuti u
memoriju ili se upotrebljava bez razmisljanja, a namera je dobijanje prolazne ocene
(Ramsden 2003: 49). Entwistle (2000: 3) navodi da je u povrSinskom pristupu namera
samo izboriti se sa zadatkom koji se dozivljava kao jedan od mnosStva nepovezanih
segmenata nekog kursa, $to dovodi do veoma ogranicenih procesa ucenja i skoro
isklju¢ivo mehanickog pamcenja. Ramsden (2003: 60-61) zakljuuje da povrSinski
pristup ne dovodi do akademskog razvoja. Njegov rezultat je besciljna akumulacija
znanja. Takvo ucenje je vesStacko: verno se reprodukuju fragmenti znanja da bi se
zadovoljili nastavnici 1 poloZili ispiti. Vazni principi se pogresno shvate ili ne shvate
uopste usled ovakvog ucenja. Dugorocno pamcenje je nedovoljno razvijeno, a ste€eno
znanje se ne moze primeniti u stvarnom zivotu. Materijal koji je zapamcen na ovaj nain
reprodukuje se prilikom vrednovanja koja slede neposredno nakon procesa ucenja
(testovi, kolokvijumi, ispiti) i vrlo brzo se zaboravlja, te nikada ne postaje deo

intelektualnog aparata kojim se tumaci svet u kome zivimo.
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Istrazivanja koncepta pristupa uc¢enju dala su brojne rezultate koji govore u prilog
pozitivnim ishodima dubinskog pristupa u¢enju. Entwistle i Ramsden (1983) i Watkins
(1983) su nakon svojih istrazivanja dosli do zakljucka da studenti koji koriste dubinski
pristup duze pamte veci broj Cinjenica od studenata koji koriste povrsinski pristup. Van
Rossum i Schenk (1984) su ispitivali studentske stavove prema ucenju i poredili ih sa
pristupima ucenju. Dosli su do zakljucka da studenti koji upotrebljavaju povrSinski
pristup vide uéenje kao linearno uveéavanje znanja odnosno memorije, dok oni Koji
pristupaju ucenju dubinski posmatraju ucenje kao razumevanje stvarnosti, pronalazenje
znacenja i donoSenje zakljucaka.

Svenssonovi (1977) zakljucci ti€u se veze izmedu pristupa ucenju i ishoda ucenja
u vidu ocena. Njegovo istrazivanje pokazalo je da je 95% studenata koji su identifikovani
kao korisnici dubinskog pristupa polozilo sve ispite u roku. Ramsden (2003: 53) takode
potvrduje ovu vezu navodeéi da dubinski pristup daje kvalitetne ishode ucenja i bolje
ocene.

Istrazivanja pristupa obradivala su vezu zadovoljstva ucenjem i pristupa ucenju,
pa je 1 tu pokazana pozitivna veza izmedu dubinskog pristupa i pozitivnih stavova i
emocija. Dubinski pristup se dosledno dovodi u vezu sa ose¢anjem zadovoljstva zbog
ucenja, licnog ispunjenja, pa ¢ak 1 uZivanja, dok se povrSinski pristup povezuje sa
prezirom prema gradivu, depresijom 1 anksioznoS¢u (Marton 1 dr. 1984; Ramsden 2003:
57-58).

Ipak, Marton 1 Sdljo (1984: 46) komentariSu da dubinski pristup nije najbolji za
svaku situaciju i svaki cilj, ali da je najbolji i zapravo jedini pristup koji omogucava
razumevanje materijala koji se uci. Zbog toga se u praksi najceS¢e deSava da jedan

student pokazuje dubinski pristup u odredenim situacijama, za odredene zadatke, dok
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povrsinski pristupa nekom drugom zadatku ili drugacijoj situaciji uc¢enja kako svi zadaci
ili situacije nemaju istu vaznost za svakog studenta (Ramsden 2003: 49).

Odabir pristupa zavisi u velikoj meri od prethodnih iskustava i prirode
interesovanja studenta za zadatak koji se obraduje. Dubinski pristup korelira sa
intrinzickom motivacijom, tj. kada postoji interesovanje za zadatak sam po sebi.
Intrinzicka motivacija i oseéaj vladanja nekom temom ili oblaséu daju plodno tle za
pokusaje da se stvori znacenje i struktura. Ukoliko postoje nedostaci u razumevanju neke
oblasti ili je prethodno steCeno znanje nedovoljno za reSavanje zadatka, pokusSaji
razumevanja novog materijala ¢e biti stresni, pri ¢emu ¢e student pristupiti zadatku
povrsinski ostvarujuci tako minimalnu interakciju sa zadatkom (Ramsden 2003: 65).

Fransson (1977) je u svojim istrazivanjima pokazao da je dubinski pristup ¢es¢i
kod onih studenata koji prilikom reSavanja zadataka ne osecaju anksionznost. Kao
osnovni prediktor upotrebe povrSinskog pristupa, Fransson je izolovao neshvatanje
relevantnosti zadatka u okviru obrazovne situacije. Studenti koji percepiraju zadatak kao
zadatak koji zahteva memorisanje i prepoznavanje najverovatnije ¢e pristupiti zadatku
povrsinski, kao i studenti koji dozive zadatak kao pretezak ili opseg kursa kao preobiman
(Trigwell i dr. 1999: 58).

Vazan zakljucak je i to da pristup u€enju zavisi od steCenih obrazovnih navika.
Ukoliko u prethodnom obrazovanju studenti nisu bili podsticani da koriste dubinske
pristupe, verovatno je da ¢e zadrzati slicno ponasanje u slicnim situacijama: tendencija da
koriste povrSinske pristupe dominira¢e njihovim situacijama za ucenje 1 na tercijarnom
nivou (Crawford i dr. 1999). Vecina studenata dolazi sa ba§ ovakvom predispozicijom iz
srednjih Skola, pa ako se navike u uc¢enju mogu promeniti, adekvatna prilika za to jesu

pocetne godine obrazovanja na univerzitetu jer bi utemeljivanjem navike da se uéenju
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pristupa dubinski studenti imali viSestruke koristi u u¢enju na viSim godinama studija

(Ramsden 2003: 66).

2.5. ORIJENTACIJA KA UCENJU I STILOVI UCENJA

Dubinski i1 povrsinski pristup ucenju, kao $to je opisano, predstavljaju odnos
studenta prema zadatku, tj. savladavanju novog segmenta materije u odredenoj situaciji.
Pored ova dva pristupa, u literaturi se pridaje znacaj i drugim slicnim konceptima koji se
odnose na faktore koji uticu na ucenje: orijentacija ka ucenju, stilovi ucenja, strategije
ucenja, stavovi prema ucenju (Honey i Mumford 1982; Marton 1984; Wolf i Kolb 1984;
Biggs 1999a; Nicholls 2002; Ramsden 2003; Coffield i dr. 2004; Fry i dr. 2009). lako
vazni u svakodnevnoj nastavnoj praksi, razmatranje svih ovih faktora prevazislo bi okvire
ove disertacije, te ¢e zbog bliske veze sa pristupima ucenju kratko biti opisani pojmovi
orijentacije ka ucenju i stilova ucenja.

Ramsden (2003) orijentaciju ka ucenju poredi sa pristupima ucenju. Pristup
ucenju je odnos studenta ka odredenom zadatku u odredenoj oblasti sa odredenim ciljem
— dok zadataka na jednom casu vezbi moze biti viSe, svakom pojedinacnom zadatku moze
se pristupiti drugacije. Pristupi su, tako gledano, vezani za mikrosituacije, ne zavise od
li¢nosti studenta nego od precepcije studenta o vaznosti zadatka, nivou prethodnog
znanja, interesovanja, prisustva ili odsustva stresa itd. Orijentacija ka ucenju je opstiji
pojam 1 opisuje odnos studenta prema uc€enju kao makrosituaciji. Naime, kako Ramsden
(2003: 51) kaze, postoje opSte tendencije da se jedan od pristupa usvoji kao tipi¢no
ponasanje za sve slicne obrazovne situacije: variranje u pogledu pristupa na taj nacin

koegzistira sa doslednosc¢u. Ovo se moze ilustrovati studentom koji dubinski pristupa
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izradi usmenih prezentacija u svim predmetima, ili u ve¢ini zadataka u svim lingvistickim
predmetima, ili na veéini predmeta na studijama engleskog jezika.

Svensson (1977), Prosser i Millar (1989) i Ramsden (1981) istrazivali su tipi¢ne
pristupe ucenju putem intervjua i upitnika koji je napravljen na osnovu studentskih
odgovora iz intervjua. Pojavila se jasna granica medu studentima i izolovana su dva tipa
studenata: oni koji dominantno biraju memorisanje i razvrstavanje nepovezanih ¢injenica
steCenih na kursu u cilju povecanja znanja i oni koji su naglasili da tokom ucenja
povezuju i zakljucuju. Ove dve grupe studenata su identifikovane u nizu studija u SAD-u,
Velikoj Britaniji, Madarskoj, Australiji, Venecueli, Hong Kongu i na Novom Zelandu i
pokazuju veliku doslednost i stabilnost bez obzira na godine i etnicku pripadnost
ispitanika (Ramsden 2003: 53). Orijentacija koja je podudarna sa dubinskim pristupom
imenovana je kao orijentacija ka znacenju (engl. meaning orientation), dok je
orijentacija koja odgovara povrSinskom pristupu nazvana orijentacija ka reprodukciji
(engl. reproducing orientation). Ramsden dalje navodi da orijentacije bez sumnje opisuju
primarnu i najvazniju razliku u tome kako studenti uce.

Identiéne koncepte Nicholls (2002: 37) definiSe kao orijentaciju ka niskom
kvalitetu (engl. low-quality learning orientation), koju karatkeriSe memorisanje
informacija kao osnovni cilj ucenja, i orijentaciju ka visokom kvalitetu (engl. high-
quality learning orientation), koju karakteriSe Zelja za generisanjem zna¢enja. On navodi
da su studenti prve grupe najceS¢e upisali fakultet radi sticanja kvalifikacije, dok su
studenti drugog tipa orijentacije zaiteresovani za sustinu materije pa interaktivno
pristupaju gradivu kriticki ga posmatraju¢i. Biggsova (1999b) nomenklatura za ove
pojmove je akademska orijentacija (engl. academic orientation) i neakademska
orientacija (engl. non-academic orientation), ¢ime se potvrduje vaznost orijentacije za

uspeh u savladavanju akademskih ciljeva.
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Jedan od koncepata koji se u metodickoj literaturi (Entwistle 1982; Honey i
Mumford 1982; Marton 1984; Wolf i Kolb 1984; Nicholls 2002; Ramsden 2003; Fry i
saradnici 2009) tercijarnog nivoa pominje veoma esto je koncept stilova ucenja® (engl.
learning style). lako je koncept sveprisutan, Fry i saradnici (2009:18) navode da je vrlo
problemati¢an i da postoji veliki broj teorija i podela stilova ucenja zavisno od ugla
gledanja istrazivaca. Podele koje se navode su teorijskog tipa, dok empirijskih potvrda
nema dovoljno da bi se neki od modela mogao smatrati stabilnim i doslednim konceptom.
Tri kategorizacije stilova ucenja o kojima ¢e sad biti re¢i smatraju se najuticajnijima.

Paskova (Pask 1976) kategorizacija obuhvata holisti¢ki (engl. holist learning
style) i serijski stil (engl. serialist learning style). Ucenik koji holisticki pristupa zadatku
preferira da ucenje gleda u Sirem kontekstu, radi sa ilustracijama i koristi analogije.
Serijski stil je analiti¢an, uc¢i se korak po korak, a fokus ucenja je suzen na odredeni
element koji se savladava.

Honey i Mumford (1982) dele ucenike u kategorije aktivista (engl. activist),
reflektor (engl. reflector), teoreti¢ar (engl. theorist) i pragmatista (engl. pragmatist).
Aktivisti najviSe odgovaraju situacije koje predstavljaju izazov, ukljucuju nova iskustva i
probleme; aktivista ose¢a uzbudenje i1 voli slobodu u procesu ucenja. Reflektor pozitivno
reaguje kada su aktivnosti strukturisane tako da dozvoljavaju dovoljno vremena za
izucavanje, refleksiju 1 razmisljanje, 1 pazljivu 1 detaljnu izradu, tj. reSavanje zadatka.
TeoretiCaru najviSe odgovaraju logi¢na, racionalna struktura zadataka i1 jasni ciljevi,
potrebno mu je vreme za metodi¢no istrazivanje kao i prilika za postavljanje pitanja i

razvoj intelekta. Pragmatista najbolje uc¢i kada su aktivnosti prakti¢ne, sa ociglednom

% Termin kognitivni stilovi uvodi dodatnu zabunu jer se ponekad upotrebljava sinonimno sa stilovima
ucenja. Riding i Cheema (1991) su ipak razdvojili ova dva termina, te su definisali kognitivni stil kao jedan
od moguc¢ih aspekata stila ucenja.
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relevantnos$éu, koje omogucuju sticanje prakse i primenu teorije. Honey i Mumford
zakljuCuju da svaka individua pokazuje najmanje dva od navedenih stilova ucenja.

Wolf i Kolb (1984) navode da ucenici razvijaju razlicite stilove ucenja koji
naglasavaju odredene nacine ucenja ¢ime se formiraju odredene karakteristike najéesceg
oblika u¢enja. Oni navode cetiri stila u¢enja. Konvergentni stil (engl. convergent style)
karakteriSe prakti¢na primena ideja; divergentni stil (engl. divergent style) podrazumeva
sposobnost za generisanje ideja; asimilacija (engl. assimilation) je takav stil u kome se
stvaraju teorijski modeli i uo€avaju se znacenja posmatranjem izolovanih slucajeva; i
akomodacija (engl. accommodative style), stil u kome se izvrSavaju planovi i zadaci koji
ukljucuju nova iskustva.

Stilovi ucenja pokazuju tendenciju da se zadatak ili gradivo obraduje na odredeni
nacin i kao takvi ¢ine individualnu karakteristiku ucenika ili studenta (Fry i dr. 2009: 21),
Sto ih razlikuje od pristupa ucenju. Sustina koncepta zapravo lezi u pristupu nastavnika
pre odluke kako prilagoditi gradivo. Spoznaja da svi studenti ne obraduju gradivo na isti
nacin signal je da gradivo i uopste situacije ucenja treba da pruze dovoljno prilika za
obradu putem svih stilova u¢enja. Medutim, pitanje da li nastava treba da se podudara ili
ne podudara sa stilovima ucenja studenata jo$ nije dobilo odgovor. Nicholls (2003: 35)
sumira rezultate dosadasnjih istrazivanja rekavsi da postoji podjednak broj istrazivanja
koji svedo€e o istinitosti oba stanoviSta. Da su ishodi ucenja bolji kada se nastava
podudara sa stilovima u¢enja, pokazali su Matthews (1991), Dunn i saradnici (1990),
Hayes i Allinson (1996) i drugi. Nasuprot tome, Kolb (1985), Gorton (1975), Thornell
(1974) 1 drugi pokazali su u svojim istrazivanjima da su ishodi uc¢enja kvalitetniji ukoliko
stil nastave nije podudaran sa stilovima ucenja jer takva nastava podstiCe razvijanje

raznorodnih stilova u¢enja kod ucenika.
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Direktna implikacija ovih saznanja jeste da nastava svakako treba da pokazuje
variranje nastavnih metoda, zadataka, aktivnosti, ocenjivanja i drugog kako bi svi studenti
sa razli¢itim stilovima u€enja imali priliku za adekvatno ucéenje, bilo da je ono proizvod

podudaranja ili nepodudaranja nastave i stila ucenja.

2.6. IMPLIKACIJE ZA NASTAVNI PROCES

Do sada je u ovom poglavlju izneto nekoliko vaznih ¢injenica. Univerzitete
pohada heterogeno studentsko telo, pri ¢emu su raznolikost kognitivnih sposobnosti i
motivacije od presudnog znaCaja za nastavni proces: svi studenti treba da zadovolje
odredene kriterijume i1 standarde po zavrSetku studija. Kvalitetna nastava neophodno
uzima u obzir procese ucenja kao indikator onog Sta i kako treba predavati. Ucenje je
interaktivan, aktivan proces kojim studenti menjaju svoje razumevanje sveta u kome zive,
ono je kvalitativna promena kognitivnih struktura, a ne puko kvantitativno uveéanje
informacija o neCemu. Pokazano je da dubinski pristup ucenju kao i orijentacija ka
znaCenju predstavljaju jedne od najvaznijih faktora za kvalitetne ishode ucenja. Razliciti
stilovi u€enja zahtevaju varirane nastavne metode, procedure 1 uopste gledano situacije
ucenja.

Zadatak ovog odeljka je da sumira najvaznije implikacije za nastavni proces na
tercijarnom nivou iz perspektive navedenih faktora ucenja. U skladu sa literaturom, bice
opisani principi uspeSne nastave sa fokusom na analizu nastave koja potkrepljuje
upotrebu dubinskog pristupa ucenju.

Biggs (1999b: 59) u vezi sa nastavom komentariSe da je neverovatno malo
postignuto u poboljSanju nastavne prakse na univerzitetima i pored obimne paznje koju je

dobilo proucavanje ucenja. On pretpostavlja da je jedan od razloga to Sto vecina
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psihologa trazi ,jedinstvenu velianstvenu teoriju u(“:enja“10 koja bi dala direktna i

jednostavna upustva za apsolutno uspesnu nastavu. Ramsden (2003: 106) u tom smislu

komentari$e: model uspeSne nastave je jednostavan, on se gradi na ideji da postoje

razlicite teorije nastave, ucenja i metodicki principi koji mogu doprineti uspesnoj nastavi;

ovaj model opisuje uopsteno uslove za efikasno i kvalitetno ucenje. Cilj nastavnika nije

da napravi hodajuce biblioteke nego da nauci studenta da ucestvuje u procesu stvaranja

znanja i da samostalno razmislja u skladu sa potrebama struke (Bruner 1966: 72). U tom

smislu Ramsden (2003: 86-87) opisuje Sta su karakteristike dobrog nastavnika:

e zelja da se podeli entuzijazam za predmet sa studentima;

e sposobnost da materijal prezentuje na stimulativan i zanimljiv nacin;

e sposobnost da sa studentima komunicira na njihovom nivou razumevanja;

e sposobnost da jednostavno objasni materiju;

e posvecéen je zadatku da potpuno jasno objasni §ta treba razumeti, na kom nivou, i
zasto;

e studente postuje i stalo mu je do njihovog napretka;

e posvecen je podsticanju samostalnosti studenata;

e sposobnost da improvizuje i da se prilagodi novonastalim zahtevima;

e koristi nastavne metode i akademske zadatke koji od studenata zahtevaju da uce
razmiSljajuci, odgovorno i u saradnji sa drugima;

e Kkoristi validne metode ocenjivanja;

e fokusira se na kljuéne koncepte i zablude koje o njima imaju studenti, a ne na
prelaZenje gradiva po svaku cenu,

e studentima daje najkvalitetniju mogucu povratnu informaciju o radu i napretku;

19 The One Grand Theory of Learning®
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e zelja da nauci od studenata i iz drugih izvora o rezultatima sopstvene nastave i kako
da je poboljsa.

Na osnovu analize istrazivanja studentskih evaluacija nastavnika i nastavnog
procesa vrSenih prakti¢no Sirom sveta (v. Dunkin 1986; Marsh 1987; Roth i Anderson
1988; Mathews i dr. 1990; Ramsden 1991; Ramsden 1998; Long i Hillman 2000; Wilson
i dr. 1997), Ramsden (2003: 93-99) je izolovao Sest najvaznijih principa ponasanja ili
vestina dobrih nastavnika i/ili nastave na tercijarnom nivou obrazovanja.

Prvi_princip: zainteresovati i objasniti. Jedna od klju¢nih karakteristika dobre
nastave je kada nastavnik deli svoje interesovanje za predmet sa studentima. Kada se
probudi interesovanje za neku materiju, rad vezan za nju postaje ugodniji, laks$i 1
dubinskom pristupu uc¢enju (Entwistle 2000: 8). Neraskidiva veza sa ovim je sposobnost
nastavnika da kompleksnu materiju izlozi jasno (Brown 1978), jer se samo jasnim
predstavljanjem materije koje omogucava razumevanje moze probuditi interesovanje za
predmet.

Drugi_princip: postovati studente i brinuti o njihovom napretku. Arogantni,
nedodirljivi, prestrogi, nefleksibilni nastavnici Zele da odrze sliku superiornosti nad
studentima, koja je u suprotnosti sa stvaranjem konstruktivne situacije ucenja. Ovakva
poza stvara negativna afektivna stanja koja vode povrSinskom pristupu uéenju, a predmet
¢ine mnogo tezim nego Sto zapravo jeste. Od presudnog je znacaja imati poStovanja i
uvidavnosti prema studentima, $to je potvrdeno i empirijski (Feldman 1976, Entwistle 1
Tait 1990).

Treéi princip: adekvatno ocenjivati i davati konstruktivnu povratnu informaciju.
Jedan od klju¢nih faktora kvalitetne nastave je davanje korisnih informacija studentima o

njihovom radu (Marsh 1987). Davanje adekvatnih, tipski variranih zadataka za
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ocenjivanje uskladenih sa ciljevima nastave podsti¢e dubinski pristup uc¢enju, dok zadaci
koji nisu uskladeni sa nastavnim ciljevima, koji samo zahtevaju reprodukciju zapaméenog
materijala podsticu povrsinski pristup (Entwistle 2000: 8).

Cetvrti _princip: postaviti jasne ciljeve i intelektualne izazove jer visoka

akademska ocekivanja su povezana sa visokim rezultatima. Intelektualno zahtevni zadaci
rezultiraju dubinskim pristupom, kako povrsinski pristup u¢enju moze aktivirati samo
kognitivne funkcije pamcenja — prepoznavanje i reprodukciju (McKeachie i dr. 1990;
Biggs 1999b; Entwistle 2000; Nicholls 2002).

Peti princip: podsticati nezavisnost, kontrolu nad uéenjem i aktivnost kod
studenata. Dobra nastava omogucéuje takve zadatke u kojima su studenti aktivno
angazovani na putu do razumevanja. Osecaj kontrole nad odabirom fokalnih aspekata
ucenja, kao i izbora u pogledu nacina ucenja takode rezultira kvalitetnim ucenjem jer se
na ovaj nacin pospeSuje studentska motivacija. Nastava mora da obezbedi relevantne
zadatke na odgovarajuéem nivou znanja. Ona takode mora da stvori takvu situaciju koja
podstice studente da svoje interesovanje za materiju ostvare putem istrazivanja, koje budi
Kreativnost i mastovitost, bez kojih su dubinski pristupi ucenju nemoguéi. Intelektualna
stimulacija, kreativna radoznalost 1 otkri¢a na datom nivou ¢e se desiti ukoliko nastavne
metode zahtevaju aktivnost, reSavanje problema i podsti¢u kooperativno uéenje. Ovakvi
oblici nastave dozvoljavaju odredenu meru slobode upravljanja procesom ucenja, ¢ime se
zadovoljavaju potrebe individualnih razlika medu studentima. Takode, vode¢i se ovakvim
principom, vrlo je verovatno da ¢e studenti aktivirati kognitivne procese viseg reda kao
Sto bi trebalo na univerzitetskom obrazovanju (Ramsden 2003: 98).

Sesti princip: uéiti od studenata — kvalitetna nastava je ona koja se uvek
preispituje. Da bi se odrzao ili poboljsao kvalitet, neophodan je stalni proces nadgledanja

efekata nastave na proces uéenja. Potrebno je vrsiti razgovore sa studentima, do¢i do
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podataka putem upitnika, posmatranjem studentskog napretka, tj. uvid se mora ste¢i na
osnovu vise razli¢itih metoda. Nakon sakupljanja podataka, neophodno ih je analizirati i
reagovati na adekvatan nacin.

Osim Sestog principa, koji je sustina teorije nastave koja uzima u obzir studentsko
ucenje (videti odeljak 2.3), ostali principi, ponaSanja i elementi nastave su takvi da
podsticu dubinski pristup ucenju, za koji je ve¢ reCeno da neminovno aktivira kognitivne
procese vise od memorisanja. U okviru Cetvrtog i petog principa posebno je istaknuta
vaznost intelektualnih izazova, kao i podsticanja nezavisnosti, kontrole nad uc¢enjem i
aktivnosti kod studenata kao klju¢nih ¢inilaca u razvoju visih kognitivnih funkcija, $to je
kljuéni element ove disertacije.

Vezu kognitivnog angazovanja, orijentacije i nastavnih metoda opisuje 1 Biggs
(1999a, 1999b). Akademski orijentisan student ¢e, bez obzira na kvalitet nastave,
odabrane metode i zahtevane nivoe aktivnosti studenta, nastavi pristupiti dubinski i
angazovati visoke kognitivne funkcije. Cak i na klasi¢nom predavanju, ovakav student ¢e
pokusavati da ono Sto Cuje povezuje, razlucuje Sta su kljuéni pojmovi, da analizira i
postavlja pitanja ili teoretise (McKeachie i dr. 1990: 69). Neakademski orijentisan student
¢e u takvoj situaciji ucenja biti intelektualno nestimulisan 1 pribegavace kognitivno nizim
procesima kao $to su memorisanje i pisanje belezaka.

Medutim, Biggsov dijagram pokazuje da sa povecanjem zahteva u aktivnosti
studenta raste kognitivno angaZovanje nemotivisanog studenta, odnosno nemotivisani

studenti ¢e koristiti dubinski pristup nastavi samo u najpovoljnijim uslovima ucenja.

(1999D: 58).
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Visoki nivo angazovanja
Teoretisanje
Primena

Povezivanje

Objasnjavanje

Opisivanje

-----

Pisanje belezaka

Memorisanje

Niski nivo angazovanja

pasivho <— zahtevani nivo aktivhosti studenata —> aktivno
(npr. standardno predavanje) (npr. uenje na bazi reSavanja problema)

Nastavni metod
Opis funcija u dijagramu:
puna linija — akademski orijentisan student, isprekidana linija — neakadmeski orijentisan student

Dijagram 1. Orijentacija, nastavni metod i nivo angazovanja (po Biggsu 1999b: 59)

Visoke kognitivne funckije koristi¢e oba tipa studenata ukoliko se od njih zahteva
aktivnost kroz zadatke koji ith angazuju da preispituju, pretpostavljaju, osmisljavaju
reSenja, stvaraju planove. Nastavu dakle treba planirati shodno tome. Klasi¢na
predavanja, ¢ija je prednost obezbedivanje klju¢nih pojmova, uvod u materiju, velika
ekonomiénost itd., ne moraju biti okarakterisana kao losa ukoliko angazuju studente da
odmah primene gradivo koje su upravo ¢uli na neki nac¢in (McKeachie i dr. 1990: 70).
Ostali aspekti nastave treba da budu tako organizovani da omoguduju visok stepen
interaktivnosti — studenata sa nastavnikom, sa drugim studentima, sa ekspertima iz oblasti
— tokom koje se studenti aktivno angazuju, razvijaju autonomiju, primenjuju teoriju,
analiziraju, postavljaju hipoteze, zakljuCuju, kriticki razmisljaju 1 reSavaju probleme
(Nicholls 2002: 78). Nicholls dalje navodi da nastavnik nikada ne treba da pretpostavlja
potpuno razumevanje svih koncepata koje predaje, a interaktivnost u ovom pogledu je

klju¢na za otkrivanje zabluda i delova materije koji nedostaju u kognitivnim strukturama
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(Nicholls 2002: 87). Nedostatak prilika za interakciju podsti¢e pasivnost i ima veoma
negativne uticaje na rezultat nastavnog procesa (McKeachie i dr. 1990:72).

Nastavni proces koji posStuje principe angazovanja i aktivnosti studenata smanjuje
jaz izmedu akademski i neakademski orijentisanih studenata u pogledu upotrebljavanih
kognitivnih procesa. Sasvim sigurno postoje i prirodna, genetska ograni¢enja u onome §to
svaki pojedinac¢ni student moze da uradi i dok taj aspekt nije podlozan kontroli nastavom,
mnogi drugi aspekti ucenja jesu. Dobra nastava se bazira na tim aspektima: ona uspeva da
natera najveci broj studenata da koriste vise kognitivne procese koje motivisani studenti
koriste spontano (Biggs 1999b: 61).

Naredno poglavlje opisuje kognitivni domen ucéenja i detaljno analizira kognitivne

procese.
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3. KOGNITIVNI DOMEN UCENJA

Postavljena hipoteza glasi da ¢e nastava koja je tako osmiSljena da aktivira vise
kognitivne funkcije kod studenata za rezultat imati bolje savladano gradivo, S$to
podrazumeva bolju retenciju i funkcionalnost gradiva, kao i da ¢e, zbog aktiviranja VKF
na ovom predmetu u datim nastavnim situacijama, studenti samostalno aktivirati VKF u
novim situacijama, tj. zadacima.

Kako bi se istrazivanje i rezultati koji treba postavljenu hipotezu da potvrde ili
opovrgnu mogli staviti u odgovaraju¢i kontekst savremene literature u svetu, u ovom
poglavlju bice predstavljeni relevantni aspekti kognitivne psihologije, naime Bloomova
taksonomija i revidirana taksonomija koja je usledila. Fokus treceg poglavlja je detaljna
analiza kognitivnih funkcija i procesa sa teorijskim i praktiénim aspektima svakog

pojedina¢nog procesa.

3.1. OD NASTAVNIH CILJEVA DO KOGNITIVNOG DOMENA

Da bi se objedinili ciljevi i ishodi nastave, a u najvecoj meri radi standardizacije
ocenjivanja ucenickih sposobnosti i ishoda nastave, Benjamin Bloom okupio je tim
stru¢njaka iz oblasti obrazovanja, te su oko Sest godina radili na projektu koji je 1956.
godine objavljen pod imenom Taksonomija obrazovnih ciljeva — klasifikacija obrazovnih
ciljeva, knjiga prva: kognitivni domen** (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, i Krathwohl,
1956). lako su je s pocetka slabo razumeli zbog obimnosti, slozenosti i nivoa apstrakcije,

ona je nakon analiza i tumacenja od strane struc¢nih lica postala nezaobilazna literatura

1 U originalu: Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational Goals. Handbook I:
Cognitive Domain
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svih onih koji se bave obrazovanjem (Krathwohl 2002: 212). Njena velika primenljivost
ogleda se u pomo¢i u planiranju nastave i svemu S$to to podrazumeva. Ova knjiga je
prevedena na 22 jezika i poznata je kao Bloomova taksonomija.

Bloom i saradnici pisali su o kognitivnom domenu — saznajnom, misaonom,
intelektualnom nivou. Kako je cilj obrazovanja da se znanja i intelekt dece (i svih drugih
koji su u nekom ciklusu obrazovanja) unapredi, potrebno je na prvom mestu raditi na tom
postignuéu, a na drugom mestu proveriti ucinak, tj. stepen do kog je taj napredak dosao.
Kako je svaki aspekt obrazovanja pojedinacno gledano veoma slozen i
viSedimenzionalan, tako je i procena napretka jo$ slozenija i komplikovanija. Kada se
tome doda komponenta usaglasenih kriterijuma i standardizacije kurikuluma 1
ocenjivanja, dolazi se do veoma kompleksne situacije i to u svakodnevnoj nastavi.
Bloomova namera je dakle bila da olaksa pravljenje planova na makro- i mikronivou, tj.

da taksonomija bude:

zajednicki jezik o ciljevima ucenja koji omoguéava komunikaciju izmedu osoba,

nastavnih predmeta i razreda (nivoa Skolovanja);

e 0snov za odredivanje §irih obrazovnih ciljeva nekog kursa ili kurikuluma;

e sredstvo za utvrdivanje usaglasenosti obrazovnih ciljeva, aktivnosti 1 ocenjivanja u
okviru lekcije, kursa ili celog kurikuluma;

e lepeza obrazovnih moguénosti nasuprot ogranicenja u Sirini i dubini pojedinacnih

nastavnih predmeta i kurikuluma (Krathwohl, 2002: 212).

UsaglaSenost ciljeva nastave 1 ishoda ucenja na mikro- (pojedinaéni predmeti,
oblasti, jedinice) i makroplanu (kurikulum) zavisi od mnostva faktora, a sprega nastavnog

Nastavni proces se sastoji od odredenih definisanih ciljeva, dok ocenjivanje mora
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ispitivati da li su postignuti bas ti ciljevi. Nastavni ciljevi postizu se odredenim
aktivnostima koje vode do odredenih ishoda nastave, tj. ucenja, a slicne aktivnosti moraju
biti deo ocenjivanja i provere postignutih ishoda. Ciljevi se postavljaju tako da se kod
uéenika'? postize intelektualni razvoj, tj. razvoj kognitivnog domena, pri emu je na kraju
sprovodenja nastave, bilo da se radi o nastavnoj jedinici ili nekom nastavnom intervalu
(tromesecje, semestar, zavrSen kurs/predmet, itd.), potrebno proveriti koliko je taj
kognitivni domen izmenjen, tj. utvrditi napredak. Radi pojednostavljivanja ove
kompleksne jednacine, Bloom i saradnici podelili su kognitivni domen na Sest nivoa
funkcionisanja, tj. kategorija, u hijerarhijsku strukturu koja ¢ini osnov Bloomove
taksonomije, i to od najjednostavnijih do najslozenijih: znanje, razumevanje, primena,
analiza, sinteza i evaluacija, kao §to je prikazano na Dijagramu 2. Hijerarhijska struktura
znaci da svaka visa kognitivna funkcija podrazumeva i obuhvata nize funkcije, te se one
zapravo §ire 1 uslozZnjavaju, a kre¢u se od jednostavnog ka slozenom i od konkretnog do
apstraktnog (Krathwohl, 2002: 212). Takode, autori su smatrali da su ovi nivoi
kumulativni i da je savladavanje niZzeg nivoa preduslov za savladavanje slede¢eg (Bloom i

dr. 1956). Osim funkcije primene, sve ostale funkcije razloZene su na podkategorije.

EVALUACIA

SINTEZA

ANALIZA

PRIMENA

RAZUMEVANIJE

ZNANJE

Dijagram 2. Kognitivne funkcije po originalnoj taksonomiji

12 Ret ,,ucenik” ovde obelezava sve one koji su ukljudeni u svojstvu ucenja u nastavu, bez obzira na uzrast i
nivo Skolovanja.
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Tako je kategorija znanja razlozena na znanje specificnosti date oblasti: znanje
terminologije, znanje Ccinjenica; znanje cemu sluze specificne Ccinjenice: znanje
konvencija, znanje tendencija i1 nizova, znanje klasifikacija i kategorija, znanje
Kriterijuma, znanje metodologije; znanje univerzalija i apstrakcija u datom polju: znanje
principa i generalizacija, i na kraju znanje teorija i struktura.

Kategorija razumevanja je razloZena na prevodenje™, tumadenje i zakljudivanje.
Kategorija primene kod Blooma nije podeljena u podkategorije. Kategorija analize
podeljena je u sledece podkategorije: analiza elemenata, analiza odnosa i analiza principa
organizacije. Kategorija sinteze deli se na: stvaranje jedinstvene komunikacije, stvaranje
plana ili predloga niza operacija, izvodenje niza apstraktnih odnosa. I na kraju, nivo
evaluacije podeljen je na dve podkategorije: procena na osnovu unutra$njih ¢injenica i
procena na osnovu spoljasnjih kriterijuma.

Na osnovu ovako podeljenog kognitivnog domena postalo je jasno da iako je
kategorija znanja neophodna, cilj obrazovanja treba da bude rad na poboljSanju
kognitivnih procesa od razumevanja pa navise do evaluacije. Ishode ucenja treba
proveravati takode u skladu sa tim zahtevaju¢i od ucenika da pokaZzu te kognitivne
procese — dakle, testovi, ispiti 1 svi drugi nacini vrednovanja znanja treba da budu
usaglaSeni sa postavljenim ciljevima nastave.

Bloomova taksonomija postala je izvor informacija koji su konsultovali ucitelji,
nastavnici 1 univerzitetski profesori kako bi poboljSali svoje nastavne aktivnosti.
Taksonomija je takode postala predmet daljih istrazivanja i problematizovanja, te su
uoceni pojedini aspekti koji su se empirijski pokazali kao neadekvatni. Brojni istrazivaci

bavili su se proucavanjem originalne taksonomije od kojih su mnogi Bloomovi saradnici i

3 Termin prevodenje ovde se ne odnosi iskljugivo na prevodenje na strani jezik. Mayer (2002) navodi da je
prevodenje aktivnost u kojoj se informacija prenosi (prevodi, tumaci) iz jednog oblika u drugi.
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ucenici: Hannah i Michaelis (1977), Hauenstein (1988), Anderson, Krathwohl i saradnici
(2001), Marzano (2001, 2011) i drugi.

Vise aspekata Bloomove taksonomije bilo je predmet analize. Anderson i
saradnici izdali su publikaciju Taksonomija za ucenje, nastavu, i ocenjivanje: revizija
Blumove taksonomije obrazovnih ciljeva'® (2001). U revidiranoj verziji uvedeno je
nekoliko promena. Naime, autori su uvideli da kada se posmatraju Bloomove kategorije
kognitivnog domena i njihove podkategorije, kategorija znanja, sa svojom veoma
razgranatom podelom nije jednake strukture kao druge kategorije. Ona je dualne prirode
jer se sastoji od odgovora na dva pitanja: koja kognitivna funkcija? (znati), i sta?
(cinjenice, konvencije, koncepte). Dakle, jedan od podnivoa je znati konvencije. Kada se
pogleda funkcija analize, jedna od podkategorija je tumacenje, a ne tumacenje cinjenica,
pa se iz toga vidi da je nivo znanja asimetri¢an u odnosu na druge kognitivne nivoe po
svojoj strukturi. Ono $to su autori ove knjige zakljucili jeste da je Bloomova kategorija
znanja model po kome treba organizovati celokupnu strukturu kognitivnog domena,
dakle, dvodimenzionalno, gde je prva dimenzija kognitivni proces tj. funkcija, a druga
dimenzija je znanje.

Prvu dimenziju ¢ine kognitivne aktivnosti 1 one su predstavljene glagolima koji
odslikavaju kognitivnu funkciju. lako je zadrzano Sest osnovnih kategorija, nekoliko
promena uneto je u ovom aspektu kognitivnog domena. Umesto prve Bloomove

kategorije znanje, prvi nivo je imenovan kao pamtiti,"> a nivoi sinteze (sada: stvoriti) i

! Originalni naslov: A taxonomy for learning, teaching, and assessing: A revision of Bloom's taxonomy of
educational objectives.

15U domacoj literaturi ovaj kognitivni proces autori prevode kao podsecanje (Bjekié i dr. 2012), seéanje ili
pamcdenje ili pamtiti (Grahovac godina nepoznata), znanje (Pavlovi¢-Babi¢ 2003; Martinovi¢ 2009; Nikoli¢
i Purovi¢ 2012; Drobac i dr. 2013), pa Cak i dosetiti se (popularna literatura bez navedenog autora). Na
engleskom jeziku, ,remember” je glagol, tako da glagolske imenice ne odgovaraju revidiranom modelu
taksonomije. Glagol ,,pamtiti“ ima sve karakteristike aktivnosti koja je na engleskom pokrivena glagolom
,remember®, tj. takode podrazumeva proces retencije i se¢anja, i stvara podlogu za druge aktivnosti, kao Sto
je reprodukcija, prepoznavanje, navodenje i dr. i kolocira sa imenicama koje oznacavaju sadrzaj — pamtiti
¢injenice, pojmove, procedure itd.
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evaluacije (proceniti) zamenili su mesta. Obrazlozenje je to da je sinteza kao stvaranje
najkompleksniji kognitivni zahtev kome prethodi evaluacija. Na primer, da bi se nesto
stvorilo, potrebno je odabrati elemente, odluciti o njihovim medusobnim odnosima u
datom kontekstu itd. Ovi koraci odabira pojedinih elemenata ili odabira sistema ili pravila
su produkt evaluacije koja dakle prethodi sintezi, tj. stvaranju. Jo§ jedna znacajna
promena je da su podkategorije Sest osnovnih kognitivnih procesa (v. Dijagram 3) dobile

na znacaju jer su to zapravo specifi¢ni kognitivni procesi.

STVORITI
Stvaranje
Planiranje

Proizvodenje

PROCENITI

Proveravanje
Kritikovanje

ANALIZIRATI
Razlikovanje
Organizovanje
Pripisivanje

PRIMENITI
Izvrsavanje
Implementacija

RAZUMETI
Tumacenje
Davanje primera
Klasifikovanje

Sumiranje
Zakljuéivanje
Poredenje
Objasnjavanije

PAMTITI
Prepoznavanje
Prisecanie

Dijagram 3. Revidirana struktura kognitivnog domena (po Andersonu i saradnicima 2001)
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Podkategorija ima ukupno 19 i smatra se da jedna iskljucuje drugu, kao i da
podkategorije definiSu nadredeni kognitivni proces (Mayer 2012: 228). One su
predstavljene glagolskim imenicama (ili u srpskom jeziku imenicom drugog tipa ili
imeni¢kom frazom), pa su tako podkategorije, tj. kognitivni procesi koji spadaju u
proceniti provera i kritika (engl. checking, critiquing).

Drugu dimenziju ¢ini sadrzaj (odgovor na pitanje §ta?) odnosno ono S§to je
prvobitno kod Blooma ¢inilo kategoriju znanja, tj. ono ¢ega se moze setiti ili prepoznati,
ono §to se moze primeniti, ono §to analiziramo itd. Medutim, kao i kod Blooma,
poznavanje sadrzaja je takode kompleksna dimenzija. Znati se mogu ¢injenice, koncepti
tj. pojmovi, procedure, ali i metakognitivni procesi i strategije (Krathwohl 2002: 214).
Proceduralno znanje je znanje o tome kako neSto uraditi, o metodama istrazivanja,
kriterijuma za koriS¢enje vesStina, algoritama, tehnika i metoda, dok metakognitivna
znanja €ini svest 0 saznajnim procesima aktivnim pri saznavanju, kao i poznavanje
sopstvenih saznajnih procesa (Bjeki¢ i dr. 2012: 71). Ukljucivanju metakognitivnih
znanja u ovu dimenziju doprinela su novija saznanja kognitivne psihologije i ovaj
element direktan je doprinos reviziji Bloomove taksonomije, a Pintrich (2002: 224)
navodi da je to veoma potreban 1 koristan dodatak zahvaljuju¢i velikoj vaznosti ovog tipa
znanja za proces ucenja.

Ovakav model omogucava jos lakse 1 tacnije odredivanje nastavnih ciljeva, pri
¢emu se za kognitivnu funkciju biraju odgovarajuci glagoli pomocu kojih se utvrduje koji
kognitivni proces Ce biti aktiviran, a za dimenziju znanja biraju se imenice koje odreduju
Sta je fokus ucCenja (ili ocenjivanja). Autori revizije ovaj dvodimenzionalni model

kognitivnih funkcija zovu Taksonomijska tabela (eng. The taxonomy table).
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Kognitivni proces / funkcija
Znanje

Pamtiti Razumeti | Primeniti | Analizirati | Proceniti | Stvarati

Znanje ¢injenica

Znanje koncepata

Znanje procedura

Metakognitivno znanje

Tabela 1. Taksonomijska tabela — dvodimezionalni model kognitivnih funkcija

Tako npr. zadatak moze biti da se zapamti terminologija, razume koncept,
analizira sadrzaj itd., po ¢emu se onda smisljaju konkretne aktivnosti koje ispunjavaju
ove uslove. Nasuprot tome, mogu se analizirati postojeci zadaci i aktivnosti, pa ako je
zadatak ,,nabrojte sve vokale u engleskom jeziku“, moze se zakljuciti da je to kognitivna
funkcija pamtiti jer glagol ,,nabrojati“ zahteva da se pristupi zapaméenom materijalu i da
se on reprodukuje, dok su ,,vokali u engleskom jeziku“ elementi jezika, dakle, pripadaju
¢injenicama. Ovaj zadatak pripada najnizem taksonomijskom polju, ukrStanju pamtiti i
Cinjenice. Zadatak da ucenik napiSe sastav o tome kako najbolje uci je unekoliko
kompleksniji. Glagol ,,napisati“ je hiponim glagola ,,stvoriti“ — stvoriti pisanjem — dakle,
aktivira¢e se najvisa kognitivna funkcija, dok odgovor na pitanje ,.kako najbolje ucis*
podrazumeva opis sopstvenih misaonih procesa, odnosno poznavanje metakognicije.
Samo ovakav pogled pruza uvid u stepen kompleksnosti ovog zadatka, tj. ovo je zadatak
iz najviSeg taksonomijskog polja, ukr§tanja stvarati i metakognitivna znanja. Daljom
analizom zahteva ovog zadatka lako se moze uvideti da kako bi uéenik znao kako
najbolje uci, mora poznavati ceo repertoar svojih ponasanja u vezi sa u¢enjem, mora ih
analizirati, proceniti i odabrati najbolje nacine. Povrh toga, napisati sastav je zadatak koji
podrazumeva da ucenik zna kako sastav izgleda, kako da organizuje sastav, pasuse, ideje,

argumente, kojim jezickim sredstvima da se sluzi i jo§ mnogo toga. Sve ovo predstavlja
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znanje koncepata, konvencija i procedura. Bloomova namera i namera njegovih
sledbenika da kognitivne funkcije pokazuju hijerarhijsku strukturu je odrzana: vise
kognitivne funkcije sadrze nize kognitivne funkcije; bez savladavanja nizih ne mogu se
savladati viSe kognitivne funkcije. Na ovom primeru se takode moze shvatiti zasto je u
revidiranom modelu kognitivna funkcija stvoriti nadredena funkciji proceniti i svim
ostalim funkcijama.

Radi daljeg olakSavanja definisanja nastavnih ciljeva Bloom, njegovi sledbenici,
kolege i korisnici taksonomija (Bloom i dr. 1956; McKeachie 1978; Borich 1996;
Anderson i dr. 2001; Marzano 2001) izveli su sisteme glagola koji odgovaraju odredenim
kognitivnim  procesima. Uz ovako Kklasifikovane glagole pojednostavijeno je
osmisljavanje aktivnosti za nastavu kao i zadataka za testiranje steCenih znanja. Jedan od
ovakvih prikaza glagola koji odgovaraju kognitivnim procesima dat je u Tabeli 2 na
sledecoj strani.

Ovakva organizacija kognitivnog domena u dvodimenzionalnom modelu sa
navedenim aktivnostima 1 specificiranim tipovima znanja omogucuje precizno
odredivanje nastavnih ciljeva, biranje i pravljenje aktivnosti za postizanje datih ciljeva i
na kraju proveru, tj. ocenjivanje ishoda nastave — vrednovanje uspeha ucenika. Da bi
nastava bila uspeSna, nije dovoljno da pojedinacni aspekti nastave budu adekvatno
osmisljeni, nego da ceo navedeni ciklus i sistem Cinilaca bude usaglasen (Anderson i

saradnici 2001; Krathwohl 2002; Airasian 2002).
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Kognitivne

Glagoli — aktivnosti karakteristi¢ne za kognitivnu funkciju

funkcije

PAMTITI secati se / prepoznati / nazvati / imenovati / izjaviti / ispricati /
nabrojati / navesti

RAZUMETI objasniti / parafrazirati / uporediti / opisati / prevesti / prepoznati /
identifikovati

PRIMENITI primeniti / upotrebiti / vezbati / konstruisati / zavrsiti / dopuniti /
ilustrovati / pokazati / interpretirati / dramatizovati

ANALIZIRATI | analizirati / proceniti / kategorisati / inventarisati / uporediti /
razlikovati / nacrtati dijagram / pregledati / ispitati / testirati /
eksperimentisati / pitati / raspravljati

PROCENITI proceniti / oceniti / ceniti / bodovati / vrednovati / argumentovati
/ zakljuciti / izabrati / selektovati / uporediti / prosudivati /
revidirati / tumaciti / podrzati

STVARATI urediti / organizovati / sklopiti / komponovati / sastaviti /

sakupljati / kombinovati / konstruisati / stvoriti / napraviti /
dizajnirati / osmisliti / formulisati / predloziti / planirati /
pripremiti

Tabela 2. Glagoli kognitivnih funkcija™

U ovoj disertaciji dimenzija znanja nije bila predmet istrazivanja, a sadrzaj koji je
izucavan sa studentima bio je u veéini sluCajeva znanje Cinjenica i koncepata. Najvazniji
aspekt ovog istrazivanja su aktivnosti osmisljene da aktiviraju viSe kognitivne funkcije —
od primeniti do stvoriti, pa je neophodno u daljem tekstu posvetiti paznju pojedinacnim

kognitivnim nivoima koji ¢e biti uzeti iz revidirane taksonomije i posmatrani iz nekoliko

uglova.

16 Glagole je prevela autorka disertacije. Zbog razlike u jezicima u srpskom prevodu postoje i fraze: npr.

‘nacrtati dijagram’ za englesko diagram.
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3.2. KOGNITIVNE FUNKCIJE | TRANSFER

Proces ucenja je veoma slozen proces i zavisi od mnogo faktora. Za potrebe ove
disertacije neophodno je zanemariti veliki deo ove slozene slike i u fokus staviti
kognitivne funkcije, te ucenje sagledati u uzrocno-posledicnom odnosu sa kognitivnim
funkcijama i transferom u kontekstu nastavnih ciljeva.

Kako navodi Mayer (2002: 226), dva najvaznija cilja obrazovanja su da se
unapredi retencija tj. pamcenje materijala sa jedne strane, a sa druge da se unapredi
transfer. Ovo su dva odvojena cilja kako upaméeni materijal ne moze biti predmet
transfera. Medutim, u literaturi postoji slaganje (Gronlund 1978; Phye 1997; Mayer 2002;
Krathwohl 2002) da se u nastavnoj praksi veoma Cesto deSava da nastavni kadar naglasak
stavlja na pamcenje materijala, dakle na prvi i najnizi nivo kognitivnih procesa. Ovo se
objasnjava time §to je dovoljno lako napraviti nastavne aktivnosti i instrumente za
proveru znanja za ove elemente ucenja i znanja, koje Gronlund naziva relativno nevaznim
(1978: 11). On dalje navodi da se oni lako identifikuju i definiSu. Medutim, paméenje se
ipak ne moze okarakterisati kao nevazno. Znanje koje se dobija putem klasi¢nih
predavanja i Citanja udzbenika je znanje Cinjenica i pojmova, a ono je neophodan
preduslov za koris¢enje slozenijih kognitivnih procesa (Ferguson 2002: 239-240).
Porede¢i vaznost pamcenja 1 transfera, Mayer (2002: 226) navodi da transfer od ucenika
zahteva ne samo da se neSto zapamti nego da nauceni material dobije smisao, a sa druge
strane, transfer osposobljava ucenike da budu u stanju da upotrebe to §to su naucili u
narednoj situaciji u¢enja. Drugim re¢ima, retencija se fokusira na proslost, dok se transfer
fokusira na budu¢énost.

Autori revidirane taksonomije insistiraju na nastavnim ciljevima koji sezu i dalje

od kognitivnog procesa pamcenja, a koje nazivaju viSim kognitivnim funkcijama. One su
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po svojoj prirodi slozene, kako je ve¢ bilo receno, jer savladavanje viSe kognitivne
funkcije podrazumeva vladanje kognitivnim funkcijama nizeg reda. Vise kognitivne
funkcije su predmet transfera, Sto znaci da su to vestine razmisljanja koje su prenosive na
nove situacije, te je njihovo ucenje visestruko korisno (Mayer 2002: 226).

O transferu uc¢enja psiholog Desse (1958: 213) kaze da ne postoji vaznija tema u
psihologiji ucenja. On navodi da su obrazovni programi izgradeni na shvatanju da ljudi
raspolazu sposobno$¢u transfera kojom prenose nesto Sto su naucili u jednoj situaciji na
drugu. Psihologijom obrazovanja zapravo dominira problematika transfera ucenja, a
sustina obrazovanja jeste podsticanje transfera. Haskel (2001: 3) izjednacava transfer
ucenja sa samim ucenjem navodeci da je cilj svih vrsta i nivoa obrazovanja da nauce
ucenike da primenjuju nauceno gradivo, vestine i ponasanja na nove zivotne i obrazovne
situacije. Ovakvo romanti¢no videnje transfera ne dele svi naucnici, pa neki negiraju
njegovu vaznost i ucestalost (Detterman 1993), ¢ak 1 odrzivost pojma transfera (Hammer
et al. 2005). Naime, dok su aspekti transfera ocigledni u obrazovnoj i Zivotnoj praksi, u
istrazivanjima se transfer retko potvrduje (Haskel 2001: 9-10; McKeachie 1987: 707).
Haskel u svom radu ipak insistira da u transferu lezi klju¢ poboljSanja sistema
obrazovanja.

Uopsteno gledajuci, transfer se dogada kada prethodno nauceno gradivo 1 veStine
uti¢u na nacin na koji ¢e se novo gradivo 1 veStine uciti 1 ispoljavati (Leberman i dr. 2006:
2). Marini i Genereux (1995), posmatrajuéi u svom radu transfer iz perspektive nastavnog
procesa, kazu da kako bi se transfer optimizovao, neophodno je u nastavi obezbediti
sticanje sadrZajnog 1 pojmovnog znanja, kao i proceduralnog 1 strateSkog znanja, te je
potrebno stvoriti svest o0 neophodnim sposobnostima. U kontekstu ovog istrazivanja bitno
je pomenuti da se transfer primenjuje kada se govori o viSim kognitivnim funkcijama, a

posebno kada se radi o reSavanju problema i tzv. kritickom razmiSljanju. McKeachie
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(1987) kaze da kada se radi o ovim veStinama, zapravo se oslanjamo na transfer
prethodno ste¢enog znanja na nove stuacije u kojima treba argumentovati, resiti problem 1
sl.

Iz ovoga se moze zakljuciti da je u cilju uspesne nastave tj. procesa ucenja
neophodno ucenicima obezbediti: 1) dovoljno aktivnosti koje omogucavaju sticanje
sadrzajnih znanja i uvezbavanje kognitivnih funkcija koje su zaduzene za retenciju i
pronalazenje tih znanja, i 2) nastavu koja obiluje uvezbavanjem onih kognitivnih funkcija
kojima se ovako steCeno znanje moZze upotrebiti u novim situacijama, a to su vise

kognitivne funkcije koje omoguéavaju transfer ucenja.

3.2.1. Kognitivna funkcija pamtiti*’

Kognitivna funkcija pamcenja je prva niza kognitivna funkcija i obuhvata proveru
retencije, tj. skladistenja u dugoro¢nu memoriju, a to su procesi prepoznavanja znanja u
dugoro¢noj memoriji (engl. recognition, identification) i reprodukcija tog znanja (engl.
recall, retreival) (Anderson i dr. 2001). Sam proces retencije nije obuhvaéen ovom
kognitivnom funkcijom, a opisan je detaljnije u prethodnom poglavlju.

Pamcenje je veoma vazno za smisleno ucenje i reSavanje problema kada su u
pitanju sloZeni zadaci. Medutim, u praksi se desava da se akcenat stavlja na mehanicko
ucenje, tj. ucenje bez smisla. Ovakve informacije mogu da se uskladiSte u dugoro¢nu
memoriju, ali su one teSko dostupne kognitivnim procesima prepoznavanja i

reprodukcije, te su veoma Cesto neupotrebljive za reSavanje problema s obzirom da nisu

YU daljem tekstu disertacije pravi nazivi kognitivnih funkcija tj. glagoli u infinitivu nece biti
upotrebljavani s obzirom na morfoloski tip srpskog jezika u kome je jedino prirodno da nazivi budu u
obliku imenica. Umesto glagola u infinitivu, koristice se odgovarajuée apstraktne ili glagolske imenice (u
ovom slucaju pamdcenje — imenica koja u svim aspektima znacenja odgovara glagolu pamtiti i kognitivnoj
funkciji prvog reda).
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zapamcene kao smisleni element nekog sistema, nego kao izolovane pojave (Mayer 2002:
228). Smatra se da nastava koja se fokusira na mehanicko pamcenje ne doprinosi
napretku znanja i vestina razmisljanja. Medutim, smisleno pamcenje i kognitivni procesi
vezani za pamcenje su veoma vazni kako bez relevantnih znanja ne postoji nacin da se
koriste vise kognitivne funkcije. Paméenje tj. ucenje sa smislom, §to znaci da se novo
znanje usvaja ili uci kao deo celine, predstavlja znanje koje ucenicima moze biti osnov za
dalju manipulaciju. Kako to Mayer (2002) navodi, kada je ucenje sa smislom cilj, onda je
pamcenje samo sredstvo za postizanje cilja, za razliku od mehanickog ucenja koje je
samo sebi cilj.

Podkategorije kognitivne funkcije pamc¢enja su prepoznavanje (engl. recognizing)
I reprodukcija (engl. recalling). Prepoznavanje se takode naziva i identifikovanje (engl.
identifying) (Anderson i dr. 2001: 66; Mayer 2002: 228). Ona oznacava proces lociranja
znanja u dugoro¢noj memoriji koja odgovara materijalu koji se obraduje. Ovaj proces
moze se predstaviti razliCitim zivotnim 1 obrazovnim situacijama. U Zivotu,
prepoznavanje ljudi koje poznajemo na ulici, trazenje komada zeljene garderobe u
prodavnici, trazenje rupe na gumi bicikla itd. U nastavi, veoma Cesto se sre¢emo sa
pitanjima 1 ponudenim visSestrukim odgovorima kao primerom za kognitivnu funkciju
prepoznavanja.

Reprodukcija je funkcija samostalnog proizvodenja znanja koje je pronadeno u
dugoro¢noj memoriji. U nastavi se reprodukcija kao nastavni cilj veoma Cesto srece u
razli¢itim oblicima, i to kao odgovaranje na eksplicitna pitanja (npr. koliko diftonga
postoji u engleskom jeziku?), kao dopunjavanje praznina u definiciji nekog pojma i sl.

Glagoli koji se vezuju za kognitivnu funkciju pamcenja, tj. procese prepoznavanja
1 reprodukcije su: secati se, prepoznati, nazvati, imenovati, izjaviti, ispri¢ati, nabrojati,

navesti. Ovi glagoli mogu u velikoj meri pomo¢i u osmisljavanju zadataka i aktivnosti
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kako u nastavnom procesu tako i u procesu ocenjivanja. S jedne strane, njihova upotreba
sa namerom ciljano ¢e uvezbavati zeljene kognitivne procese, pa ukoliko se variraju,
ucenicima i nastavnicima vezbe prepoznavanja i reprodukcije mogu biti motivisuée. Sa
druge strane, ukoliko je Zeljena nastavna aktivnost ili zadatak za proveru znanja neki visi
kognitivni proces, ovi glagoli mogu biti upotrebljeni kao provera kognitivnog zahteva, te
u slucaju da su u uputstvu zadatka upotrebljeni glagoli nizih kognitivnih funkcija,
potrebno je pronaci adekvatan glagol za ciljani zadatak.

Za smisleno ucenje, kako je ve¢ reeno, neophodno je povezati novo gradivo sa
postoje¢im znanjem. Dakle, u nastavi je veoma vazno baviti se kognitivnim aktivnostima
vezanim za pamcéenje. Naime, ove aktivnosti mogu posluziti za kontekstualizaciju novog
gradiva, tj. aktiviranje postojecih kognitivnih sfera potrebnih za usvajanje novog gradiva
(Angelo i Cross 1993: 117). Sa druge strane, kako bi se mogao odrediti obim i koli¢ina
novog gradiva, nastavnicima je neophodno da znaju polaznu osnovu. Utvrdivanje polazne
osnove visestruko je korisno i moze posluziti kao okvir na mikronivou za odredenu
nastavnu jedinicu, ili na makronivou kada se ono upotrebljava za pracenje postignuca
tokom celog kursa ili nekog predmeta. Ausubel (1968: 163) u poznatom citatu kaze da je
najvazniji faktor koji ima uticaj na ucenje ono Sto ucenik ve¢ zna. Medutim, u ovom
istrazivanju kognitivni procesi najniZzeg reda, tj. pamcenja nisu bili fokus istraZivanja, jer
se smatra da su oni svakako prisutan oblik kognicije u kontekstu nastave lingvistickih
predmeta na tercijarnom nivou. Zbog toga za eksperimentalni deo nastave nisu bili
konstruisani posebni zadaci za vezbe koji podsticu kognitivne procese pamcenja.
Inicijalni test, koji je raden na samom pocetku semestra 1 istrazivanja (v. odeljak 4.2.),
imao je za cilj da utvrdi polaznu osnovu studenata i proveri da li je ta osnova priblizno
jednaka u obe grupe kako bi se ishod eksperimentalne nastave mogao na pravi nacin

protumaciti — u slucaju da je jedna od grupa pokazala bolju osnovu, u skladu sa
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gorepomenutim stavovima, sam taj faktor bi mogao uticati na bolji napredak te grupe, pri

¢emu bi eksperiment i rezultati bili uzaludni.

3.2.2. Kognitivna funkcija razumeti

Kada je cilj nastave da se podstice transfer, Sto po mnogim autorima zapravo znaci
podsticanje ucenja (McKeachie 1986; Angelo i Cross 1996; Haskel 2001), neophodno je
promeniti fokus sa paméenja na kognitivne procese viseg reda. Posle pamcenja, sledeci
proces je razumevanje (engl. understand). U okvirima obrazovnih ciljeva podsticanja
transfera ovo je najrasprostranjeniji i najprihvaceniji kognitivni proces na svim nivoima
obrazovanja (Mayer 2002: 228). Navodi se da ucenici razumeju gradivo kada su u stanju
da shvate smisao gradiva koje su procitali ili ¢uli na predavanju, protumace grafikon ili
objasne formulu. Razumevanje se postize kada se u procesu ucenja novoga stvaraju veze
sa postoje¢im znanjima, kao S§to je ve¢ reCeno, i integriSe se u postojee kognitivne
okvire. Znanje o kome se ovde radi je konceptualno znanje, s obzirom da su koncepti
gradivni materijal od kojih su izgradene kognitivne Seme i okviri (Anderson i dr. 2001:
70). U okviru ovog opsSteg kognitivnog procesa definiSe se jo§ sedam podkategorija, tj.
specificnijih kognitivnih procesa, a to su: tumacenje, navodenje primera, klasifikovanje,
sumiranje, zakljucivanje, uporedivanje 1 objasnjavanje.

Tumacenje (engl. interpreting), ¢iji su alternativni nazivi i: pejasnjavanje (engl.
clarifying), parafraziranje (engl. paraphrasing), predstavljanje (engl. representing) ili
prevodenje (engl. translating), odvija se kada ucenik ,,prevodi* predstavljenu informaciju
na neki drugi naCin predstavljanja. Primeri tumacenja bi bili tekstualni matematicki
zadaci koje treba predstaviti jednaCinom, ispisivanje teksta na osnovu statistiCkih

podataka predstavljenih u tabeli, upotreba metafore, tekstualni opis mesta artikulacije

73



glasova nekog jezika koje treba nacrtati i obeleziti na dijagramu usne duplje itd. Ovaj
kognitivni proces je neophodan u oba smera — i kao nacin za postizanje razumevanja, ali i
kao provera da li je postignuto razumevanje prezentovanog gradiva. Ovaj kognitivni
proces omogucéava interaktivnost medu vr$njacima gde se eventualni problemi u
razumevanju mogu identifikovati posmatranjem ove interakcije. Na osnovu ovog
teorijskog aspekta u eksperimentalnoj nastavi studentima su zadate aktivnosti u kojima
verbalni zaklju¢ak do kojeg su dosli treba da predstave grafikonima ili daju tabelarni
prikaz (v. odeljak 4.2.1.).

PronalaZenje primera (engl. instantiating) ili ilustrovanje (engl. illustrating) se
dogada kada ucenik pronade specifi¢an primer(ak) ili dogadaj koji oslikava opsti pojam
ili princip. Na primer, ako se pri slusanju muzike ili ¢itanju odlomka iz romana moze
odrediti zanr ili periodizacija, na osnovu opisa nafina tvorbe re¢i (princip) studenti
pronalaze reci koje su nastale tim putem i sl. U ovom kognitivnom procesu radi se o
deduktivnom principu razmisljanja, gde se na osnovu opSteg pravila ili definicije
pronalaze primeri koji odgovaraju opStem principu, a taj se postupak veoma obilno koristi
u nastavnoj praksi (Brown 1996: 92; Vulfolk i dr. 2014: 176).

Klasifikovanje (engl. classifying) (alternativni nazivi: kategorizovanje (engl.
categorizing), razvrstavanje (engl. subsuming)) se odvija kada ucenik odreduje da li neki
element sistema pripada odredenoj kategoriji (Mayer 2002: 229). Po kognitivistiCkom
videnju, svaki koncept ima skup definiSucih karakteristika koji ga razlikuje od drugih
pojmova, a pojmovi koji imaju niz zajednickih definiSucih karakteristika spadaju u istu
kategoriju koja je definisana tim karakteristikama (Vulfolk i dr. 2014: 163). Tako je za
vrSenje ovog kognitivnog procesa neophodno razumeti sadrzaj kategorija (detaljna
definicija pojma ili principa) 1 uociti kljucne tj. definiSuce karakteristike elemenata koji ih

klasifikuju u neku od kategorija. Na primer, odredivanje tipa necije motivacije na osnovu
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iskaza u instrumentalnu ili integrativnu, odredivanje da li su morfeme gramaticke ili
leksicke itd. Klasifikovanje je vazan nastavni cilj, jer je to direktan put do analize, gde se
zapravo sistem rasclanjuje na funkcionalne gradivne elemente — u ovom sluc¢aju elementi
na koje se nesSto ras¢lanjuje su definiSu¢e osobine tog elementa. Ovaj teorijski aspekt
funkcije razumevanja i podprocesa klasifikovanja u eksperimentalnoj nastavi upotrebljen
je u nekoliko razli¢itih aktivnosti U kojima je zadatak da se morfeme ili foneme svrstaju u
odredenu kategoriju, da se odrede definiSuc¢e karakteristike tvorbenih procesa itd. (v.
odeljak 4.2.1.).

Sumiranje (engl. summarizing) (alt. nazivi: saZimanje (engl. abstracting) ili
generalizacija (engl. generalizing)) se odvija kada ucenik sro¢i kratku izjavu koja
predstavlja novu informaciju ili sazme glavnu temu nekog veceg teksta. Duzina sumiranja
zavisi od duzine prezentovanog materijala (Mayer 2002: 229). Sumiranje predstavlja
shvatanje glavne ili dominantne ideje 1 naj¢e$¢e se praktikuje kod Citanja, ali se moze
raditi i sa sluSanim tekstom. Da bi se duzi tekst sumirao, neophodno je detaljno i
dubinsko citanje kako bi se doslo do sustine. Kada je u pitanju dugacka lekcija koja se
sastoji 1z nekoliko sustinski vaznih koncepata, moze se svaki deo sumirati u kracu celinu,
pa se te celine mogu naknadno povezati u vecu celinu koja predstavlja apstrakt ukupnog
gradiva koje se uci. Na ovaj nacin se gradivo koje deluje nepregledno i preobilno, i zbog
toga demotiviSuce, deli u manje celine, $to ucenje Cini lak§im za obradu i retenciju
(Angelo i Cross 1996: 188). Vezbe za sumiranje su veoma korisne u nastavnoj praksi.
One razvijaju veStine sumiranja, analiziranja (pronalaZenja najbitnijih informacija),
sinteze (povezivanje pojedinacnih izolovanih glavnih ideja u smislenu vecu celinu),
poboljSavaju memoriju, razvijaju vestinu pazljivog 1 analitiCkog c¢itanja, razvijaju
strategije obradivanja vece koli¢ine gradiva i dr. (Angelo 1 Cross 1996: 183). Zadaci koji

ilustruju ovu kognitivnu vestinu bi mogli biti sumiranje teksta o podeli lingvistike na
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discipline, sumiranje teksta o tvorbenim procesima u engleskom jeziku, gde se radi o
nekoliko raznorodnih procesa, te se moze primeniti dvostepeno sumiranje — prvo svih
procesa ponaosob, a onda sumiranje celokupnog gradiva, pisanje apstrakta za nau¢ni rad i
sl. Ovaj princip razmisljanja upotrebljen je u nekoliko vezbi na viSim kognitivnim
nivoima, gde korak sumiranja predstavlja jednu od faza vezbi, pa tako u jednoj aktivnosti
ceo odlomak teksta treba sumirati u samo jednoj reci, u drugoj vezbi kratko se odgovara
na pitanja koja sumiraju neki teorijski koncept i dr. (v. odeljak 4.2.1.).

Zakljucéivanje (engl. inferring) (alt. nazivi: rezonovanje (engl. concluding),
ekstrahovanje (engl. extrapolating), predvidanje (engl. predicting)) je proces dolazenja
do logickih zaklju¢aka na osnovu predstavljenih informacija (Mayer 2002: 229). Ovaj
kognitivni proces je zapravo induktivno razmisljanje, gde se na osnovu posmatranih
primera definiSe zajednicka osobina ili princip koji ih povezuje, tj. utvrduje se pravilo na
osnovu instanci koje ga ilustruju (Brown 1994:92). Zaklju¢ivanje podrazumeva
uocavanje kljucnih osobina svih posmatranih primera a potom utvrdivanje zajednickih
osobina na osnovu kojih se definise nadredena kategorija, pravilo itd. U tom smislu, ovo
je proces koji podsti¢e kategorizaciju i analiticko razmis$ljanje i veoma je koristan za
savladavanje gradiva, kako se stvaraju veoma cvrste veze sa novoformiranim pravilom,
¢ija je retencija zbog toga veoma ekfikasna. Feldman (2003: 231) opisuje proces
induktivnog zaklju€ivanja kao proces kojim se pojedinacne nove informacije koje
susrecemo moraju kategorisati da bi se na taj nafin pojednostavile. Ovim postupkom
poimanja sredine u kojoj zivimo. Primer zadataka iz zakljuc¢ivanja bi bio davanje niza
leksema dobijenih derivacijom sa istim sufiksom da se utvrdi pravilo tvorbenog procesa,
ili zadatak da se opiSe artikulacija ploziva u engleskom jeziku na osnovu izgovorenih

glasova. Ovaj princip razmiSljanja upotrebljen je u nekoliko razli¢itih tipova aktivnosti u
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eksperimentalnoj nastavi: studentima su dati elementi kategorije a zadatak je bio da
utvrde kojoj kategoriji pripadaju; studenti analiziraju, tj. traze odredene zadate elemente
(npr. vezane i slobodne morfeme), pa na osnovu identifikovanih elemenata zakljucuju o
frekvenciji pojavljivanja elemenata u tekstu.

Poredenje (engl. comparing) (alt. nazivi: kontrastiranje (engl. contrasting),
mapiranje (engl. mapping), uparivanje (engl. matching)) obuhvata proces u kome se
uocCavaju sli¢nosti i razlike izmedu dva ili viSe predmeta, dogadaja, problema, ideje,
situacije, itd. (Mayer 2002: 229). Da bi se vrsilo poredenje, neophodno je posmatranjem
¢lanova poredenja uvideti bitne karakteristike koje mogu biti veoma razli¢itog tipa.
Poredenje se moze odigravati na razli¢itim nivoima postojanja pojava koje se posmatraju,
od povrsinskih osobina do dubinskih karakteristika, kao §to je funkcija odredenog
elementa u sistemu. Poredenje se moze vrsiti kao poku$aj pronalazenja svih sli¢nosti 1
razlika ili u kontekstu odredenog ugla posmatranja. Na primer, u zadatku da se opisu
sli¢nosti 1 razlike ploziva i afrikata u engleskom jeziku navodile bi se sve sli¢nosti i
razlike ove dve grupe fonema, dok bi zadatak da se uporede odredene morfeme engleskog
jezika sa aspekta produktivnosti zahtevao dubinsko poredenje samo po ovom osnovu. U
nekoliko vezbi eksperimentalne nastave koristi se ovaj oblik kognitivnhog procesa, gde
studenti porede reCenice po zadatom kriterjjumu — recenicu u kojoj se javlja ponovljena
leksema u svojim razli¢itim gramatickim oblicima sa reenicom koja se sastoji od
razli¢itih leksema koje su derivati istog korena rec¢i. Svrha ovakvih vezbi je razumevanje
razlike procesa tvorbe re¢i od gramaticki modifikovanih re¢i (konjugovanih,
deklinovanih, poredbenih oblika itd.) i teorijskih pojmova koji proisti¢u iz ovih razlika (v.
odeljak 4.2.1.).

Objasnjavanje (engl. explaining) (alt. naziv: konstruisanje modela (engl.

constructing models)) je kognitivna funkcija koja se odvija kada uéenik stvara mentalnu
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konstrukciju modela na osnovu uzro¢no-posledi¢nih veza nekog sistema (Mayer 2002:
229). Ovaj proces razmisljanja zahteva poznavanje elemenata, njihovih osobina i funkcija
u sistemu ¢iji su deo, i koji treba mentalno predstaviti kao sistem koji funkcioniSe.
Mentalni modeli se mogu verbalizovati, pretociti u formulu ili na primer u crtez, i na taj
nacin ,,podeliti“ sa drugima. Ukoliko se u zadatku promene neki elementi sistema i
postavi se pitanje Sta se u takvom slucaju deSava, ovo je kognitivni proces koji ucenike
priprema za reSavanje problema. Primeri zadataka bi bili objasnjenje nastanka
kompleksnih sloZenica, gde se moze traziti verbalizacija svih etapa tvorbe, ili graficki
prikaz u kome bi se videle etape tvorbe.

Glagoli koji se vezuju za kognitivnu funkciju razumevanja su objasniti,
parafrazirati, uporediti, opisati, prevesti, prepoznati, identifikovati. Njihova upotreba se
predlaze u formiranju zadataka za ovaj kognitivni nivo. U ovom istrazivanju, funkcija

razumevanja kombinovana je sa drugim, vi$im funkcijama u pojedinim zadacima.

3.2.3. Kognitivna funkcija primeniti

Kognitivna funkcija primene oznacava one procese koji su ukljuceni u izvodenje
vezbanja 1 reSavanja problema i blisko su povezani sa proceduralnim znanjem (Mayer
2002). Dva kognitivna procesa identifikovana su u okviru ove funkcije: izvr$avanje
(engl. executing) — kada se radi o izvodenju neke vezbe, pri ¢emu je procedura u velikoj
meri stvar rutine, i primenjivanje (engl. implementing) — kada se radi o reSavanju
problema, §to zna¢i da po dobijanju zadatka ucenik ne zna koju proceduru treba da
primeni, pa je odredivanje odgovaraju¢e procedure prvi korak u reSavanju problema
(Anderson i dr. 2001: 77). Kod izvrSavanja u pitanju je nesto $to je uéeniku ve¢ poznato,
za razliku od primenjivanja gde se na nepoznatoj situaciji primenjuje neka procedura, tj.
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reSava se problem. Zato kada se izvrSavanje i primena uporede, moze se re¢i da primena
zahteva 1 neki stepen razumevanja problema i procedure za reSavanje problema, §to je
vedi stepen slozenosti od samog izvrSavanja.

Izvrsavanje (alt. naziv: izvodenje (engl. carrying out)) se odvija kada ucenik
rutinski primenjuje proceduru na poznat tip zadatka, Sto je dakle uvezbavanje veé
oformljenih znanja, pravila, i procedura. Poznati elementi situacije signal su za odabir
procedure koju treba upotrebiti. Zbog toga se izvrSavanje u najve¢oj meri vezuje za
uvezbavanje vestina i algoritama, a u manjoj meri za uvezbavanje tehnika i metoda.
Vestine i algoritmi se sastoje iz niza definisanih koraka u fiksiranom redosledu i kada se
svi koraci izvedu na odgovarajuéi nacin, rezultat je predvidljiv i predodreden. Ovde se
ocigledno radi i o primeni proceduralnih znanja (Anderson i dr. 2001: 77). Uvezbavanje
vodi internalizaciji procedure pri ¢emu se njena primena u svakom slede¢em slucaju
olaksava. U okviru proucavanja morfologije engleskog jezika, jedan od primera bi bio
crtanje grafika segmentacije re¢i — tzv. anotirano drvo (engl. labelled tree), gde se
primenjuju isti principi na segmentaciju do tada neanaliziranih re¢i. Ovaj tip kognitivnog
procesa aktivno se koristi kod obe grupe ispitanika u eksperimentu jer je ovo jedna od
kljucnih vezbi za shvatanje morfoloskih procesa, te ove vezbe nisu posebno opisane u
odeljku 4.2.1.

Primenjivanje (alt. naziv: upotreba, (engl. using)) se deSava kad ucenik
primenjuje naucene procedure na nov tip zadatka. S obzirom da nov tip zadatka zahteva
razumevanje svih njegovih elemenata i krajnjeg cilja, pre primene procedure uc¢enik mora
da izvrsi kognitivnu funkciju razumevanja kako bi znao koju proceduru u kom delu
zadatka da upotrebi i sa kojim elementima (Mayer 2002: 230). Medutim, vrlo Cesto
nijedna prethodno definisana procedura nije savrSen odgovor za dati problem, pa se mora

vr$iti modifikacija procedure, $to znaci da, osim razumevanja, za primenu moze biti
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potrebna i neka mera stvaranja (Anderson i dr. 2001: 78). Ovo proces primenjivanja u
velikoj meri ¢ini razli¢itim od procesa izvrsavanja kako je za izvrSavanje dovoljno
izvodenje iste procedure sa drugim elementima i nije neophodno dodatno razumevanje
niti stvaranje da bi se mogla sprovesti Zeljena procedura. Primena se kao proces vezuje za
tipove zadataka u kojima se upotrebljavaju razli¢ite tehnike i metode, zbog toga $to
najcesce imaju tacke u kojima se vrse odluke o daljem kretanju. Posledi¢no, primenom
tehnika i metoda potencijalno se moze proizvesti viSe razliCitih reSenja i odgovora.
Postojanje tacaka u kojima je potrebno odluciti koji je slede¢i korak implicira da se radi o
primeni konceptualnog znanja. Primer zadatka za funkciju primenjivanja bilo bi
postavljanje istrazivackog zadatka u kojem bi na osnovu zadatog istrazivackog pitanja
studenti morali da predloze najefikasniji metod istrazivanja. Ako je istrazivacko pitanje
kakav je stav studenata prema primenjenoj lingvistici, studenti predlazu plan istrazivanja
(pri ¢emu su im poznate procedure metodologije istrazivanja) za koji smatraju da ¢e dati
najprecizniji odgovor na postavljeno pitanje.

Glagoli, tj. Aktivnosti, koji se vezuju za funkciju primene su primeniti, upotrebiti,

vezbati, konstruisati, zavrSiti, dopuniti, ilustrovati, pokazati, interpretirati, dramatizovati.

3.2.4. Kognitivna funkcija analizirati

Cetvrta kognitivna funkcija analizirati podrazumeva ras¢lanjivanje materijala na
sastavne delove, tj. elemente, poimanje medusobnih odnosa elemenata, kao i odnosa
elemenata prema strukturi u celini. Ova kategorija obuhvata kognitivne procese
razlikovanja (engl. differentiating), organizacije (engl. organizing) i pripisivanja (engl.
attributing) (Mayer 2002: 230). Nastavni ciljevi koji se mogu naci u kategoriji analize

obuhvataju obuku za razlikovanje vaznog od nevaznog, otkrivanje nacina na koji su
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delovi materijala konfigurisani i na kraju otkrivanje osnovne poruke tj. svrhe datog
materijala. Analiza je jedan od klju¢nih aspekata razmisljanja koji vodi ka kritickom
razmisljanju i moZe se u nastavi Ciniti da je sama sebi cilj ucenja, kako je vestina analize
prenosiva u sve sfere zivota i obrazovanja. Medutim, analizu je bolje posmatrati kao
proSirenje funkcije razumevanja s jedne strane, i kao uvod u procenjivanje i sintezu tj.
stvaranje s druge strane, s obzirom da najceS¢e ovi visi procesi deluju zajedno i Cine
kategorije kritickog razmisljanja i kreativnog razmisljanja.

Nastavni cilj podsticanja analitickog razmisljanja je veoma uopsten, pa se u
literaturi navode sledeci specifiniji nastavni ciljevi za razvijanje analitickog razmisljanja,
primenljivi u razli¢itim disciplinama (Mayer 2002: 230; Anderson i dr. 2001: 79-80):

a) dovesti u vezu zakljucke i relevantne argumente;

b) razlikovati ¢injenicu od misljenja;

b) razlikovati bitne od marginalnih ¢injenica;

¢) uoc¢iti medusobne odnosa dveju ili vise ideja;

d) shvatiti neizrecene pretpostavke neke komunikacije;

e) razlikovati dominantne od podredenih ideja ili tema (prikladno i u vizuelnoj umetnosti
I muzici);

f) pronaci tekstualne dokaze pisc¢eve namere i Sl.

Razlikovanje (alt. nazivi: diskriminisanje (engl. discriminating), selekcija (engl.
selecting), diferenciranje (engl. distinuishing), fokusiranje (engl. focusing)) se odvija
kada ucenik razlikuje bitne od nebitnih informacija u nekom materijalu, a nakon toga se
posvecuje bitnim ¢injenicama (Mayer 2002: 230). Bitne informacije su one koje su blisko
povezane sa glavnom porukom, dok marginalne informacije ¢ine dodatne opise, pomoc¢ne
argumente, uvode u sustinu itd. Uociti razliku znaci sagledati u Sirokom kontekstu sve

elemente i odrediti im relativnhu vrednost na osnovu njihovih Kkarakteristika i potrebe
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celog sistema (Anderson i dr. 2001: 80). Ova funkcija je uvod u funkciju procene, koja je
sledeca po sloZenosti. Zadatak u nastavi bi mogao biti da se u duzem pisanom materijalu
za svaki pasus napiSe podnaslov, da se podvuku kljucne reci ili da se napravi glosar
kljuénih pojmova i sl. U eksperimentalnoj nastavi izvrSenoj za potrebe istrazivanja za ovu
disertaciju dato je viSe aktivnosti koje su konstruisane na osnovu ovih principa
razmisljanja. Jedna aktivnost ima za cilj da studenti odrede definiSuée karakteristike
odredenih tvorbenih procesa, te da ih na osnovu toga klasifikuju, dok je poslednji korak
aktivnosti komentarisanje zasto neki elementi ne pripadaju odredenoj kategoriji. Druga
takva aktivnost je sazimanje duzeg teksta na taj nacin $to se za odredene celine teksta bira
kljucna re¢ (videti odeljak 4.2.1.).

Organizovanje (alt. nazivi: uocavanje koherentnosti (engl. finding coherence),
integrisanje (engl. integrating), strukturisanje (engl. sructuring)) obuhvata odredivanje
elemenata komunikacije ili situacije i prepoznavanje kako ti elementi formiraju
koherentnu i funkcionalnu strukturu (Anderson i dr. 2001: 81; Mayer 2002:230).
Organizovanje se naj¢es¢e odvija zajedno sa razlikovanjem ili kao njegov nastavak.
Veoma je vazno napraviti razliku izmedu organizovanja kao potprocesa kognitivne
funkcije analizirati i potprocesa objasnjavanja i poredenja kognitivne funkcije razumeti.
Ono §to je sli¢no u sva tri potprocesa je kognitivna aktivnost u kojoj se uocavaju elementi
neke strukture. Medutim, u potprocesu organizovanja neophodno je detaljno poznavanje
funkcionisanja sistema, ali i shvatanje povezanosti elemenata, kao i odnos elemenata
prema sistemu u celini, kao 1 uzro¢no-posledi¢ne veze koje Cine sistem funkcionalnim.
Kod objasnjavanja i poredenja dovoljno je saciniti inventar i razumeti elemente same po
sebi. Dakle, kod organizovanja se posmatra mnogo Siri kontekst (Anderson i dr. 2001:

81).
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Primer zadatka na nivou KF analizirati bi bio da studenti od neobradene lekcije
naprave plakat ili Power Point prezentaciju tako da gradivo bude jasno organizovano. U
eksperimentalnoj nastavi upotrebljene su vezbe pisanja mapa pojmova, koje su opisane u
okviru funkcije stvaranja dalje u tekstu (v. odeljak 4.2.1.).

Pripisivanje (alt. naziv: dekonstrukcija (engl. deconstructing)) se odvija kada
ucenik moze da odredi stanoviste, predrasude, vrednosti ili nameravanu poruku
prezentovanog materijala (Mayer 2002: 230). Sadrzaj materijala se analizira, te se
elementima u okviru sistema pripisuju odredene vrednosti, znac¢aj, izreCeni ili neizreeni
stavovi. Za razliku od tumacenja u okviru KF razumeti, kod pripisivanja ucenik
zakljuCuje na osnovu materijala ono $to ne mora biti izreCeno, pa se smatra da je
pripisivanje prosirenje funkcije tumacenja u kojoj je zahtev mnogo dublje razumevanje
materijala. Primer zadatka pripisivanja bi bilo pitanje da li je ¢lanak o uticaju engleskog
jezika na srpski napisan iz perspektive o¢uvanja srpskog jezika ili perspektive opisivanja
evolucije jezika; odredivanje da li je ¢lanak o nekom sintaksickom pojmu napisan iz
strukturalistickog ili nativistiCkog ugla gledanja i sl. Zadatak koji je prezentovan kao
vezba za ovaj kognitivni proces je iz oblasti opSte lingvistike gde su studenti trebali da
odluce da i je tekst napisan iz ugla dijahronijskog ili sinhronijskog proucavanja jezickih
pojava.

Aktivnosti koje se vezuju za kognitivnu funkciju analize su analizirati, proceniti,
kategorisati, inventarisati, uporediti, razlikovati, nacrtati dijagram, pregledati, ispitati,

testirati, eksperimentisati, pitati, raspravljati.
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3.2.5. Kognitivna funkcija proceniti

Peta po nivou je kognitivna funkcija proceniti, koja se definise kao donosenje
suda na osnovu kriterijuma i standarda (Anderson i dr. 2001: 83). Kriterijumi Kkoji se
najcesce upotrebljavaju su kvalitet, efikasnost, ucinkovitost, doslednost. Kriterijume
mogu odrediti ucenici za trenutne potrebe zadatka, ili se ucenicima daju unapred odredeni
Kriterijumi. Standardi mogu biti kvantitativne tj. numericke prirode ili kvalitativne
prirode. Ova kategorija kognitivne funkcije ukljucuje dve podkategorije, tj. kognitivne
procese proveravanja (engl. checking) i kritikovanja (engl. critiquing). U prvom slucaju
radi se o proceni na osnovu unutra$nje strukture, a u drugom procena se zasniva na
spoljasnjim kriterijumima. Procena je jedan od klju¢nih elemenata kritickog razmisljanja.
Medutim, Anderson i saradnici (2001: 83) isti¢u da nije svako donoSenje suda proizvod
KF proceniti: za razliku od donosenja suda i odluka koji se baziraju na prethodnom
znanju, uocavanju sli¢nosti i razlika, uporedivanju situacije sa procedurama, donosenje
suda ili odluke u okviru procesa procene zahteva upotrebu kriterijuma i standarda. Samo
tada se radi o evaluaciji.

Proveravanje (alt. nazivi: koordinisanje (engl. coordinating), pronalaZenje (engl.
detecting), monitoring (engl. monitoring) ili testiranje (engl. testing)) se odvija kada
ucenik pronalazi nedoslednosti ili greSke u okviru procesa ili proizvoda, odreduje da li
proces ili proizvod ima unutrasnju doslednost ili otkriva uéinkovitost procedure dok se
ona sprovodi (Mayer 2002: 230). Provera unutraSnje doslednosti moze da se odnosi na
niz faktora, zavisno od prirode materijala. Elementi materijala mogu biti u suprotnosti
jedan sa drugim, argumenti izneti u nekom materijalu mogu biti nevezani za zakljucak tog
materijala itd. Procesom proveravanja testira se, proverava i ispituje kakva je unutrasnja

doslednost ili homogenost materijala. Proveravanje se moZe odnositi na apstraktne
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sadrzaje (rezultati necijeg istrazivanja) ili materijalne (testiranje odlika nekog
automobila). U kombinaciji sa planiranjem (kognitivna funk. stvaranje) i primenjivati
(kogn. funkcija primena), proveravanje je proces utvrdivanja koliko dobro neki plan
funkcioniSe (Anderson i dr. 2001: 83). Primer zadatka bi bio da studenti jedan drugom
pregledaju eseje 1 odrede da li u eseju navedeni argumenti i recenice svakog pasusa
podrzavaju glavnu, tj. tematsku recenicu tog pasusa, ili da Citaju¢i neciji istrazivacki
nauc¢ni rad utvrde da 1li doneti zakljucak zaiste jeste zaklju¢ak na osnovu iznetih
argumenata 1 rezultata istrazivanja. U eksperimentalnoj nastavi aktivnost sa ovim
kognitivnim procesom bila je pronalazenje, komentarisanje i ispravljanje greSaka u
tekstu, gde su greske proizlazile iz upotrebe pogresnih leksickih kategorija, a §to se
ispoljavalo kao pogresan morfoloski oblik re¢i (videti odeljak 4.2.1.).

Kritikovanje (alt. naziv: donosenje suda (engl. judging)) se dogada kada ucenik
otkrije nedoslednosti izmedu proizvoda ili operacije i nekog spoljas$njeg kriterijuma,
odredi da 1i proizvod ima spoljasnju doslednost, ili sudi o tome da li je neka procedura
adekvatna za dati problem (Mayer 2002: 231). U kritikovanju studenti sude o kvalitetu
proizvoda ili operacije na osnovu kriterijuma i standarda. Kriterijumi mogu biti poznati,
tj. zadati unapred, ili formulisani za potrebe zadatka od strane samih studenata.
Kritikovanje lezi u biti onoga $to se naziva kritickim razmisljanjem, a kao proizvod ovog
procesa dobijaju se komentari kako o pozitivnim tako i negativnim aspektima onoga §to
se kritikuje, na osnovu ¢ega se donosi zaokruzen stav ili sud (Anderson i dr. 2001: 84).
Primer zadatka bi bio da se proceni predlozeno reSenje 1 verovatnoca njegovog uspeha za
neki problem: ukoliko je problem nedovoljna aktivnost daka na ¢asu engleskog jezika,
predlozeno reSenje je eliminacija ocenjivanja, te je potrebno proceniti koliko je verovatno

da bi to reSenje promenilo situaciju.
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Aktivnosti koje se vezuju za kognitivnu funkciju procene su: proceniti, oceniti,
ceniti, bodovati, vrednovati, argumentovati, zakljuciti, izabrati, selektovati, uporediti,

prosudivati, revidirati, tumaciti, podrzati.

3.2.6. Kognitivna funkcija stvarati

Sesta i najvisa kognitivna funkcija stvarati (engl. create) ukljucuje sastavljanje
elemenata u koherentnu i funkcionalnu celinu, drugim re¢ima reorganizovanje elemenata
po novim obrascima ili u novu strukturu (Mayer 2002: 231). Nastavni ciljevi koji su
smesteni u okvire ove kategorije zahtevaju od uc¢enika da mentalno reorganizuju pojedine
elemente ili delove materijala po novim obrascima ili u nove strukture koje prethodno
nisu bile prezentovane, tj. da sacine originalan proizvod. Kognitivni proces stvarati se ne
definide kao kreativan proces.'® lako zahteva stvaranje novih, originalnih proizvoda, to
stvaranje se odnosi na stvaranje koje svi u¢enici mogu da urade. Naime, najveci broj
ucenika Ce stvoriti sebi svojstven materijal na osnovu samostalne sinteze informacija 1
materijala (Anderson i dr. 2001: 85). Pitanje ,kreativnosti* koje ukljucuje neocekivanost i
slobodu izraza ovde nije klju¢no ni neophodno. Ukoliko se jednoj generaciji studenata da
istovetna kompilacija materijala na osnovu koje treba da napiSu seminarski rad sa istim
naslovom, mala je verovatnota da ¢e njihovi radovi imati karakteristiku novog,
neocekivanog, kreativnog. Ipak, oni ¢e proizvesti originalne, sebi svojstvene radove, koji
se razlikuju od svih drugih, tudih radova. Kreativnost u smislu neocekivanog i potpuno
novog je osobina novostvorenog proizvoda koja je pozitivna, ali ne i neophodna da bi se
kognitivni proces mogao definisati kao proces stvaranja. Ono §to je neophodan kriterijum

je da je sintetizovani, novi proizvod razli¢it od poc¢etnih materijala. Takode, vazno je reci

8 Ovo je pitanje koje je jo§ bitnije rastumaditi kada se posmatraju originalni engleski naziv kognitivne
funkcije, create — stvoriti, i izvedena imenica i pridev, creativity — kreativnost i creative — kreativan.
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da pisanje (npr. sastava) najces¢e zahteva aktiviranje kognitivnih procesa stvaranja iako
ponekad ¢in pisanja moze biti isklju¢ivo primena proceduralnog znanja — ukoliko je
pisanje uvezbavanje strogo definisanog Zanra (kao npr. kod pisanja pisma zalbi i sl).

Proces stvaranja se moze podeliti u sledece faze:

1) prezentacija problema, u kojoj ucenik pokusava da razume zadatak i1 generiSe
potencijalna reSenja;

2) planiranje reSenja, kada ucenik ispituje mogucnosti i sacinjava ostvariv plan;

3) izvrSavanje resenja, kada ucenik uspesno izvrsava plan.

Sagledan na ovaj nacin, proces stvaranja pocinje od divergentne faze u kojoj se
razmatra viSe mogucih reSenja dok ucenik radi na razumevanju zadatka. Druga faza u
kojoj ucenik osmisljava nacin sprovodenja reSenja je zapravo pravljenje konkretnog
plana, i na kraju, u tre¢oj fazi, plan se izvrSava i reSenje je stvoreno. Dakle, stvaranje se
odigrava u fazama generisanje (engl. generating), planiranje (engl. planning),
proizvodenje (engl. producing), $to ujedno ¢ini tri podkategorije kognitivne funkcije
stvaranja.

Generisanje (alt. naziv: postavljanje hipoteze, (engl. hypothesizing)) obuhvata
stvaranje alternativnih hipoteza na osnovu kriterijuma. Kada generisanje prevazide
granice ili ograni¢enja prethodnog znanja i postojecih teorija, ono predstavlja divergentno
razmis$ljanje 1 predstavlja temelj onoga $to se naziva kreativno razmisljanje (Mayer 2002:
231; Anderson i dr. 2001: 86). U generisanju, uceniku se daje opis problema, a zadatak je
da se pronadu moguca reSenja. Na primer, u nastavi na predmetu metodika nastave
problem prezentovan studentima bi mogao biti: kako smanjiti nivo anksioznosti kod
ucenika, a studenti treba da pronadu Sto vise potencijalnih reSenja. Na jezickim vezbama,
studentima bi se mogla zadati interaktivna situacija koju oni treba u paru ili grupi na §to

viSe nacina da verbalizuju ili odglume koriste¢i svaki put drugacija jezi¢ka sredstva. U
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eksperimentalnoj nastavi izvedenoj za potrebe ove disertacije primeri ovih aktivnosti su
pisanje originalnih recenica koje ispunjavaju odredene morfoloske kriterijume (videti
Dodatak 5).

Planiranje (alt. naziv: dizajniranje (engl. designing)) obuhvata smisljanje metode
za postizanje odredenog cilja (Mayer 2002: 231). Medutim, planiranje se zavrSava pre
samog izvrSenja plana za reSenje problema. U planiranju ucenik definise ciljeve i, ako je
potrebno, meduciljeve, jer je kod slozenih zadataka ras¢lanjivanje na manje probleme
delotvornije pa se na taj nain moze predvideti da li svi koraci ili faze plana vode ka
reSenju, ili neke korake treba revidirati (Anderson i dr. 2001: 87). Ova faza je ocigledno
neophodan korak u smisljanju izvodljivog i dobrog resSenja. Medutim, ona ne mora biti
prirodan korak kod stvaranja i ucenici se mogu, ali i ne moraju, samostalno odluciti da
planiraju stvaranje krajnjeg proizvoda. U nastavi je zbog toga veoma vazno istaéi
planiranje kao poseban cilj, posebno kada se radi o pisanju kojem se pripisuje uloga
instrumenta za razvoj razmi$ljanja, stvaranje ideja, uCenja i kritickog i1 kreativnog
razmisljanja (Silva 1990; Kern 2000; Silva i Matsuda 2002). Zadaci kojima bi se posebno
uvezbavalo planiranje mogli bi biti: da se za odredeno esejsko pitanje napiSe Sto vise
odgovarajucih uzro¢no-posledi¢nih argumenata ili parova kontrastiranja argumenata; da
se za odredeni komunikativni ¢in napiSe Sto viSe adekvatnih jezickih sredstava; da se
taksativno navedu pripremni koraci za pisanje eseja; da se navede nekoliko nacina
dolaZenja do podataka korisnih za pisanje nekog eseja i sl.

Proizvodenje (alt. naziv: konstruisanje (engl. constructing)) obuhvata stvaranje
proizvoda — izvrSavanje osmisljenog plana. U proizvodenju, uéeniku se daje funkcionalan
opis cilja te mu je zadatak da stvori proizvod koji zadovoljava taj opis (Mayer 2002: 232).
Ovo je kompleksan proces u kome su ukljuceni prakti¢no svi prethodni nizi kognitivni

procesi kako bi ucenik razumeo zadatak, opis, odredio moguca reSenja na osnovu
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razli¢itih nivoa znanja, planirao izvrSenje i na kraju izvrSio plan tj. stvorio konacni
proizvod (Anderson i dr. 2001: 87). Tako za pisanje ¢lanka za specijalizovan Casopis
student mora da proizvede takav tekst koji ¢e sadrzajno, jezicki, argumentovano, sa
odredenim komunikativnim ciljem zadovoljiti sve zanrovske norme i potrebe ciljane
publike. Ovi kognitivni procesi obuhvaceni su vezbom u eksperimentalnoj nastavi koja
zahteva od studenata da, nakon analize opisanog teorijskog koncepta i izolovanih klju¢nih
reci, napiSu u jednoj reCenici sazetak teorijskog koncepta. Takode, u vezbi gde se deo
teksta prvo morao sumirati jednom reju, studenti su za kraj aktivnosti morali da
obrazloze zasto su odabrali bas tu re¢. U ovoj aktivnosti prisutni su procesi analize,
procene i stvaranja, kao S$to je to naj¢esce slucaj kod svih aktivnosti vezanih za vise
kognitivne procese.

U eksperimentalnoj nastavi organizovanoj za potrebe ovog istrazivanja javljaju se
i druge vezbe koje sazimaju procese razliCitih kognitivnih funkcija. Na primer,
morfoloski test (tekst sa prazninama) zahteva detaljnu analizu receni¢nog konteksta za
datu prazninu i odredivanje kojoj kategoriji pripada re¢ koja nedostaje. Potom je uz dati
koren reci potrebno predloziti niz afiksa koji mogu proizvesti trazenu leksicku kategoriju,
nakon Cega se procenjuje koji od njih je adekvatan za dati koren i leksi¢ku kategoriju, te
se na kraju napise leksema koja nedostaje. lako zahtevniji, obican tekst sa prazninama u
kome nisu predloZeni koreni reci takode se moZe analizirati na ovaj nacin kada se radi o
kognitivnim procesima koji su potrebni da bi se zadatak resio.

Jedna od veoma vaznih vezbi je pisanje mapa pojmova. Ona integriSe kognitivne
procese organizovanja (KF analizirati) i proizvodenja (KF stvarati). Mapa koncepta je
mocna vezba zbog toga Sto omogucuje smisleno ucenje po principu koje je opisao
Ausubel (1968) (v. odeljak 2.3.): ona sluzi kao model ili lestvica po kojoj se znanje

hijerarhijski moze organizovati. Kada studenti stvaraju mape pojmova po usvojenom tj.

89



smisleno nauenom znanju, oni osim hijerarhijske organizacije pojmova pokazuju i
znanje koncepata koji su u medusobnoj interakciji i razli¢itim odnosima (Novak i Canas
2008:7). Mape pojmova kao aktivnost omogucéavaju studentima da zaklju¢uju na osnovu
observacija, podsti¢u sposobnost sinteze i1 integrisanja informacija i ideja, kao 1
sposobnost da razmisljaju holisticki, tj. da vide celinu ali 1 sastavne delove (Angelo i
Cross 1993:197). Ovakve vezbe su opisane u odeljku 4.2.1. i date u Dodacima 4 1 5.
Aktivnosti koje se wvezuju za kognitivnu funkciju stvaranja su: urediti,
organizovati, sklopiti, komponovati, sastaviti, sakupljati, kombinovati, konstruisati,

stvoriti, napraviti, dizajnirati, osmisliti, formulisati, predloziti, planirati, pripremiti.

3.3. KOGNITIVNI PROCESI I KLASIFIKACIJA AKTIVNOSTI NA ODREDENI

KOGNITIVNI NIVO

Kognitivni procesi su u skladu sa relevantnom literaturom u prethodnom odeljku
dati kao izolovani procesi, najvise zbog jasnoce prezentovanja. Oni se ipak najéesée ne
javljaju 1 ne funkcioni$u kao izolovani, pojedina¢ni procesi, §to se moglo uociti kako u
pojedinim pasusima teorijskog sadrzaja tako i u opisima eksperimentalne nastave i vezbi,
pa je tako Cesto bio problem gde i u okviru kog procesa opisati neku aktivnost. Ovo je
posebno tacno kada se radi o kognitivnim funkcijama od razumevanja navise, kao i1 kada
se obraduju sloZene aktivnosti.

Razumevanje, analiza i procena su medusobno povezane kategorije 1 najéesce se u
izvrSavanju aktivnosti koriste naizmeni¢no kako je obavljanje jednog procesa uslovljeno
izvrSenim prethodnim procesom. Ve¢ je, na primer, bilo reeno da je analiza prosirenje

razumevanja i uvod u procenu.
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Za problem udruzenog funkcionisanja i potencijalnog preklapanja direktno je
vezana i upotreba glagola koji su kategorisani u pojedine kognitivne nivoe, a koji su u
prethodnim odeljcima navedeni nakon opisa kognitivnog procesa, podprocesa i primera
zadataka. Njihova funkcija je isticanje toga koje 1 kakve radnje su karakteristi¢ne za
odredene kognitivne nivoe, a shodno tome, oni su i uputstvo za osmisljavanje aktivnosti u
nastavi, kao i za vrednovanje ishoda u¢enja. Medutim, njihova nekriticka upotreba moze
biti problemati¢na jer se neke aktivnosti ponavljaju na razli¢itim kognitivnim nivoima.
Kognitivni proces koji je ciljan odredenom aktivnos$¢u nije odreden samo glagolom nego
ukupnim kontekstom, nastavnim ciljem i zahtevima aktivnosti. Aktivnost uporediti javlja
se na nivou razumevanja i procene. Ukoliko poredenje obuhvata samo iznosenje sli¢nosti
i razlika dva ili viSe entiteta, verotavno se radi o procesu razumevanja, pri ¢emu se
uvezbava uoCavanje detalja tj. karakteristika elemenata, pojmova, kategorija. Ako
poredenje podrazumeva uvidanje razlika i sli¢nosti, tj. poredenje dobrih i losih aspekata
viSe sistema, planova ili ideja, a rezultat poredenja je odabir jednog c¢lana kao
odgovaraju¢eg spram zadatih kriterijuma ili standarda, radi se o kognitivnoj funkciji
procene.

Jos§ jedan primer za ,,preklapanje* opisan je 1 objasnjen u literaturi (Anderson 1 dr.
2001: 86). Generisanje ne mora postojati samo u okviru procesa stvaranja. Kod
razumevanja takode se mogu odvijati 1 generativni procesi koji su posledi¢na pojava u
prevodenju, davanju primera, sumiranju, zakljucivanju, klasifikaciji, poredenju 1
objasnjavanju. Razlika je u tome §to je rezultat svih procesa razumevanja konvergentno
razmisljanje (mnoS$tvo primera, razlicite verbalizacije, predstavke i sl.) na osnovu koga se
vr§i razumevanje jednog koncepta. U generisanju u okviru stvaranja dobija se mnostvo
mogucih reSenja, dakle, rezultat je divergentno razmisljanje, tj. stvaranje viSe hipoteza za

reSavanje problema.
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Bitno je pazljivo razmotriti i razluciti aktivnost od implicitnog nastavnog cilja i
kognitivnhog procesa. Na prvom mestu, bitno je setiti se da su aktivnosti sredstvo za
postizanje cilja. Ako je cilj kategorizovati glagol ,,proceniti® (engl. estimate), potrebno je
sagledati sve ¢inioce. Na prvi pogled, on pripada procesu procene s obzirom da su u
pitanju bliska znac¢enja. Medutim, izolovana upotreba glagola van posmatranog nastavnog
cilja i ukupnog uputstva zadatka moze biti pogresan put. Ako je cilj da ucenici ,,nauce da
procene koliki je proizvod dva dvocifrena broja“, i kada se ovaj cilj razlozi na
komponente (ucenik treba da zaokruzi brojeve na najblizu desetinu, da pomnozi preostale
jedini¢ne cifre, i da sabere dobijene medu rezultate), moze se uvideti da je ova procena
zasnovana na sprovodenju dve ili tri uvezbane procedure, dakle, radi se o procesu
primeniti, a ne o procesu proceniti (Anderson i dr. 2001: 106).

Navedeni glagoli su, dakle, veoma korisna polazna osnova za smiSljanje
aktivnosti, ali moraju oprezno biti upotrebljeni i sagledani u kontekstu nastavnog cilja i
podrazumevanih znanja i ponasanja. Takode, spisak glagola koji se navodi u literaturi ne
predstavlja iscrpnu listu aktivnosti, ali kod proSirivanja liste samostalnim primerima
aktivnosti potrebna je dodatna obazrivost. Prilikom uéenja mnogi ucenici Saraju (crtaju
bez cilja). Da li bi i taj glagol trebalo svrstati pod neki kognitivni proces ako se ta
aktivnost moze povezati sa ucenjem? Kako je taksonomija prvenstveno osmisljena kao
pomo¢ za imenovanje nastavnih ciljeva, ova aktivnost bi morala imati direktnu vezu sa
tim. Ako nastavnik ima cilj da u€enici provere da li im aktivnost crtanja moze pomoci za
postizanje povecane koncentracije ili smirivanja, crtanje se mora posmatrati kao sredstvo
za omogucavanje boljeg ucenja, a ne samo ucenje (u ovom kontekstu), pa bi ovaj nastavni
cilj bio podizanje metakognitivnog znanja, a ono ne spada u dimenziju kognitivnih
procesa. Dakle, ovaj glagol se ne bi naSao na listi aktivnosti za kognitivne procese u

ovom kontekstu. Ako je pak cilj crtati u funkciji predstavljanja nekog sistema, onda bi se
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ovaj glagol mogao svrstati u proces razumevanja — prevodenja — pri ¢emu crtanjem
drugacije predstavljamo informacije o funkcionisanju sistema motor—0sovina—toc¢kovi, na

primer.

3.4. RESAVANJE PROBLEMA, KRITICKO I KREATIVNO RAZMISLJANJE

Kognitivne funkcije koje su razmatrane u prethodnim odeljcima nizu se od najnize
(pamtiti (pamcenje)) do najviSe (stvoriti (stvaranje)). Pamcenje 1 procesi ovog
kognitivnog nivoa omogucéuju vradanje zapamcéenog materijala, koji time postaje
upotrebljiv za dalju manipulaciju na vi§im procesima. Procesi razumevanje i primena su
visi, ali 1 dalje vaze za bazi¢ne kognitivne procese. Medutim, sticanje ovih veStina
razmisljanja stvara osnov za analizu, procenu i stvaranje koji su u pravom smislu visi
kognitivni procesi i ¢ine osnov za transfer.

Transfer je kljucni aspekt ucenja: nauceno znanje i razliciti nacini razmisljanja
prenose se na nove situacije ucenja, ali 1 zivotne situacije; dakle, transfer omogucuje
uspesnost u obrazovanju i zivotu. Kada se transfer upotrebljava za situacije razlicitog tipa,
dobija se reSavanje problema, kriti¢ko razmiSljanje i1 kreativno razmisljanje. Kognitivne
funkcije kod reSavanja problema ne operiSu izolovano 1 samostalno. Najcesce, kao Sto je
ve¢ re€eno, svaka viSa funkcija 1 proces obuhvata neke ili sve nize funkcije, Sto je kod
reSavanja problema, kritickog 1 kreativnog razmisljanja posebno izrazeno. Zbog ovoga se
najces¢e govori o kompleksnim kognitivnim funkcijama kada se radi o reSavanju
problema, kritickom i kreativnom razmisljanju. Angelo i Cross (1993: 106) piSu da

univerziteti treba da koriste akademske premete da
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,»-..nauce studente da razmisljaju, tj. da razviju vise kognitivne vestine: da

reSavaju probleme, sintetiSu informacije iz razli€itih izvora i primenjuju
. weqe . . . .. 19
ono $to su nauéili u novim, nepoznatim situacijama®.

Van Merrienboer (1991: 1) istrazujuc¢i metodiku nastave kompleksnih kognitivnih
vestina jednostavno kaze da se one veoma tesko savladavaju, da je potrebno uloziti znatan
trud i vreme da bi se savladale u prihvatljivoj meri, a da znatan broj uCenika nikada ne
razvije ove vestine do zadovoljavaju¢eg nivoa. U drugom radu (Van Merrienboer i dr.
2003: 5-6) posvecenom sli¢noj tematici, govori 0 tome da su kompleksne kognitivne
vestine u svom najveéem delu vezane za reSavanje problema. Stoga je problem obuke
transfera direktno vezan za problem vezbanja tih veStina. ReSavanje problema se moze
konceptualizovati kao pronalazenje reSenja za problem putem transfera vestina i znanja
koje su stecene u prethodnim situacijama pod drugacijim okolnostima.

Resnick (1987: 3) govori o problemu definisanja visih i kompleksnih kognitivnih
funkcija, pa zakljuéuje da iako se one opiru ta¢noj definiciji, VKF se mogu opisati
slede¢im karakteristikama:

1. VKF su nealgoritamske: kognitivna aktivnost nije u potpunosti odredena unapred;

2. VKF su slozene, pa se zbog toga putanja kretanja misli ili aktivnosti ne moze
sagledati u celini sa bilo koje tacke gledanja;

3. razmiSljanje u okviru VKF daje viSestruka reSenja, pri ¢emu svako ima svoje
prednosti i mane, i nijedno reSenje nije isklju¢ivo niti najbolje;

4. razmiSljanje u okviru VKF zahteva nijansirano tumacenje i donoSenje suda;

5. razmi$ljanje u okviru VKF ukljuéuje primenu visestrukih kriterijuma, koji su ponekad

u medusobnoj koliziji;

19« to teach students to think, that is, to develop higher-level cognitive skills to: solve problems, analyze

arguments, synthetize information from different sources, and apply what they are learning to new and
unfamiliar contexts.”
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6. razmisljanje u okviru VKF cesto karakteriSe nesigurnost — zadatak koji se obraduje
moze imati mnogo nepoznanica;

7. razmiSljanje u okviru VKF ukljucuje samoregulaciju procesa razmisljanja — VKF nisu
uklju¢ene u proces razmisljanja ako se ono obavlja po tudoj direktivi u svakom
koraku procesa;

8. razmisljanje u okviru VKF obuhvata uvidanje znaCenja i pronalazenje strukture u
necemu $to se moze Ciniti haoti¢nim,;

9. razmiSljanje u okviru VKF je naporno — mnogo mentalnog rada je potrebno da bi se

sprovele elaboracije, donosenje odluka i sudova na ovom nivou.

Autorka (Resnick 1987: 4-5) dalje navodi da kada se posmatra funkcionisanje
stru¢njaka u nekoj oblasti, moze se reci da se uvek odvija neka vrsta razmisljanja u okviru
VKEF. Oni elaboriraju i rekonstruisu probleme u nove oblike (analizirati, stvarati), traze
doslednosti i nedoslednosti u predlozenim reSenjima (proceniti), istrazuju implikacije
pocetnih ideja (analizirati) i radije ih modifikuju (proceniti, stvarati) nego Ssto
pribegavaju brzim kvazireSenjima ili krutom pridrzavanju pocetnog plana, oni rezonuju
praveci analogije sa drugim, sli¢nim situacijama (poredenje). Ove sli¢nosti u ponasanju
svedoCe o sposobnosti reSavanja problema (Resnick 1987: 15-16) i lako se moze uoditi da
najveci deo aktivnosti pripada kognitivnim funkcijama od analize do stvaranja: da bi se
problem resio, on se prvo mora razumeti, analizirati (raS¢laniti na manje celine), mora se
stvoriti ideja 1 plan za njegovo reSavanje, mora se proceniti koja ideja i plan ce
najverovatnije ostvariti dobar rezultat, i na kraju se mora sprovesti resenje, tj. mora se
stvoriti nova ,,razreSena situacija“.

Anderson 1 saradnici (2001: 311) takode navode da ono S$to se imenuje kao

nastavni cilj reSavanja problema zahteva aktivnosti rasporedene po celoj Taksonomijskoj
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tabeli. Oni kazu da svaki primer ovakvih ciljeva i ciljeva razvijanja kritickog razmisljanja
zahteva obavljanje kognitivnih procesa bar nekoliko kognitivnih kategorija, a veoma
¢esto su to analizirati, proceniti i stvarati.

McKeachie (1987: 708-709) o reSavanju problema govori iz drugog ugla.
Situacije u kojima treba upotrebiti transfer mogu se razlikovati u manjoj ili ve¢oj meri od
situacije u kojoj se odvijalo ucenje. U zavisnosti od stepena razlikovanja situacije ucenja i
situacije u kojoj znanje treba upotrebiti definiSu se slede¢a ponaSanja:

1) ako je razlika izmedu dve situacije minimalna i ucenik odgovori na situaciju vesto i
spontano, ucenik je demonstrirao znanje i pamcenje;

2) ako postoji razlika, makar i povr$no gledajuci, u¢enik je primenio transfer;

3) u slucaju da trazeni odgovor nije o¢igledan, u¢enik je reSavao problem;

4) ako se ucenje primeni u situaciji koja je veoma razlicita od situacije ucenja, ucenik je
bio kreativan.

Kreativnost se definiSe kao preplitanje prethodno steCenog sa novim (znanjem) na
neoCekivane i1 stimuliSuée nacdine (Angelo i Cross, 1993: 181). Ako je kontekst
posmatranja kreativnosti neki Skolski predmet, onda bi se kreativnost mogla
okarakterisati kao stvaranje originalnog putem sinteze prethodno nauenog znanja i
znanja ste¢enog na datom predmetu. Posmatrano iz ugla kognitivnih funkcija, kreativnost
povezujemo sa sintezom, stvaranjem, a kao Sto je bilo re¢i u prethodnom odeljku, 1 sa
analizom i procenom, koje se putem transfera koriste u novim situacijama, na nov, ¢esto i
neocekivan nacin.

Kriticko razmisljanje je klju¢ni faktor za uspeSno akademsko, profesionalno pa i
zivotno funkcionisanje. Kriticko razmi$ljanje je procena odredene situacije, zadatka,
problema i sl. koja se zasniva na identifikaciji dobrih i lo$ih aspekata date situacije, plana

ili ideje (Angelo 1 Cross, 1993: 159). Kriticko razmiSljanje zahteva dubinsko
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razumevanje, detaljnu analizu i procenu zasnovanu na pazljivo odvaganim ¢injenicama i
na kraju donoSenje odluke — stvaranje suda, verovanja, zakljuka. Dakle, kriti¢ko
razmiSljanje je upotreba visokih kognitivnih funkcija i kao takvo veoma je slozen proces.
Kako kognitivni psiholog Willingham kaze (2007: 8), prakticno svako bi se slozio sa
izjavom da je primarni cilj obrazovanja da nauci ucenike da kriticki razmisljaju, a ipak, to
je cilj koji se nedovoljno Cesto ostvaruje. On dalje navodi da kriticko razmisljanje
karakteri$e apsurd ljudske prirode: to je nesto $to i trogodi$nje dete moze vesto da uradi, a
istovremeno, nesto u ¢emu i proslavljeni naucnik istraziva¢ moze da pogresi.

Ako je cilj obrazovanja da omoguci smislenu retenciju novih znanja i da to znanje
bude funkcionalno, a to znaci primenljivo na druge akademske i zivotne situacije,
moramo se sloziti sa navedenim stavovima iz literature da se u nastavi mora omoguciti
ucenje, uvezbavanje i savladavanje visih kognitivnih funkcija koje su jedine prenosive.
Literatura takode navodi da razvijene kognitivne vestine ostaju u dugoro¢noj memoriji
prilicno dugo (Anderson i dr. 2001: 232). Vise kognitivne funkcije ipak ne treba
posmatrati kao cilj nego kao sredstvo za postizanje drugih, viSih ciljeva. Dakle,
savladavanje viSih kognitivnih funkcija se moze povezati sa veoma vaznim viSim
obrazovnim ciljem — stvaranjem obrazovanih osoba koje ¢e u Zivotnim i obrazovnim
situacijama znati da reSavaju probleme, kao 1 da kriticki i kreativno razmisljaju.

Sumirajuéi najvaznije koncepte 1 postavke prethodnog i ovog poglavlja, moze se
zakljuciti slede¢e — da bi se postigli ciljevi tercijarnog obrazovanja, nastava mora
podsticati studente da koriste dubinski pristup koji rezultira visokim kognitivnim
funkcijama; visoke kognitivne funkcije su predmet transfera koji omogucava da se ono
Sto je nauceno upotrebljava kreativno u novim Zzivotnim i akademskim situacijama;
nastava koja pospesSuje studentsku aktivnost uklju¢uje mnogo aspekata, a jedan od njih

jeste konstruisati zadatke koji ciljano aktiviraju kognitivne procese viseg reda.
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Nacini na kojima je ovo postignuto u okvirima eksperimenta osmisljenog za
potrebe ove doktorske disertacije opisani su u narednom poglavlju — metodologija

istrazivanja.
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4. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

U dva prethodna poglavlja opisana je relevantna teorija ucenja i nastave na
tercijarnom nivou obrazovanja, i dat je detaljan opis kognitivnih procesa po revidiranoj
taksonomiji obrazovnih ciljeva. U ovom poglavlju detaljno se opisuje celokupno
istrazivanje, koje je klju¢ni deo ove doktorske disertacije. Na prvom mestu, opisuje se
uzorak tj. ispitanici koji su ucestvovali u istrazivanju, zatim tok istrazivanja sa opisom

nastave, instrumenta i testova i na kraju metode prikupljanja i analize podataka.

4.1. UZORAK: ODABIR | OPIS

Uzorak za ovo istrazivanje je odabran u skladu sa vazeCom definicijom uzorka
(Morgan 2008) po kojoj je uzorak skup stvarnih izvora podataka uzet iz veée populacije
potencijalnih izvora podataka, dok se sam proces odabira uzorka sastoji od dva koraka:
(1) definisanje populacije koja moze da se ukljuci u uzorak, (2) samo biranje uzorka.
Takode, Morgan (2008) navodi da je u kvalitativnim istrazivanjima, u kojima je cilj
detaljno i kontekstualizovano razumevanje pojava, pogodno Koristiti male uzorke, dakle
nije neophodno sprovoditi istrazivanje na statisticki reprezentativnim uzorcima.

Cilj ovog istrazivanja je da utvrdi da li upotreba posebno izradenih nastavnih
instrumenata koji tokom nastave aktiviraju viSe kognitivne funkcije kod studenata
rezultiraju boljim krajnjim znanjem, a kontekst su lingvisticki predmeti na tercijarnom
nivou obrazovanja. U skladu sa tako postavljenim ciljem potrebno je odabrati uzorak za

istrazivanje, te je u ovom istraZivanju udestvovalo 34 studenta®® prve godine Engleskog

20 1ako je ukupan broj studenata bio 45, istraZivanju je pristupilo 34 ispitanika.
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jezika sa Fakulteta za pravne i poslovne studije dr Lazar Vrkati¢, Univerziteta Union.
Ovakvim biranjem uzorka istraziva¢ povezuje uzorak sa ciljevima istrazivanja kroz niz
strateSkih izbora koji se odnose na to sa kim, gde, kad i1 kako ¢e se istrazivanje obaviti
(Patton 2002: 230-231; Palys 2008). Ovakav uzorak ne samo da pogoduje ciljevima
istrazivanja nego bi takode imao viSestruke koristi od ubrzanog i pobolj$anog napretka u
nacinima za savladavanje njima klju¢nih, lingvistickih predmeta, koji su prisutni od prve
do cCetvrte, tj. pete godine Skolovanja.

Studenti su podeljeni u dve ravnomerne grupe, od kojih je jedna kontrolna sa 17
studenata (u daljem tekstu KG) a druga eksperimentalna sa takode 17 studenata (u daljem
tekstu EG). Do podele u grupe doslo je nasumi¢nim odabirom, tj. podeljeni su na osnovu
abecednog spiska, a ujednacenost tj. homogenost uzorka je proverena dvojako. S jedne
strane, kratkim demografskim upitnikom (v. Dodatak 1) utvrdene su opSte karakteristike
uzorka, dok je, s druge strane, njihovo ,lingvisticko® znanje i homogenost u ovim
okvirima utvrdeno inicijalnim testom (videti Dodatak 2). U tekstu koji neposredno sledi
opisan je uzorak iz oba ugla, dok je inicijalnom testu posveéeno nesto vise paznje u delu

disertacije koji se bavi tokom istrazivanja (v. odeljak 4.2.).

4.1.1. Demografske i opSte karakteristike uzorka

Utvrdeno je da je prosecna starost ispitanika 20,12 godina u KG, a 19,35 u EG.
Ujednacena starost u obe grupe vaZzna je zbog Cinjenice da je proces ucenja razli¢it u
razli¢itim Zivotnim dobima, a samim tim bi 1 metodika nastave trebala biti prilagodena
uzrastu. Cinjenica da u odabranom uzorku nema studenata mladih od 18 godina (raspon
godina kod svih ispitanika je od 18 do 25) govori o tome da su svi studenti u odraslom

dobu, te da se u tom smislu od svih moze oc¢ekivati relativno jednaka mo¢ razumevanja
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apstraktnih sadrzaja, i moZe se primenjivati jednoobrazna metodika nastave za sve. lako
stvarne kapacitete u ucenju mozemo znati samo ukoliko se obrati paznja i na druge
faktore ucenja, licnosti, mentalnih i kognitivnih sklopova, takva postavka izlazi van
okvira ove disertacije, te ¢e takva razmatranja biti izostavljena. Od ukupnog broja
studenata, vise je devojaka (64,7%) nego momaka (35,3%), gledano po grupama to je
70% devojaka u KG i 59% devojaka u EG. Statisti¢ka obrada podataka potvrdila je da je
ovo ravnomerna distribucija polova po grupama tj. da je uzorak homogen po ovom
pitanju (p=0,257). Podatak o raspodeli polova u datom uzorku odnosno da ima viSe
devojaka nego momaka je u skladu sa dosadasnjim statistiCkim podacima o strukturi
polova na studijama engleskog jezika i studijama drustvenih nauka u Srbiji (v. Wattles
2011; Vuksanovi¢ 2011; Radi¢-Bojani¢ i Topalov 2012).

Vecina studenata navela je da trenutno zivi u Novom Sadu (76%), dok je srednju
Skolu znatno manji deo (26%) zavrSio u Novom Sadu, od ¢ega je Cetiri takva studenta u
kontrolnoj, a pet u eksperimentalnoj grupi. Srednju Skolu su pohadali u 19 razli¢itih
gradova, najve¢im brojem u Vojvodini, ali su navedeni i slede¢i gradovi:
Beograd,Vukovar, Osijek, Moskva i Cikago sa po jednim studentom, koji su ravnomerno
rasporedeni u obe grupe.

Profil srednjih Skola iz kojih dolaze ispitanici je takav da 62% studenata dolazi iz
gimnazija, a 32% iz stru¢nih srednjih Skola. Dvoje studenata nije navelo tip srednje Skole
zbog Skolovanja u inostranstvu gde ovakva klasifikacija srednjih $kola ne postoji (videti
Tabelu 3). Vazan podatak je takode da je vecina studenata pohadala drustveno-jezicki ili
opsti smer gimnazije koji govori o tome da su studije odabrane u skladu sa prethodnim
obrazovnim profilom kod veéine studenata. U okvirima ovog istrazivanja ovaj podatak
pruza informaciju da li 1 u kojoj meri studenti dolaze iz Skola koje ih pripremaju za

lingvisticke predmete, s obzirom da bi studenti koji dolaze iz takvih Skola bili u prednosti
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spram drugih. Statistickom obradom podataka utvrdeno je da su oni ravnomerno

rasporedeni (drustveno-jezicki i opsti smer gimnazije) — 59% u KG i 59% u EG, $to

omogucava nesmetano sprovodenje istrazivanja i tumacenje dobijenih rezultata.

Tabela 3. — Profil srednjih skola

Tip skole Kontrolna Eksperimentalna Ukupno
Nepoznat 0 2 (12%) 2
Gimnazija 10 (59%) 11 (65%) 21
Stru¢na $kola 7 (41%) 4 (23%) 11
Tabela 4. — Smerovi srednjih Skola

Smer Kontrolna Eksperimentalna Ukupno
drustveno-jezicki 6 3 9
opsti 4 7 11
prirodni 0 1 1
tehniCar 7 4 11
nepoznat 0 2 2

Kao omiljeni predmet navodi se engleski jezik (76% u KG i 82% u EG), dok se
navode 1 srpski, psihologija, pa 1 fizicko 1 tipografija, sa po jednim studentom u svakoj
grupi. Ovo pitanje u upitniku imalo je za cilj da pruzi dodatno objasnjenje po dobijanju
rezultata a tiCe se unutrasnje motivacije 1i/ili sklonosti ka lingvistici ili sli¢nim,
apstraktnim predmetima. Kako Holmes (1994: 72) navodi, entuzijazam koji ucenici ulazu
u sopstvena interesovanja bitno uti¢e na postizanje uspeha bez razlika u sposobnostima.
Motivacija objasnjava zaSto su ucenici odlucili da neSto urade, koliko ¢e se truditi da to
uspe i koliko dugo ¢e biti voljni da ustraju u toj aktivnosti (Dérnyei 2001: 7). Tako bi
pozitivni rezultati istrazivanja mogli biti dodatno objasnjeni postojanjem interne

motivacije, dok bi negativni ishod eksperimenta mogao biti objasnjen njenim odsustvom.
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Aspekt motivacije takode ispituje razloge za odabir studija engleskog jezika, ¢ime smo
pokusali da utvrdimo koji tip motivacije dominira medu studentima — interna
(entuzijazam po Holmsu 1994), integrativna ili instrumentalna (po Gardneru i Lambertu
1972). Radi utvrdivanja motivacije, opsti upitnik postavio je pitanje zbog ¢ega su upisali
studije engleskog jezika: na osnovu odgovora odreden je tip motivacije.

Tabela 5. Raspodela tipova motivacije po grupama

Tip motivacije KG EG Ukupno
Intrizi¢ka 13 (76%) 8 (47%) 21

Instrumentalna 2 (26%) 7 (41%) 9
Integrativna 1 (6%) 1 (6%) 2
Nepoznato 1 (6%) 1 (6%) 2

Posmatrajuci statistiCke podatke (Tabela 5), moze se konstatovati da u obe grupe
intrinzi¢ka motivacija prednjaci spram ostalih tipova motivacije. Ipak, ne moze se rec¢i da
je uzorak homogen po ovom pitanju, kako znatno vec¢i broj studenata KG ispoljava ovaj
tip motivacije — 76%, dok je kod EG to 47%. Slede¢i tip motivacije je instrumentalni, koji
je zastupljeniji u EG (41%) nego u KG (21%). Integrativni tip motivacije pokazao je po
jedan student u svakoj grupi, dok je ,,nepoznata“ motivacija takode podjednako prisutna u
obe grupe (po jedan student). Naime, samo na osnovu odgovora ovih studenata nije se
mogao utvrditi kom tipu motivacije ona pripada, kako nisu odgovorili zasto su upisali
nego zasSto nisu upisali neSto drugo. Vazno je dakle konstatovati da uzorak u celini
pokazuje u najvecoj meri intrinzicku 1 instrumentalnu motivaciju, §to predstavlja odli¢nu
polaznu osnovu za dalji napredak. Cinjenica da KG prednjaéi u intrinzi¢koj motivaciji
moze biti relevantna u tumacenju rezultata istraZivanja.

Radi ilustracije odredivanja tipova motivacije, u Blokovima 1, 2, 3 i 4 navedeni su

neki od odgovora studenata na pitanje zasto ste odlucili da studirate engleski jezik.
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Blok 1. Intrinzi¢ka motivacija (entuzijazam)

Zato Sto ga volim.

Zato $to mi je to zZelja od sedmog razreda.

Engleski je jedan od najlepsih jezika.

To je oblast koja me najvise zanima i kod koje ucenje dozivljavam kao
zadovoljstvo.

Ja sam jos kao dete bio zaljubljen u engleski jezik.

Moja najveca strast.

Zato $to mi se oduvek svidalo ucenje stranih jezika.

Oduvek me zanimao, od svih predmeta u srednjoj skoli engleski me je najvise
priviacio.

Zato Sto volim jezik i to je bila moja zZelja od malena.

Zato Sto ga volim i jedino je Sto me zanima.

Blok 2. Instrumentalna motivacija

Zelim da radim u prosveti.

Zato Sto bih volela da radim u inostranstvu.

Zbog vecih mogucnosti zaposlenja u buducnosti.

Zato Sto Zelim jednog dana da postanem profesorka engleskog jezika.

Odlucio sam da studiram engleski jezik zbog korisnosti znanja kojeg bi stekao.

Da naucim termine koji ¢e mi biti potrebni u buducnosti.

Blok 3. Integrativna motivacija

Da putujem svetom.
Zato Sto je engleski najglobalniji jezik s kojim se u celom svetu moze
sporazumeti.

Blok 4. Nepoznat tip motivacije

Smatram da studiranjem srpskog jezika necu nista postici u zivotu.
Zato Sto nisam zaljubljenik u ekonomiju i ne vidim sebe u tom poslu.

Prosecni broj godina ucenja engleskog jezika je 11,71 u KG, a 11,24 u EG, te se

moze konstatovati da ne postoje statisticki znacajne razlike (p=0,690). Srpski jezik se
navodi kao maternji jezik u 100% slucajeva kod KG, a 82% kod EG, medutim kako je
p=0,087 i ovde se moze konstatovati homogenost uzorka. Polovina studenata osim

engleskog i maternjeg jezika ne govori drugi strani jezik (ukupno 50%, 65% kod KG,
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35% EG), tri jezika govori 18% studenata KG i 41% studenata EG, dok cetiri jezika
govori 18% EG i 24% studenata EG. Jezici koji se navode su italijanski, nemacki,
francuski, ruski, Spanski i srpski (kod studenata kojima srpski nije maternji jezik). lako
ovi faktori (duzina ucenja engleskog jezika, maternji jezik i vladanje tre¢im jezikom) ne
uticu direktno na procesuiranje apstraktnih sadrzaja iz oblasti lingvistike 1 lingvistickih
disciplina, duza izloZenost uCenju stranog jezika, izloZenost nastavi (ili spontanom
ucenju) dodatnog jezika stavlja te studente u nesto povoljniji polozaj zbog vise stecCenih
jezickih iskustava.

Posmatraju¢i dobijene rezultate iz opSteg upitnika, mozemo konstatovati da je
uzorak homogen po pitanju starosti, pola, duzine ucenja engleskog jezika, maternjeg
jezika, mesta boravka, mesta prethodnog Skolovanja i profila Skolovanja. Uzorak nije
homogen po pitanju tipa motivacije i u¢enja drugih jezika, pri cemu se moze re¢i da dok
studenti KG ispoljavaju ve¢i stepen intrinzicke motivacije, studenti EG imaju vise

iskustva sa u¢enjem drugih (dodatnih) stranih jezika.

4.1.2. Uzorak i ,lingvisticko* predznanje

Jedna od kontrolisanih varijabli u ovom istraZivanju ¢ini homogenost uzorka po
pitanju ,.lingvistickog* predznanja. Re¢ lingvisticki je do sada u ovoj disertaciji pisana
pod navodnicima iz nekoliko razloga. Na prvom mestu, od studenata prve godine na
pocetku prvog semestra, kada zapocinju visokoskolsko obrazovanje iz ove oblasti, a kada
se ujedno zapocinje 1 ovo istrazivanje, ne moze se ocekivati lingvisticko znanje u pravom
smislu. Veoma mali broj studenata dolazi is srednjih Skola u kojima se obraduju sadrzaji
striktno lingvistickog karaktera (videti prethodni odeljak). Drugo, u pojedinim srednjim

Skolama obraduje se nesto lingvistickog sadrzaja, Sto se svodi na ucenje metajezika koji
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opisuje upotrebnu gramatiku i vokabular. Primeri ovakvih termina su: sadasnje vreme,
upitni oblik, ¢lan, imenica, sinonim, slog, naglasak, subjekat, predikat i sl. na srpskom
iI/ili na engleskom jeziku. Na ovakvim znanjima se ne insistira, ali ¢ak i tamo gde se
ovakvom gradivu daje potrebna paznja, nameée se pitanje da li su daci to gradivo
savladali i, ako jesu, u kojoj meri. Konacno, za potrebe ovog istrazivanja nije neophodno
utvrditi polaznu osnovu u smislu lingvistickog znanja jer ispitanici tek treba da steknu to
znanje; ono $to jeste neophodno je utvrditi da su obe grupe na priblizno istom nivou
razumevanja jezi¢kih pojava, makar to bilo na nivou osecaja i nedorecenosti. Sa ovim
objasnjenjem i u primeni u istom kontekstu, upotrebljavaée se termin [lingvisticko
predznanje bez navodnika dalje u disertaciji.

Lingvisti¢ko predznanje provereno je sprovodenjem inicijalnog testa (v. Dodatak
2). Inicijalni test je u deset razlicitih zadataka proveo studente kroz tri nivoa jezicke
analize — fonoloski, morfoloski i sintaksicki. Od studenata se trazilo da u skladu sa
steCenim znanjem srpskog i1 engleskog jezika odgovore na pitanja ili reSe zadatke u
kojima je bilo potrebno neSto razvrstati, popuniti prazninu, odgovoriti na pitanje sa
otvorenim odgovorom, zaokruziti tatan odgovor od ponudenih, podeliti re¢ na ,,manje
delove®, napraviti novu rec ili prevesti na srpski odnosno engleski jezik pojedine fraze ili
recenice. Osim tri nivoa lingvisticke analize, test karakteriSu zadaci iz razli¢itih nivoa
kognitivnih funkcija, od analize (razvrstavanje, kombinovanje jedinica u vecu celinu) do
sinteze i evaluacije (popunjavanje praznina — engl. cloze test). Ovako osmisljen test
omogucava dvojako pracenje studenata. Na prvom mestu, utvrduje se polazna osnova, tj.
lingvisticko predznanje potrebno kao kontrola homogenosti obe grupe ispitanika, Sto ¢e
omoguciti da se utvrdi da li kod eksperimetalne grupe postoji statisticki znacajan
napredak u odnosu na kontrolnu; kao drugo, moguce je utvrditi da li nakon sprovedene

posebno osmisljene nastave postoje razlike u reSavanju zadataka sa odredenih kognitivnih
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nivoa kod studenata EG i KG. Ovi podaci posmatrac¢e se kvantitativno (pretpostavljeni
napredak EG) analizom numeri¢kih podataka dobijenih putem testova, i kvalitativno
(sposobnost reSavanja zadataka sa viSih kognitivnih nivoa) analizom intervjua
sprovedenih sa pojedinim studentima obe grupe, o ¢emu c¢e biti viSe re¢i u odeljcima
4.2.3.14.3.3.

Statisticka obrada podataka dobijenih iz inicijalnog testa pokazala je da studenti

KG i EG imaju podjednako lingvisticko predznanje, §to je prikazano u Tabeli 6.

Tabela 6. Rezultati inicijalnog testa sa p vrednosc¢u

Oblast Grupa Prose¢ni broj p
bodova
F0n0|ogija kontrolna 6,9 0.404
eksperimentalna 7,5 ’
kontrolna 51
Morfologija : : 0,199
Y eksperimentalna 91
kontrolna 18,0
Sintak ) ’ 0,343
Intaksa eksperimentalna 19,6
kontrolna 29,9
Inicijalni uk ) ’ 2
nicijaini uktpno eksperimentalna 33,3 0.206

U tabeli su prikazani rezultati po pojedinacnim oblastima: fonoloskim,
morfoloskim i sintaksi¢kim zadacima. Oni se po svojim apsolutnim vrednostima ne
razlikuju u velikoj meri. Najveca razlika u bodovima je kod morfoloskih zadataka,
medutim, da ne postoje statisticki znacajne razlike u ova dva uzorka pokazao je t-test za
nezavisne uzorke. Vrednost parametra p je vec¢a u svim sluc¢ajevima od 0,05. MozZe se
zakljuciti da je uzorak homogen, tj. da gledaju¢i po najvaznijem faktoru za ovo
istraZivanje, a to je lingvisti¢ko predznanje, ne postoje statisticki znacajne razlike izmedu

EG 1 KG na inicijalnom testu ukupno, niti na pojedina¢nim delovima inicijalnog testa.
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4.2. TOK ISTRAZIVANJA

U ovom odeljku bi¢e re¢i o toku istrazivanja §to podrazumeva podroban opis
merenja i mernih instrumenata (inicijalni test, krajnji test, intervju), glavne varijable
(posebna metoda rada sa EG), redosleda i vremena predvidenih za izvodenje
eksperimenta. Podaci koji su dobijeni putem ovih merenja i njihova analiza bi¢e posebno
obradeni u odeljku Kvalitativne i kvantitativne metode prikupljanja i analize podataka
(odeljak 4.3.).

Tok istrazivanja, odabir uzorka i metode prikupljanja i analize podataka odabrane
su u skladu sa ciljevima istrazivanja. Kao §to je ve¢ receno, uzorak ¢ine studenti prve
godine Engleskog jezika, koji u sklopu svoje nastave na Fakultetu za pravne i poslovne
studije dr Lazar Vrkati¢ imaju niz lingvistickih predmeta od prve do cCetvrte godine
studija. Istrazivanje je obavljeno u dve faze: pripremno i glavno istrazivanje.

Pripremno istrazivanje obavljeno je tokom Skolske godine koja je prethodila
glavnom eskperimentu (2012/13), sa studentima tadasnje prve godine Engleskog jezika
na istoj ustanovi. Cilj ovog dela istrazivanja bio je da se provere aktivnosti osmisljene za
rad sa eksperimentalnom grupom, i to da se utvrdi da li su uputstva dovoljno jasna, koliko
aktivnosti osmisljenih na ovaj nacin je moguce uraditi tokom jednog Casa, primerenost
vezbi u kontekstu gradiva, teZina aktivnosti, koliko su vezbe motiviSuc¢e 1 sl. Ovo
pripremno istrazivanje rezultiralo je nekolicinom izmena u izboru reci upotrebljenim u
uputstvima zadataka, biranjem nekih adekvatnijih tekstova za analizu, i na kraju, neke
vezbe koje su se pokazale kao nedevoljno motiviSuée za studente su eliminisane iz
istrazivanja.

U toku prvog semestra studenti imaju obavezan predmet uvod u opstu lingvistiku,

koji upravo 1 ¢ini kontekst ovog istrazivanja. Naime, nastava na ovom predmetu ima za
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cilj da studentima otvori nove perspektive u nauci uopste, te da im se apstraktni i slozeni
sadrzaji narednih lingvistickih predmeta priblize tako §to im se daje osnov iz opstih
teorijskih koncepata kao i uvod u centralne lingvisti¢ke discipline — fonetiku i fonologiju,
morfologiju i sintaksu. Upravo kombinacija ovih sadrzaja ¢ini ovaj predmet pogodnim za
istrazivanje jer omogucava da se posebno konstruisane vezbe za aktiviranje VKF
upotrebe za opstu lingvistiCku teoriju i1 tri nivoa analize. Dodatna pozitivna strana
izvodenja ovog eksperimenta u prvom semestru prve godine lezi u Cinjenici da, ukoliko
se pokaZze da studenti imaju koristi od ovakvih vezbi i ukoliko oni uspeju da shvate kako i
samostalno mogu da aktiviraju VKF, oni mogu imati velike koristi na daljim
lingvistickim predmetima, kao i na svim ostalim predmetima u nastavku skolovanja.
Eksperiment je osmisljen tako da su na uvodnom predavanju iz ovog predmeta
(prva nedelja nastave) studenti obaveSteni o istrazivanju i o ucesSéu, te su procitali i
potpisali obrazac za informisani pristanak (videti Dodatak 1A). lako pojedini autori
smatraju da ovakav obrazac nije neophodno sprovoditi u slu¢ajevima kada ispitanici ni na
koji nacin nisu ugrozeni (Frankfort-Nachmias i Nachmias 1992:88), smatrali smo da je
ipak potrebno dati obrazac koji neki nazivaju obrazac za dovoljno informisan pristanak
(engl. reasonably informed consent) (Cohen, Manion, Morrison, 2000:51). Ovim
obrascem studentima je kao najvaznija stavka objasnjeno da je istrazivanje poverljivo, §to
znaci da iako ¢e njihovi testovi (inicijalni 1 zavrSni) 1 na kraju usmeni intervjui biti
potpisani, njihova imena nece biti objavljivana, niti ¢e na bilo koji nacin biti moguce
treCem licu da na osnovu opisanih rezultata ili toka eksperimenta identifikuje pojedinacne
studente. O samom problemu istrazivanja ovaj obrazac daje minimalne informacije (samo
naslov disertacije) kako studenti ne bi svesno pokusali da uticu na rezultate, Sto bi
ugrozilo pouzdanost istrazivanja. Studenti takode nisu obaveSteni o moguénosti

odustajanja od ucesca u toku istrazivanja s obzirom da bi takva opcija mogla da dovede
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do ozbiljnog osipanja uzorka. Medutim, eti¢nost u ovakvom postupku je obezbedena s
obzirom da studenti nisu u obavezi da dolaze van redovne nastave, te se time ne ugrozava
njihovo privatno vreme; od njih se trazi predmetom zahtevano ispunjavanje obaveza kao
Sto je zavrs$ni kolokvijum; inicijalni test ne predstavlja nikakvo naruSavanje strukture
ocene na predmetu jer se ne boduje u okviru predmeta, a opsti upitnik ne postavlja
intimna ili osetljiva pitanja. Konacno, oni studenti koji su odabrani i prihvatili da
ucestvuju u intervjuima bili su nagradeni sa deset poena na ovom predmetu.

Na uvodnom casu takode je uraden inicijalni test s obzirom da je bilo veoma
bitno dobiti pomenute informacije o studentima i njihovom lingvistickom predznanju pre
bilo kakve izlozenosti nastavi lingvistickih predmeta (videti Dodatak 2 i1 prethodni
odeljak).

Tokom narednih nedelja do kraja semestra nastava se odvijala tako da su svi
studenti imali dva Casa predavanja (90 minuta), a potom podeljeni u dve grupe (videti
odeljak 4.1.1.) po dva Casa vezbanja. Sa obema grupama vezbe su vodili predmetni
nastavnik i autorka disertacije tako Sto su se smenjivali zavisno od toga da li se u datoj
nedelji sprovodio eksperiment ili ne. U nedeljama kada se vrSio eksperiment (nastavne
nedelje: 1, 2, 4, 5, 8, 9, 13, 14 i 15) autorka disertacije izvodila je nastavu sa obe grupe
kako bi se iskljucio uticaj dva predavaca na rezultat nastave, te je jedina razlika u nastavi
bila u posebno osmisljenim vezbama koje je radila samo eksperimentalna grupa, o ¢emu
¢e vise reci biti u narednom odeljku.

Nakon zavrSenog semestra 1 obradenog celokupnog gradiva studenti su radili
zavrsni test, koji je ujedno bio 1 kolokvijum predviden kao obavezan u okviru sticanja
predispitnih bodova na predmetu uvod u lingvistiku. Rezultati ovog kolokvijuma
predstavljaju jedan od klju¢nih elemenata provere uspesnosti savladavanja gradiva, dok u

okviru ovog istraZzivanja ovaj kolokvijum sluzi kao merni instrument za proveru osnovne
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hipoteze disertacije. Naime, uporedivani su rezultati EG i KG na osnovu ¢ega se utvrdilo
da li postoje statisticki znacajne razlike u rezultatima dveju grupa. Za viSe informacija o
samom testu videti odeljak 4.2.2.

Poslednja aktivnost u ovom istrazivanju bila je sprovodenje intervjua sa
ispitanicima, i to tako $to je autorka odabrala po pet studenata iz obe grupe na osnovu
rezultata sa kolokvijuma, a studentima je data moguénost da prihvate ili odbiju ucesce.
Naime, odabrani su studenti koji su pokazali ili veoma dobro savladano gradivo ili veoma
slabo savladano gradivo, pa je tako odabrano po tri studenta sa najboljim rezultatima i po

dva studenta sa najslabijim rezultatima u svojoj grupi (v. Tabelu 7).

Tabela 7. Studenti odabrani za intervju iz EG i KG

Kod eksp. Broj bodova na Kod eksp. Broj bodova na
studenata kolokvijumu (maks.20) | studenata kolokvijumu (maks.20)
El 1,2 K1 1,3

E2 1,2 K2 3,3

E3 11,4 K3 7,6

E4 14,2 K4 9,3

E5 15,4 K5 12,6

Ovako prikupljeni podaci imali su za cilj da utvrde koje se to kognitivne funkcije javljaju

ili ne javljaju kod ovakvih studenata. Vise reci o intervjuima bice u odeljku 4.2.3.
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4.2.1. Instrument — veZbe

Okosnicu ove disertacije predstavljaju posebno osmisljeni zadaci, tj. vezbe ¢iji je
cilj da kod studenata ativiraju viSe kognitivne funkcije i na taj nacin pomognu
savladavanje i bolje razumevanje gradiva. U ovom odeljku detaljno ¢e biti opisane
konkretne vezbe tj. zadaci koji su osmiSljeni za potrebe istrazivanja dok su teorijske
postavke opisane u prethodnom poglavlju, te ovde nece biti ponavljane osim u pojedinim
slu¢ajevima gde je neophodno dati i dodatno objasnjenje.

Vezbe su konstruisane za neke teorijske koncepte iz oblasti opste lingvistike u
manjoj meri, dok je veéina vezbi osmisljena i radena za fonoloski i morfoloski nivo
jezicke analize. Svi zadaci se nalaze u Dodacima 3, 4 1 5, dok ¢e u tekstu ovog odeljka
biti prikazani odabrani zadaci. Kako su u Dodacima zadaci grupisani po lingvistickim
oblastima zbog potrebe organizovanosti nastave, ovde ¢e biti grupisani po Svojim
kognitivnim zahtevima i to od nivoa analizirati do nivoa proceniti.

Jedan od zadataka koji su postavljeni pred studente na kognitivhom nivou
analizirati nazvan je ,,Mreza za kategorizaciju“ (engl. Categorizing Grid). Kao i veéina
zadataka osmiSljenih za ovo istrazivanje, ovaj zadatak predstavlja adaptaciju vezbe iz
pripucnika autora Angelo 1 Cross (1993). Ova aktivnost uvezbava pravila razvrstavanja
omogucavajuci studentima da elemente mreZze podvode pod odgovarajucu kategoriju, §to
posledi¢no omogucava smisleno ucenje (Brown, 1994:80). Osnovne veStine analize 1
organizacije koje se uvezbavaju ovakvim zadacima predstavljaju dalju osnovu za
sofisticiranije i zahtevnije analiticke vestine. Ovakav zadatak zahteva od studenata da
formuliSu eksplicitna 1 implicitna pravila koja koriste da bi kategorizovali informacije u
svojoj dugorocnoj memoriji. Takode, studentima se pruza prilika da promisle i revidiraju

svoje zakljucke, ¢ime dobijaju bolju kontrolu nad onim Sta se pamti, kako se pamti 1
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koliko lako se do zapamcenih informacija dolazi. PospeSivanje kategorizacije je od
velikog znacaja, jer je to vestina koja se moze putem transfera koristiti za druge oblasti,
discipline i nauke. Sa prakti¢ne strane, moze se ista¢i da je ovaj zadatak relativno lako
konstruisati. U mrezu (u obliku tabele) se stavljaju kategorije koje su sli¢ne i Cesto
predstavljaju problem za medusobno razlikovanje i elementi kod kojih kategorizacija
moze biti problemati¢na. Zadatak je veoma fleksibilan jer se moze uopotrebljavati za
opste 1 specificne pojmove. Ukoliko se od studenata trazi i verbalizacija pravila
kategorizacije, ova vezba lako postaje zadatak sa kognitivnim zahtevom na nivou sinteze.
Problematican aspekt konstrukcije ovog zadatka je to Sto ukoliko nije dovoljno zahtevan,
sluzi samo kao alat za proveru memorije. U Blokovima 5 i 6 prikazani su primeri ovih

zadataka za fonetiku i morfologiju.

Blok 5. Mreza za kategorizaciju, primer iz fonetike

Sort these phonemes / f, m, 0, t, d, p, b, 0, v, L, s, z, n / in the table provided:

bilabial labio-dental | dental alveolar

voiceless
voiced

Blok 6. Mreza za kategorizaciju, primer iz morfologije

Sort the listed morphemes into appropriate places in the grid:
{-nessHI}H{-sHim-}{-ship}{on}{vis}{sub-}{-ed}
{-ing}{at}{the}{house} {-ly} {en-}{-wise}{book}

free bound

grammatical

lexical
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Za isti nivo kognitivnog nivoa (analizirati) konstruisana je vezba ,,Matrica
definisuc¢ih osobina“ (engl. Defining Features Matrix). Ova aktivnost dalje uvezbava
analiticko razmisljanje (Angelo i Cross, 1993). U vezbi je potrebno odrediti koje osobine
definiSu koncepte koji su zbog svoje sli¢nosti problemati¢ni, tj. da li date koncepte
definiSe prisustvo ili odsustvo odredene osobine. Za izucavanje jezi¢kih pojava i pojmova
ovakvo razlaganje na sastavne osobine je od klju¢nog znacaja kako omogucava da se
pojmovi definiSu na osnovu poznavanja njihovih osobina, a ne pukom memorizacijom,
posebno kada se radi 0 parovima ili nizovima veoma sli¢nih lingvistickih pojmova. U

Blokovima 7 i 8 dati su primeri za fonetiku i morfologiju.

Blok 7. Matrica definiSucih osobina, primer iz fonetike

What features define the given phonemes? Put + or — to show what features are
defining for each of the given phonemes.

plosive | voiced | fricative | dental | alveolar

QD ||

Blok 8. Matrica definiSucih osobina, primer iz morfologije

Derivation and inflection are two basic morphologic processes. What features define
them? Put + or — to show what features are defining for these two types of processes.
Derivation | Inflection

suffixes

prefixes

class-changing
class-maintaini g
modification of meaning
new dictionary entry
grammatical categories
word types

word tokens
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Na kognitivnom nivou proceniti radeno je nekoliko zadataka na vezbama. Ovi
zadaci po svojoj prirodi nisu novina u nastavi, niti su studentima nepoznati. Ono §to ih,
medutim, izdvaja od uobicajene prakse jesu dodatni zahtevi koji su ove zadatke ucinili
zadaci na nivou KF proceniti obuhvatili sadrZajne oblasti morfologije i sintakse. Neke od
aktivnosti koje se predvidaju u okviru ovog nivoa kognicije jesu: biranje, procenjivanje,
obrazlaganje, zakljucivanje, ocenjivanje, uporedivanje, interpretacija itd. Osim toga, bitno
je podsetiti da vise kognitivne funkcije i zadaci koji se obavljaju na ovom nivou
neminovno moraju obuhvatiti i neke nize aspekte kognicije 1 aktivnosti vezane za njih.
Stoga su se i zadaci dati studentima sastojali od niza pojedinac¢nih aktivnosti u kojima je
prvo bilo neophodno nesto pronaci, razvrstati, razdeliti, predstaviti graficki, pa tek nakon
toga oceniti, formulisati, obrazloziti itd.

. . .. . .. . 21
Jedna od takvih aktivnosti je ,Derivacioni test sa prazninama“.

Ovo je
uobicajena vezba za ucenje stranog jezika i smatra se da testira vokabular. Iako je to
svakako velikim delom ta¢no, ova vezba zapravo testira i mnogo vise. Naime, osim
znaCenja recenice, neophodno je na pravom mestu razumeti koja leksicka kategorija je
1zostavljena, tj. potrebno je razumeti sintaksu recenice. Tek tada se pristupa razmatranju
kako se od datog korena mozZe napraviti traZena vrsta reci sa modifikacijom znacenja ili
bez nje. Potom, potrebno je odrediti koji paradigmatski oblik re¢ treba da dobije.
Verbalizacija sintaksicke analize recenice, mogucih tvorbenih procesa za dobijanje
zeljene leksicke kategorije 1 odabir jednog od njih, te ponovna analiza radi utvrdivanja

gramaticki ta¢nog oblika reci ¢ine ovu aktivnost pogodnom za razvoj kognicije na nivou

evaluacije, a primer je dat u Bloku 9.

2! Ime je smisljeno za potrebe ove disertacije od strane autorke, s obzirom da u literaturi nije navedeno ime,
a derivacija i popunjavanje praznina su sasvim o¢iglene karakterstike ove vezbe.
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Blok 9. Derivacioni test sa prazninama — sintaksa i morfologija

Look at this task and answer the questions. What influences word formation
processes? What token and what word type will we choose? What tells us this?

The rumor has been confirmed by the town . OFFICE
Gina and Mark Withers, world’s best known couple, DENY
were together at the Old cemetery. TOMB
Once Gina was about her husband’s death, NOTE
she decided not to part with him. They remain LOVE

for the whole eternity.

Aktivnost koja se naziva ,Ispravljanje greSaka“ u praksi ucenja stranog jezika
najcesce je vezba za proveru poznavanja tacnog pisanja i interpunkcije (engl. spelling) i u
tim slucajevima ne moze se re¢i da pripada vi$oj kognitivnoj vestini poSto pronalaZzenje
pripada nivou razumeti, dok je ispravka na nivou primeniti. Medutim, kada se ova
aktivnost sastoji od pronalaZenja, analize 1 ispravke greSaka koje proisti¢u iz nepostovanja
sintaktickih pravila reCenice ili semantickih odnosa, u proces reSavanja moraju se
ukljuciti vise kognitivne funkcije od analizirati do proceniti. Proirenje aktivnosti u vidu
traZzenja dodatnih verbalizacija povecava kognitivne zahteve kod studenata, a moze se

usmeriti na ono gradivo koje je u fokusu procesa ucenja. Primer je dat u Bloku 10.

Blok 10. Ispravljanje gresaka — sintaksa, morfologija

Look at these sentences with mistakes. Identify the mistakes and explain why this is
a mistake. How can you correct it? Did you change the lexeme or a grammatical
word (word token)?

..while most sensibly people are still fast sleep...
Memberhood of the club requires daily swimming outdoors.
...blood circulation of people who swim regular in icy water.

Test sa popunjavanjem praznina (engl. cloze test) je veoma Cesta vezba u nastavi
stranog jezika. Ona se moze koristiti kao instrument za proveru razumevanja procitanog,

medutim, koriste se 1 adaptirane verzije za razliite provere jezicke kompetencije (npr.
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izostavljene samo gramaticke reci). U ovom istrazivanju ovaj tip vezbe je upotrebljen sa
ciljem da se uvezbava morfoloski i sintkticki nivo jezicke analize na sli¢an nacin kao i
prethodna aktivnost, sa tom razlikom da ovde nisu dati koreni reci. Testovi sa prazninama
su sami po sebi kognitivno zahtevni za studente, a ovde se dodatno trazi da verbalizuju
sintaksicku analizu recenice i na taj nacin dodu do potrebne rec¢i. Primer je dat u Bloku

11.

Blok 11. Test sa prazninama — sintaksa i morfologija

Read the gapped text. First decide what word type should be used, then decide on
the proper word token. Give as many reasons as you can to explain your choice.

My great uncle Denis O’Brien the Titanic as a third-class
at Queenstown, Ireland. He was 21, a jockey from County Cork who was
offered a job horses for an family. His
brother Michael, my grandfather, who had made his own trip across the Atlantic a few
years , was waiting for him in New York. In one version of the story—
different family recall hearing different details over the years—Michael
sent Denis a proper overcoat so he wouldn’t look too poor when he came through Ellis
Island.

Text by David Noonan,
adapted from from Reader's Digest magazine, April 2012

Na nivou stvoriti takode je konstruisano nekoliko vrsta zadataka i aktivnosti. Ono
Sto je karakteristicno za ovaj nivo jeste stvaranje veza izmedu prethodnog znanja i
steCenog znanja, Sto ostavlja prostora za stvaranje novih ideja, a ovaj proces Angelo i
Cross (1993) nazivaju kreativnim razmisljanjem.

Jedna od aktivnosti oslanja se na analitiCke vezbe opisane u tekstu o veZbama sa
kognitivnog nivoa analizirati. Naime, studentima se navede niz osobina neke pojave ili
pojma, a potrebno je da odrede nadredenu kategoriju kojoj ove osobine (elementi)
pripadaju. Potencijalno ime za aktivnost moglo bi biti ,,Odredi kategoriju®, s obzirom da

je ovu aktivnost osmislila autorka, te ne postoji uvrezeno ime za nju. Ovakva aktivnost je
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najefektnija ukoliko postoji prilika za verbalizaciju razmisljanja (engl. think aloud
protocols), te je pogodna za rad u parovima ili manjim grupama. Shvatanjem zajednickih
osobina navedenih elemenata, ili pravila koja ih zdruzuju u jednu kategoriju, studenti
mogu do¢i do imenovanja te kategorije. U datom primeru iz fonetike (Blok 12) od
studenata se zahteva da odrede glavne osobine artikulacije na osnovu podele glasova.

Blok 12. Odredivanje kategorije — primer iz fonetike

You are given sets of features that describe phonemes of English. Discover what
category they belong to by trying to realize what kind of characteristic of phonemes
the features refer to.

Plosives Bilabial voiceless
Fri atives Labio-dental voiced
Affricate Dental
Nasal Alveolar
Lateral Palato-alveolar
Approximant Palatal

Velar

Glottal

Kada se radi o pojmovima u S$irem kontekstu, tj. kada studenti treba da
procesuiraju vecu koli¢nu gradiva, jedan od nacina da se to uradi kroz sintezu 1 kreativno
razmiS$ljanje je upotreba zadataka kao $to je ,,Rezimiranje u jednoj recenici® (engl. One-
Sentence Summary). Ova vezba je pogodna za sve sadrzaje koji mogu biti izreCeni u
izjavnom obliku (Angelo 1 Cross, 1993), dakle pogoduje svim sadrzajima iz druSveno-
-humanisti¢kog polja. Studentima se daje matrica sa kratkim pitanjima na koje je
potrebno kratko odgovoriti, jednom re¢ju ili kratkom frazom. Ovi odgovori predstavljaju
elemente za buducu reCenicu. Nakon odgovaranja na pitanja, sklapa se gramaticna,
koherentna 1 sadrzajno tacna reCenica koja sumira gradivo koje treba nauciti. U

Blokovima 13 i 14 prikazane su ove aktivnosti prilagodene za fonetiku i morfologiju.
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Blok 13. Rezimiranje u jednoj recenici — primer iz fonetike

First answer the prompt questions about phones and allophones and then write a
sentence to summarize:

Who?

Does what?

To what or whom?

When?

Where?

How?

Why?

In sentence form:

Blok 14. Rezimiranje u jednoj re¢enici — primer iz morfologije

First answer the prompt questions about derivation and then write a sentence to
summarize:

Who?

Does what?

To what or whom?

When?

Where?

How?

Why?

In sentence form:

Zadatak koji se u velikoj meri oslanja na kreativno razmisljanje je ,,.Dnevnik od
jedne re¢i” (engl. One Word Journal) (Angelo i Cross, 1993). On se sastoji iz dva dela,
pri ¢emu prvi deo zadatka od studenata trazi da tekst koji su procitali sumiraju u samo
jednoj rec¢i. Drugi deo zadatka zahteva od studenata da obrazloZe izbor bas$ te re¢i U ne
vise od 40 ili 60 reci. Ovaj zadatak je veoma pogodan za postizanje boljeg razumevanja
gradiva 1 skladiStenje visoko apstraktnih sadrzaja u dugoro¢nu memoriju, a sadrzaji koji

se obraduju na svim lingvistickim nivoima 1 u svim disciplinama odgovaraju ovakvom
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opisu. Osim toga, ovaj zadatak poboljsava vestinu pazljivog cCitanja radi dubinskog
razumevanja. Takode razvija kreativnost pri sumiranju procitanog, S$to je prenosiva
vestina neophodna u svim zivotnim i1 akademskim situacijama. Kona¢no, ovaj zadatak
uvezbava vestinu objasnjavanja i odbrane stava putem argumentacije. Korisni aspekti su 1
to Sto ovaj zadatak uvezbava kod studenata pisanje kratkih tekstova sa velikim brojem
informacija, sposobnost razdvajanja dugackog teksta u manje celine, koje se potom
imenuju jednom recju, a to omogucava efikasno skladiStenje vece koli¢ine gradiva u
dugoro¢nu memoriju. Zadatak je veoma kompleksan i zahtevan. Posebno je vazno istaéi i
da se u ovom zadatku stvara i li¢ni odnos prema procitanom. Medutim, ukoliko ne postoji
prilika da se sa drugima podeli zakljucak, u paru, grupi ili javno na Casu, studenti ¢e biti
nedovoljno motivisani i zadatak ¢e izgubiti na efikasnosti. Primeri za ovu aktivnost dati

su u Blokovima 15 16.

Blok 15. Dnevnik od jedne re¢i — primer za morfologiju

Read the following text carefully, then choose one word that best summarizes the
text. Justify the choice of the word in a short paragraph, using up to 40 words.

Word tokens and word types, where tokens are concrete instances (in time and space) of a
conceptual type, e.g. the sequence car, car, car presents 3 tokens of the same word type
car, where the type is based on abstraction over the tokens. Both word types and word
tokens can be either orthographic, phonological or gestural but, as we have seen above,
there is no 1-1 correspondence between orthographic, phonological and gestural word
tokens and word types.

Word that sums up the text is:

Why I chose this word:

Blok 16. Dnevnik od jedne re¢i — primer za fonetiku i fonologiju

Read the following text carefully, then choose ONE WORD that best summarizes
the text. Justify the choice of the word in a short paragraph, using up to 60
words.

Because the choice of allophone is seldom under conscious control, people may not
realize they exist. English speakers may be unaware of the differences among six
allophones of the phoneme /t/, namely unreleased [t] as in cat, aspirated [t] as in top,
glottalized as in button, flapped as in American English water, nasalized flapped as
in winter, and none of the above [t] as in stop. However, they may become aware of
the differences if, for example, they contrast the pronunciations of the following
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words:

. Night rate: unreleased (without word space)

. Nitrate: aspirated or retracted

If a flame is held before the lips while these words are spoken, it flickers more during
aspirated nitrate than during unaspirated night rate. For a Mandarin speaker, to
whom /t/ and /t" / are separate phonemes, the English distinction is much more
obvious than it is to the English speaker who has learned since childhood to ignore it.
Word that sums up the text is:

Why | chose this word:

Na istom kognitivnom nivou je aktivnost ,,Mapa pojma‘“ (engl. Concept Map)
(Angelo 1 Cross, 1993). Zadatak da se graficki predstavi slozenost naucenog pojma
zahteva od studenata da upotrebe veoma sloZen kognitivni proces u kome su zastupljeni
razli¢iti kognitivni nivoi. Na primer, prise¢anje podredenih pojmova i elemenata pripada
nizim kognitivnim funkcijama; kategorizacija i nacin organizacije podredenih pojmova
pripada razumevanju i analizi, i na kraju dolazimo do sinteze ukupnog sadrZaja koji treba
predstaviti tako da blisko odslikava kategorisano upamceno gradivo. S obzirom da je
ovde klju¢ni korak nadogradnja prethodno nau¢enog i usloZnjavanje pojmova, tj. uenje
od opsteg ka specificnom, izrada mape pojma predstavlja odlicnu pomo¢ za poboljSavanje
smislenog ucenja (Ausubel, 1968; Novak i Canas 2006), a sama mapa pojma raste sa
okvirima onoga $to se uci. Ovo dodatno znaci da je ova vezba primenljiva na svim
nivoima ucenja bez obzira na oblast, disciplinu ili nauku, bilo da se radi o apstraktnom ili
prakticnom znanju. Sam zadatak je lako osmisliti i sprovesti, a studentima je ova
aktivnost od velikog znacaja jer je ovim putem razvija kognitivna funkcija stvarati,
takode prenosiva i veoma potrebna za ucenje svih apstraktnih sadrZaja. Mapa se izraduje
tako $to se pojmovi, najcesce obuhvaceni krugom, medusobno povezuju linijama tako da
pokazuju hijerarhijsku strukturu domena kojem pripadaju i pitanja koja su stavljena u
fokus, uz obavezno verbalno pojasnjenje medusobnih odnosa pojmova. Primeri za

fonetiku i morfologiju dati su u Blokovima 17 i 18.
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Blok 17. Zadatak ,,Mapa pojma* — primer iz fonetike i fonologije

Draw a concept map of phonemes in English.

Blok 18. Zadatak ,,Mapa pojma“ — primer iz morfologije

Draw a concept map of English word formation processes.

Jos jedan tip aktivnosti koji je studentima dat u sklopu visih kognitivnih funkcija i
to od nivoa analizirati do nivoa stvoriti jeste zadatak da se po odredenom kriterijumu
analizira deo teksta na engleskom jeziku, a da se potom na osnovu rezultata analize ti
rezultati predstave graficki (grafikonom, tabelarno i1 sl.) 1 za kraj da se formuliSe
zakljucak, pravilo ili izjava koja vazi za postignuto ,,otkrice”. Ovaj mini istraZivacki
projekat je u praksi tokom istrazivanja naiSao pri prvom izlaganju vezbi na negodovanje,
dok je ve¢ sledec¢i put bio primljen na osetno drugaciji nacin. Ova situacija moze se
objasniti time §to su studenti neiskusni u radu sa ovakvim veZbama, te im je susret sa
novim i zahtevnim tipom aktivnosti bio neprijatan. Medutim, po ponavljanju sli¢nih
aktivnosti, bili su zainteresovani i motivisani da ,,otkriju”“ neSto o novom tekstu.
Samostalnim dolaZenjem do zakljucaka stvaraju se veoma Cvrste veze sa prethodnim
gradivom, te dolazi do smislenog ucenja i skladi$tenja u dugoro¢nu memoriju. Takode,
ovim putem se apstraktni sadrzaji priblizavaju 1 postaju konkretniji 1 opipljiviji, Sto ih na
afektivnom nivou ¢ini manje odbojnima. Primeri ovih vezbi dati su u Blokovima 19, 20 i

21.
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Blok 19. Mini istrazivanje — morfoloSka analiza

Look at your text. Analyze it using the word token word type criterion. Make a table
with two columns to visually represent the relationship between the two. Can you
make a graph?

“Do you ever think of the past?”

“Why do you ask, Simon?”

“Because I've been thinking of the past. I’ve been thinking of Lily,
the woman | might have married.... Well, why are you silent? Do
you mind my thinking of the past?”

TYPE TOKEN
Do do, do, do
think think, thinking, thinking, thinking
I L1, 1

Blok 20. Mini istrazivanje — morfoloska analiza

Look at your text. Analyze it using the morpheme vs. word criterion. Use
percentages to show the relative contents of the text. How will you do it?

Although the Earth's crust is still shifting, driven by the churning semimolten rock
underneath it, researchers had thought the moon had cooled off much too long ago to still
have any such tectonic activity. For instance, the youngest known tectonic features on the
lunar landscape until now — small cliffs in the lunar highlands resulting from wrinkling
of the surface as the moon's interior cooled and shrunk — are thought to be less than 1
billion years old.

Based on your results make one sentence summary of your discovery.

Blok 21. Mini istrazivanje — sintaksicka analiza

Look at your text. Analyze noun phrases in the text. Make a table to graphically
represent your results. What columns will you need?

“Do you ever think of the past?”
“Why do you ask, Simon?”

“Because I’ve been thinking of the past. I’ve been thinking of Lily, the woman I might
have married.... Well, why are you silent? Do you mind my thinking of the past?”

“Why should I mind, Simon? Doesn’t one always think of the past, in a garden with men
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and women lying under the trees? Aren’t they one’s past, all that remains of it, those men
and women, those ghosts lying under the trees,... one’s happiness, one’s reality?”

“For me, a square silver shoe buckle and a dragonfly.”

In one sentence, describe what you discovered:

U tekstu ovog odeljka prikazani su primeri aktivnosti koje su na vezbama date
studentima, kao §to je napomenuto na pocetku ovog odeljka, dok se sve aktivnosti koje su
radene na vezbama nalaze se u Dodacima 3, 4 i 5. U nastavku disertacije vise ¢emo

paznje posvetiti metodama sakupljanja i analizi podataka.

4.2.2. Zavrsni test — kolokvijum

U ovom odeljku bice re€i o jednoj od krajnjih faza eksperimenta, a to je zavrsni
test, tj. kolokvijum (v. Dodatak 6).

Prirodan tok u okviru obrazovanja jeste vrednovanje steCenog znanja na jednom
predmetu, Sto je sasvim prigodno i za istraZivanje kako bi se moglo proceniti da li je i u
kojoj meri sprovodenje posebno osmisljene nastave imalo efekta. S obzirom da se ovo
vrednovanje sprovodi na kraju semestra kao deo predvidenih predispitnih obaveza, ono u
kontekstu istrazivanja dolazi nenametljivo i o¢ekivano. Ovom merenju, dakle, pristupaju
svi studenti pod istim uslovima izradujuc¢i test sa identi¢nim zadacima.

Primena komercijalnih standardizovanih testova ovde nije bila moguca s obzirom
da za domen opste lingvistike 1 uvoda u studije jezika oni ne postoje, pa je test
konstruisala autorka disertacije u saradnji sa predmetnim nastavnikom. Kako bi se

obezbedila §to veca pouzdanost i validnost testa, sledeci aspekti konstrukcije testa su bili
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pazljivo razmatrani prilikom izrade kolokvijuma (Gronlund 1976: 135-249; Cohen,
Manion, Morrison, 2000:321):
1. svrha testa — test ispituje ono $to tvrdi da ispituje, a ovde je u pitanju postignuce u

odredenoj oblasti gradiva;

2. tip testa — test je vrednovanje po kriterijumima, fokus su ishodi uc¢enja (videti dalji
tekst);

3. cilj testa — cilj postavljen tako da se pitanja odnose na specifi¢ne aspekte gradiva;

4. sadrzaj testa — prigodnost svakog zadatka za testiranje postavljenih ciljeva;

5. konstrukcija testa — analiza zadataka u cilju utvrdivanja tezine svakog zadatka;

6. format testa — izgled, uputstva, duzina izrade, broj zadataka itd.

O svim aspektima konstrukcije testa moze se govoriti veoma opS$irno, medutim,
sama po sebi konstrukcija testa nije fokus istrazivanja, te ¢e najvise paznje biti posveéeno
tipu testa s obzirom da je ovo jedan od klju¢nih izvora pouzdanosti testa u ovom slucaju.
Takode, u opisima pojedinih vezbi i ocekivanih rezultata, neSto podrobnije su obradeni
aspekti sadrZaja testa kao 1 analize teZine 1 zahteva pojedinih zadataka u testu.

Kolokvijum po tipu vrednovanja znanja spada u vrednovanje po Kriterijumima
(engl. criterion-referencing). Ovaj pristup vrednovanja koristi se kada je potrebno utvrditi
da li su ispitanici dostigli odredene ciljeve nastave: u odredenoj oblasti definiSu se
ponasanja koje je potrebno savladati na odreden nacin, u odredenoj meri, u zadatom
vremenu, sa odredenom precizno$¢u (Gronlund 1976: 17). U ovom pristupu, definiSe se
zeljent cilj, te se na osnovu toga definiSu specifikacije testova, u ovom sluc¢aju zadataka ili
pitanja koje se odnose na celokupno gradivo obradeno na predmetu. Rivers (1983: 143)
smatra ovu vrstu vrednovanja revolucionarnom s obzirom da s jedne strane omogucava

polaznicima da prihvate odgovornost za proces ucenja, a sa druge strane korisna je pri
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evaluaciji nastave, redefinisanju nastavnih ciljeva i metoda instrukcije (engl. backwash
effects) na osnovu dobijenih rezultata ovog pristupa vrednovanju, §to je u potpunosti u
skladu sa ciljem ovog istrazivanja. Kriterijumsko vrednovanje koristi se, dakle, u onim
kontekstima gde je potrebno utvrditi u kolikoj meri je pojedinac savladao odredeni
nastavni cilj definisanjem minimalnog nivoa znanja pojedinca (Popham 1973). Jo$ jedan
aspekt kriterijumskog vrednovanja jeste da se ovakav tip vrednovanja Cesto sprovodi u
kombinaciji sa inicijalnim testovima, tj. utvrdivanjem bazi¢nih znanja, kako bi se mogao
sagledati ,.akademski dobitak“?> u datoj oblasti ili na predmetu (Cohen, Manion,
Morrison 2000: 322).

Kako su ovim istrazivanjem obuhvaceni inicijalni 1 zavr$ni test, te poSto je
potrebno utvrditi u kojoj meri su studenti savladali ciljeve nastave, a zatim uporediti
napredak kontrolne sa eksperimentalnom grupom, kriterijumsko vrednovanje orijentisano
na ishode nastavnog procesa adekvatan je pristup za prikupljanje rezultata.

U cilju provere savladavanja gradiva, na zavrSnom testu nasSla su se raznovrsna
pitanja i1 zadaci. Zastupljena su pitanja otvorenog tipa koja se ticu verbalizacije teorijskog
znanja. Odgovori na ovakva pitanja zahtevaju odli¢no izu¢eno gradivo, mo¢ analize 1
sinteze, kao i precizno izlaganje. Pretpostavka je da bi studenti eksperimentalne grupe
mogli biti bolji od studenata kontrolne grupe zbog vezbi koje su na nivou sinteze i
evaluacije zahtevale formulisanje zakljucaka, pravila, otkri¢a itd., iako su im casovi
predavanja na kojima se obraduje teorijsko gradivo bili identi¢ni tokom celog semestra.
Zatim, prisutni su zadaci prakticnog tipa kakve su radile obe grupe na casovima vezbanja,
kao 1 zadaci kakvi nisu radeni tokom veZzbi ni sa jednom grupom, ¢ije reSavanje zahteva

analizu 1 sintezu znanja steCenih na predmetu. Kod ovakvih zadataka takode smo

22 Autori ovo zapravo nazivaju samo dodatom vredno§¢u (original: to determine value-added) te je izraz
»akademski dobitak“ slobodan prevod autorke u pokusaju da se ovaj ekonomski izraz prilagodi obrazovnoj
situaciji.
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oc¢ekivali bolje rezultate kod eksperimentalne grupe zbog veceg izlaganja procesima
analize i sinteze i transfera ovih vestina, bez obzira na konkretnu situaciju sa zadacima:
neki zadaci nisu radeni ni sa jednom grupom, pa su tipovi nepoznati svim ispitanicima,
drugi su pak radeni sa obe grupe, pa su kao tipovi zadataka poznati obema grupama.
Pitanja sa viSestrukim odgovorima su upotrebljena za proveru kako teorijskog znanja tako
i nekih prakti¢nih aspekata. Kako pitanja sa viSestrukim odgovorom mogu biti
problemati¢na za interpretaciju i zakljucak o sticanju znanja s obzirom da na njih studenti
mogu da daju nasumi¢ne odgovore, kod ovakvih pitanja ocekuje se da rezultati KG i EG
budu ujednaceni. Jo$ jedan razlog za ovakvo ocekivanje je to Sto se kod pitanja sa
viSestrukim odgovorima naj¢es¢e radi o prepoznavanju taénog odgovora, Sto pripada
kognitivhom nivou razumevanja, dakle taj tip zadatka spada u nize kognitivne funkcije.
Takode, prisutni su i tekstovi sa prazninama, ali osmisljeni tako da su u pitanju tekstovi
vezani za gradivo, a da reci koje nedostaju ili ukazuju na medusobne odnose pojmova ili
su same po sebi kljuéni pojmovi iz oblasti. Ovo je kao i svaki test sa prazninama
kognitivno zahtevna vezba, a s obzirom da je ciljano upotrebljena za testiranje nau¢enog
teorijskog apstraktnog znanja, predstavlja znacajnu i tesku vezbu. Zbog toga se ocekuju
bolji rezultati kod EG kod zadataka ovog tipa.

Dakle, zavr$ni test ima za cilj da u okviru predmeta oceni savladano gradivo kod
svih studenata. U okviru istraZivanja, ovaj test ¢e pokusati da odgovori na pitanje da li je
eksperimentalna nastava efikasnija za savladavanje gradiva tako $to ¢e se uporediti uspeh

studenata KG i EG na ovom testu u celini i u odredenim grupama zadataka.
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4.2.3. Intervju

Poslednji korak u istrazivanju u radu sa ispitanicima jeste usmeni intervju. U
ovom odeljku bice reci o proceduri, tipu intervjua, pripremljenim i moguéim pitanjima i
oc¢ekivanim rezultatima.

U naturalistickoj paradigmi intervju je jedna od nezaobilaznih metoda sakupljanja
podataka. Ljudska interakcija jedan je od glavnih naina za razmenu informacija, dakle
ljudi se svakodnevno oslanjaju na usmenu interakciju da bi nesto saznali (Kvale 1996:
14). Intervju je specifican razgovor koji sluzi odredenoj svrsi, a koja nije sam razgovor
nego je cilj da se nesto sazna o odredenoj temi ili odredenom iskustvu ucesnika. Za
razliku od svakodnevnih razgovora, intervju je u najveéem broju slucajeva jednosmeran
dijalog, gde istraziva¢ postavlja pitanja, a ispitanik odgovara na njih (Brinkmann 2008).

U istrazivackoj praksi, intervjui se dele na tri tipa u zavisnosti od stepena
isplaniranosti kao i namere istrazivaca da se striktno pridrzava planiranog:

(1) nestrukturisani (engl. unstructured), tokom koga istraziva¢ postavlja pitanja
otvorenog tipa da bi od ucesnika dobio odgovore vezane za njihovo videnje date pojave,
pri ¢emu su sama pitanja veoma uopStena, a sam ispitanik svojim govorom odreduje
pravac kretanja razgovora, dok istraziva¢ nema unapred odredena pitanja, nego ih
formuliSe tokom intervjua u zavisnosti od informacija koje dobija od ispitanika (Firmin
2008a);

(2) polustrukturisani (engl. semi-structured), kada istraziva¢ postavlja niz unapred
formulisanih, ali otvorenih pitanja; ovim se omogucuje viSe kontrole nad pravcem i
sadrzajem razgovora, nego u situaciji nestrukturisanog intervjua; tokom intervjua
istraziva¢ moze do¢i do podataka koji nisu ocekivani, a datu pojavu osvetljavaju iz

drugog ugla, te dozvoljavaju i postavljanje dodatnih pitanja, koja u pripremi intervjua
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nisu postojala, §to ovaj tip intervjua ¢ini fleksibilnim i pogodnim za istrazivanja u kojima
neku pojavu treba sagledati dubinski i gde je veoma vazno li¢no iskustvo ispitanika
(Ayres 2008);

(3) strukturisani (engl. structured), koji je, u stvari, postavljanje relativno
standardizovanih pitanja svim ucesnicima u istrazivanju; istraziva¢ postavlja unapred
osmisljena pitanja, od kojih ne odstupa bez obzira na odgovore ispitanika; postavljaju se
sva pitanja koja su predvidena, svim ispitanicima bez izuzetka; ovim se postize velika
pouzdanost, dok se ogranienje ovog tipa ogleda u tome $to je moguce da planirana
pitanja ne otkrivaju pojavu na adekvatan nac¢in (Firmin 2008b).

U ovom istrazivanju autorka je obavila polustrukturisane intervjue sa ispitanicima
koji su prethodno bili odabrani iz grupe studenata koji su ostvarili najvise rezultate i
najnize rezultate na zavrSnom testu iz obe grupe. Polustrukturisani intervju pogodovao je
za ovo istrazivanje zbog toga §to je vazno otkriti uzroke dobrog i loSeg savladavanja
gradiva. Kako je hipoteza da ¢e eksperimentalna nastava biti efikasnija za proces ucenja,
pokazivanje nau¢enog znanja nam je bitan pokazatelj (rezultat na testu), ali nije dovoljan
dokaz da li su postignuti pozitivni rezultati u sferi aktiviranja visih kognitivnih funkcija.
Dakle, kako pretpostavljamo da ¢e, gledano individualno, neki studenti obe grupe
ostvariti visoke rezultate na zavrSnom testu, bitno je utvrditi da 1i postoje razlike u nac¢inu
razmis$ljanja 1 to takvom da studenti EG pokazuju veci stepen samostalne upotrebe VKF
za razliku od studenata KG. Ista postavka vazi i za studente koji nisu ostvarili dobre
rezultate na testu, te je zbog toga za intervju iz obe grupe odabrano po tri studenta koji su
uradili test dobro 1 po dva studenta koji su uradili test loSe, Sto znaci da ¢e 1z celokupnog
uzorka deset studenata ucestvovati U intervjuu.

Intervjui su sprovedeni individualno, nasamo sa autorkom i snimani na audio

uredaj. Svi ispitanici EG ispitani su jednog dana, dok su ispitanici KG ispitani drugog
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dana. Primeri transkripta i analize po jednog studenta iz svake grupe nalaze se Dodatku
10.

Pitanja koja su postavljana na intervjuima podeljena su u dve celine, pri ¢emu je
prva celina postavljanje opstih i liénih pitanja o ispitaniku (kako se osecaju, kako im se
dopada studiranje, Sta im se posebno svida, kakvi su im utisci o predmetu, da li im je lako
ili tesko, ako nisu iz Novog Sada, da li im nedostaje porodica itd.). Broj ovih pitanja i
potrebno vreme za intervju zavise od ispitanika s obzirom da se o¢ekuje da neki ispitanici
radije stupaju u razgovor, a neki sa zadrSkom i oklevanjem. Kako je svrha ovog dela
intervjua opustanje ispitanika i stvaranje pozitivne atmosfere i odnosa sa autorkom, §to je
neophodan uslov za nesmetanu komunikaciju i saradnju ispitanika u glavnom delu
intervjua (Kvale 1996:147), ovaj deo intervjua treba da traje dok se ne postigne optimalna
saradljivost.

Druga celina sadrzi pitanja koja su usmerena na otkrivanje misaonih procesa kod
ispitanika. S obzirom da je dobijanje realnih odgovora na direktna pitanja o kogniciji od
strane tome nevicnih studenata malo verovatno, pitanja su se odnosila na proces resavanja
zadataka na licu mesta, 1 tako je na indirektan nacin otkrivano da 1i 1 koje kognitivne
funkcije studenti koriste pri reSavanju zadataka. Dakle, ispitanicima su dati zadaci t;.
aktivnosti koje su po tipu sli¢ne aktivnostima koje su radene na vezbama sa EG, pri ¢emu
su zadaci jednako teSki i1 jednakog obima, ali medusobno razli¢iti kako eventualni
razgovori medu ispitanicima ne bi doveli do nerealne slike na intervjuima (pored molbe
da o intervjuima medusobno ne diskutuju, ne postoji na¢in da se u potpunosti kontrolise
ovaj deo eksperimenta).

Nakon prve celine pitanja, ispitanicima je objasSnjeno da ¢e u drugom delu
intervjua dobiti zadatke koje prvo treba da pogledaju i procitaju napisano uputstvo, a

odmah nakon toga treba da izgovaraju naglas razmiSljanje o tome Sta 1 kako treba da
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urade, kao i samu proceduru reSavanja zadatka, kao Sto se radi u protokolu razmisljanja
naglas (engl. think aloud protocols). Ispitanicima su data po tri zadatka, po jedan iz
oblasti fonetike i morfologije, a tre¢i nesto obimniji i kognitivno kompleksniji.

Tokom ovog dela intervjua autorka je uglavnom slusala ispitanike ukoliko je
reSavanje 1 razmiSljanje teklo bez poteskoca. Postavljana su dodatna pitanja onim
ispitanicima koji su nerado govorili tj. koji su radije razmisljali u sebi ili su postojali
drugi razlozi za nedovoljnu verbalizaciju. Dodatna pitanja su bila usmerena tako da
ispitaniku pomognu da se oslobodi, sa minimalnim usmeravanjem na reSavanje zadataka,
pri ¢emu je takode vazno bilo da se u dodatnim pitanjima ne pominju glagoli koji se
pripisuju odredenim nivoima kognitivnih funkcija (videti Tabelu 8). Medutim, i sama
potreba da se ispitanik potpomogne u verbalizaciji moze se u odredenoj meri smatrati
rezultatom podloznim daljem tumacenju, o ¢emu ¢e vise reci biti u rezultatima
istrazivanja i diskusiji rezultata.

Kako bi se utvrdilo da li ispitanici prilikom reSavanja zadataka usmeno aktiviraju
vise kognitivne funkcije, tj. kako bi se omogucila analiza sadrzaja intervjua, pre intervjua
bilo je neophodno utvrditi koje reci ili fraze predstavljaju koju kognitivnu funkciju. Ono
Sto se pre istrazivanja moglo predvideti, tj. klju¢ koji je u ovom smislu napravljen oslanja
se na liste glagola, odnosno radnji navedenih za odredene nivoe kognitivnih funkcija
(Borich 1996). Medutim, kako studenti nisu posebno obucavani za ovu aktivnost, niti bi
bilo moguce predvideti sve odgovore, moraju se prihvatiti i druge fraze, glagolske
imenice i sama ponasanja, kao i opisi kojima verovatno ukazuju na neku od kognitivnih
funkcija. Osim predvidenih reci i fraza, nakon intervjua doslo je do revizije deskriptora iz
kljuca tako S§to su na osnovu odgovora ispitanika unete dodatne reci i fraze koje

odgovaraju klasifikovanju pojedninih kognitivnih funkcija. U Tabeli 8 prikazan je jedan
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deo deskriptora zbog ogranienosti prostora, dok se svi deskriptori mogu videti u

Dodatku 9. Dodatno o analizi sadrzaja bice re¢i u odeljku o kvalitativnim metodama.

Tabela 8. Deskriptori za analizu sadrzaja intervjua

ANALIZA

SINTEZA

EVALUACIJA

Radnje karakteristi¢ne
za nivo

analizirati / proceniti
kategorisati /
inventarisati
uporediti / razlikovati
nacrtati dijagram
pregledati / ispitati /
testirati
eksperimentisati
pitati / raspravljati

urediti / organizovati
sklopiti /komponovati /
sastaviti / sakupljati
kombinovati /
konstruisati

stvoriti / napraviti
dizajnirati / osmisliti
formulisati / predloziti
planirati / pripremiti

proceniti / oceniti / ceniti
bodovati / vrednovati
argumentovati /
zakljuciti

izabrati / selektovati
uporediti / prosudivati /
revidirati

tumaciti / podrzati

Ocekivanje pre
intervjua —
verbalizacije i
ponasanja

Ovde imamo frazu, a
ovde nedostaje rec, i
mora biti u jednini...
Ovo mislim da je greska
jer...

To, to i to su elementi
toga, znaci...
Nacrtaéu grfikon...
Da vidim 5ta ovde
imamo...

Staviéu ovaj nastavak,
ne, ne valja...

Dali...?

Ali ja mislim da...

Ovi elementi moraju
ovako da se poredaju...
Recenica bi glasila
ovako...

Moglo bi se reci sledeée
pravilo...

Prvo bih uradio to, onda
ovo, pa tek onda...
Napraviéu Semu da to
pokaZem

Ovaj izbor je dobar,
jer...

U ovom tekstu nema
gresaka

Ja bih sebi dala desetku!
Od ovih elemenata
najbolji je ovaj jer..

Ne, ipak nije dobro...
Na srpskom bi to bilo...
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4.3. METODE PRIKUPLJANJA, ANALIZE | PREZENTOVANJA PODATAKA

Testiranje hipoteza i dobijanje validnih rezultata moguée je samo ako su za
istrazivanje odabrane adekvatne metode prikupljanja, analize i prikazivanja podataka. Do
sada je u ovom poglavlju bilo reci o uzorku i toku istrazivanja, pri ¢emu su konkretno
opisani delovi eksperimenta, merni instrumenti i procedure. Opisani su ciljevi, sadrzaj i
moguéi ishod pojedinih faza istrazivanja. U ovom odeljku cilj je da se ovi segmenti
istrazivanja stave u kontekst odgovaraju¢ih nau¢nih paradigmi, te da se na taj nacin
pokaze validnost odabira metoda, a samim tim i relevantnost rezultata dobijenih u ovom

istrazivanju.

4.3.1. 1zbor metoda i triangulacija

U ovom istrazivanju upotrebljena je kombinovana metoda u prikupljanju i analizi
podataka, koja dozvoljava kori$¢enje adekvatnih kvantitativnih i kvalitativnih pristupa
(Creswell 2008). Naime, sa promenama u poimanju sveta i stavova u nauci doslo je do
promene istrazivackih paradigmi. Ipak, njihove pozitivne 1 negativne strane dovele su do
sve ucestalije prakse upotrebe metoda koji su kombinacija metoda iz obe paradigme, ¢ime
se postizu validniji rezultati istrazivanja.

PozitiviStiCka paradigma, prisutna joS od klasi¢nih vremena, sagledava svet kao
objektivan i pokazuje ga kao jednu objektivnu stvarnost. Naime, pozitivizam tezi da sve
aspekte stvarnosti pokaze kao c¢injenicu 1 naucni fenomen (Beck 1979). Tako su i
drustvene pojave bile proucavane, a ishodi istrazivanja formulisani na isti nacin kao 1 u
prirodnim naukama, dakle u vidu zakona i generalizacija koje definiSu prirodne pojave

(Cohen, Manion, Morrison 2000: 8). Naucni metod direktno proizlazi iz pozitivistiC¢ke
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paradigme, a osnovna postavka nau¢nog metoda je definisanje standarda i procedura koji
mogu da pruze potporu otkrivenim ¢injenicama (Cuff and Payne 1979: 4). Ove procedure
razliciti autori dele u faze, pa tako postoje modeli sa Sest faza (Kerlinger 1970) ili osam
faza (Hitchock and Hughes 1995), u kojima se definiSe hipoteza, uzorak i izolacija
varijabila, uspostavljanje Kkorelacija i obrazaca, formulisanje hipoteze u cilju
objasnjavanja pravilnosti, testiranje objasnjenja i1 predvidanja, postavljanje zakona,
generalizacija i postavka nove teorije. Fokus je, dakle, na uspostavljanju relacija na
osnovu kvantitativnih podataka.

Medutim, sredinom dvadesetog veka brojne kritike su formulisane na racun
nau¢nog metoda za proucavanje drustvenih pojava (Ions 1977, Roszak 1970, Holbrook
1977, Habermans 1972, i dr). Kompleksnost ljudske prirode, kao i neuhvatljiva,
nedodirljiva sustina drustvenih pojava u ostrom su kontrastu sa uredenim i pravilnim
zakonima fizike i matematike. U kontekstu ucionice i $kole, problemi u nastavi, uc¢enju i
ljudskoj interakciji predstavljaju za pozitivisticku paradigmu gotovo nereSiv problem
(Cohen, Manion, Morrison 2000: 10). Naucna projekcija sveta iskljucuje pojmove
izbora, slobode, individualnosti 1 moralne odgovornosti. Beck (1979) navodi da je naucni
metod doveo do dehumanizacije pojedinca, dok Kierkegaard (1974) istie da jedino
subjektivnost i dokazana istina zajedno mogu dati potpuno saznanje.

Konacno, iako pozitivizam kroz nau¢ni metod moze da objasni obrasce pojava,
ucestalost 1 imenuje zakone pojava iz brojcanih vrednosti, nije u stanju da da odgovore na
pitanja kako i zasto kada su u pitanju druStvene pojave, a posebno pojave u vezi sa
ljudskim intelektom 1 psihom, koje su u direktnoj vezi sa stepenom osveScenosti (eng.
awareness) i svesnosti (eng. consciousness) (Roszak 1970). Pozitivisti¢ki pristup ostavlja
nam samo mogucnost ustanovljavanja pojava koje se ponavljaju, koje su predvidljive,

koje su vidljive, ali ne 1 onih koje predstavljaju ,,unutrasnji svet*. Samim tim, on svodi
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sve ljudsko ponasanje na mehanicki aspekt (Habermas 1972). Konacno, za pozitivisticki
pristup u drustvenim naukama mnogi autori tvrde da daje banalne i trivijalne zakljucke od
kojih oni kojima je uvid u ,unutras$nji svet najviSe potreban — nastavnici, socijalni
radnici, psiholozi, menadzeri i sl. — nemaju dovoljno koristi, ako je uopste imaju (Cohen,
Manion, Morrison 2005: 19).

Dakle, novi stav postao je prihvaéen u proucavanju drustva: druStveni svet se
moze razumeti samo sa stanovista pojedinaca koji su deo dogadaja koji se ispituju.
Ovakav pojedinac je autonoman i njegovo ponasanje moze da razume i objasni samo
istrazivac koji deli njegov referentni drustveni okvir. Svet se moze razumeti samo iznutra,
a drustvene nauke su pre subjektivne nego objektivne lupe za proucavanje druSvenih
pojava. Jedna od implikacija ovakvog poimanja je to da za potrebe istrazivanja
unutra$njih pojava nije neophodno vrsiti istrazivanja na velikim uzorcima kako cilj nije
utvrdivanje frekvencija, poklapanja i predvidanja. Takode, implikacija je i to da istina nije
jedinstvena, nego da postoje visestruke istine, koje zavise od interpretacija pojedinaca u
datim situacijama (Lincoln i Guba 1985: 24-32). Ovakvo posmatranje sveta pripada
naturalistickoj paradigmi koja tvrdi da se istraZivanja druStvenih pojava ne mogu odvijati
u strogo kontrolisanim laboratorijskim uslovima, ve¢ se vr§e posmatranjem pojava dok se
odvijaju u svom prirodnom kontekstu (Eisner 1991: 32-33, LeCompte and Preissle 1993:
235).

Kako naturalisticka paradigma proucava ono $to je individualno u okvirima
drustvenog konteksta i vremena, te neodvojivo od svih implikacija tog konteksta, u njenoj
sustini je da su neodvojivi ono §to se zna i onaj ko to zna (Cohen, Manion, Morrison
2005: 137). To znaCi da se znaCenje druStvenih situacija moze ustanoviti kroz
interpretaciju i stoga je istraziva¢ ne samo pasivni posmatra¢ nego kljuéni aspekt

istrazivanja. Kao takav, istraziva¢ niti mora niti moze biti objektivan jer ne moze odeliti
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svoja iskustva od dozivljavanja dela stvarnosti koju posmatra (Eisner 1991: 33-34). On
odlucuje o izboru problema, o objektima proucavanja, okvirima i tumacenju posmatranih
pojava, dakle, istrazivac je instrument istrazivanja.

Analiza dobijenih podataka zasniva se na utemeljenoj teoriji, Sto istrazivacu
omogucava da svoje rezultate stavi u Siri kontekst. Sami rezultati se opisuju i
predstavljaju u onom obliku koji omoguc¢ava izuzetno detaljan opis ljudskog ponasanja,
pri ¢emu se tumacenja rezultata predstavljaju kao iskustva ucesnika u istrazivanju — u
okviru naturalisticke paradigme prirodna metoda nije kvantitativna nego kvalitativna
(Eisner 1991: 35).

U kvalitativnim istrazivanjima, zbog prirode dobijenih podataka i subjektivnosti
ispitanika i istrazivaca, pozeljno je sagledati ispitivane pojave iz vise uglova a podatke
prikupiti putem razli¢itih metoda kako bi se rezultati istrazivanja smatrali validnim.
Triangulacija je postupak odabira vise metoda u istrazivanju. Naime, ukoliko se
upotrebom vise metoda dobiju jednoznac¢na tumacenja, istraziva¢ moze sa mnogo vecom
sigurno$¢u potvrditi postignute rezultate (Campbell and Fiske 1959, Creswell 2008). S
obzirom na postojanje ograni¢enja svih metoda, kombinacija razliitih otkrice vise
dimenzija ili aspekata date pojave. Boring (1953), jedan od prvih istraZivaca koji pominje
triangulaciju, kaze da wukoliko postoji samo jedna interpretacija, pojava je
dijagnostikovana, ukoliko postoje dve definicije, postize se validnost, dok visestruko
definisanje datu pojavu materijalizuje.

U ovom istrazivanju upotrebljena je metodoloSka triangulacija (engl.
methodological triangulation) kada se upotrebom razli¢itih metoda ispituje jedna pojava.
Naime, (1) kvantitativnim metodama utvrdeni su ishodi u€enja na predmetu kod obe
grupe, Sto je sluzilo da se uporedi uspeh kod KG i1 EG; (2) kvalitativnim metodama

utvrden je repertoar kognitivnih funcija kod odabranih studenata obe grupe. UkrStanjem
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kvantitativnih informacija o postojanju razlika u savladavanju gradiva i kvalitativnih
informacija iz individualne perspektive ucesnika i konteksta ostvaruje se detaljniji uvid u
istrazivanu pojavu, veéa validnost prikupljenih podataka i stvara se celovitija slika

istrazivanog problema (Patton 2002: 248).

4.3.2. Kvantitativhe metode i analiza podataka

Kao prvi koraci u prikupljanju podataka tokom eksperimenta, upotrebljene su

kvantitativne metode za:

1. utvrdivanje profila uzoraka putem opsteg demografskog upitnika;

2. utvrdivanje homogenosti uzorka po pitanju prethodnog znanja putem inicijalnog
testa;

3. utvrdivanje ishoda ucenja putem zavrsnog testa kod obe grupe u cilju poredenja
rezultata.

U okviru kvantitativne analize, deskriptivna statistika upotrebljena je za analizu
podataka dobijenih putem opSteg upitnika (procentualno). Statisticka obrada podataka 1
poredenje dobijenith podataka u eksperimentalnoj i1 kontrolnoj grupi koris¢ena je da
pokaze da li su utvrdene razlike statisti¢ki znac¢ajne. U ovu svrhu koris¢en je standardni
statisticki paket SPSS FOR WINDOWS. U okviru ovog paketa koriSeceno je nekoliko
posebnih testova. Na prvom mestu, koriS¢en je t-test za nezavisne uzorke, kojim je
utvrdeno da li postoji statiSticki znacajna razlika izmedu ostvarenih prose¢nih bodova kod
kontrolne 1 eksperimentalne grupe na inicijalnom testu, kako bi se konstatovala
homogenost uzorka. Drugo, kori$¢en je t-test za nezavisne uzorke za obradu podataka

dobijenih na zavrSnom testu kako bi se utvrdilo postojanje statisticki znacajnih razlika
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kod EG u odnosu na KG, i to u prose¢nim bodovima na celom testu i prose¢nim
bodovima na pojedinac¢nim zadacima.

Konac¢no, deskriptivna statistika (kros-tabulacija i procenti) upotrebljena je da se
utvrde frekvencije i distribucija kvantifikovanih (kodiranih) podataka iz intervjua, tj. da
se uporedi broj pojavljivanja identifikovanih kognitivnih funkcija i njihova distribucija po
kognitivnim nivoima. U cilju odabira adekvatnih statistickih metoda, konsultovana je
literatura Baazen (2008) i Bachman (2004).

Ovako analizirani podaci, tj. dobijeni rezultati imaju za cilj da obezbede vecu
validnost pri analizi podataka, i samim tim preciznije zakljucke. Relevantni podaci

prikazani su u tekstu poglavlja 5 (Rezultati istrazivanja).

4.3.3. Kvalitativne metode — intervju

Kao $to je ve¢ receno, u cilju viSedimenzionalnog predstavljanja pojave i vece
validnosti u prikupljanju i prezentaciji rezultata, upotrebljen je usmeni intervju sa
odabranim ispitanicima eksperimentalne i kontrolne grupe.

U prethodnom odeljku opisan je intervju kao metoda i prikazan je klju¢ sa
deskriptorima za interpretaciju podataka dobijenih putem intervjua. U ovom delu odeljka
potrebno je izneti argumente za ovakvu metodolosku obradu kvalitativnih, opisnih
podataka.

Po prikupljanju podataka iz intervjua, podatke je potrebno analizirati. Najcesce se
to radi procedurom kodiranja, bodovanja ili kategorisanja. Analiza intervjua je neizbezno
interpretativne prirode, proizvod refleksije istrazivaca (Cohen, Manion, Morrison, 2000).
Iako tako dobijeni podaci izgledaju manje precizni u poredenju sa numerickim podacima

kvantitativnih metoda, oni se u potpunosti uklapaju u naturalisticku paradigmu u kojoj je:
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1) akcenat na subjektivnom, tj. na licnim interpretacijama iskustva, te zbog toga ne
postoji jedna objektivna istina nego vise subjektivnih istina; 2) istraziva¢ neodvojivi i
klju¢ni deo istrazivanja koji svojom interpretacijom i subjektivnim dozivljajem postaje
instrument istrazivanja (Kvale 1996).

Ovakva teorijska postavka moze delovati haoticno i nesvrsishodno, te se zbog
toga istraziva¢ mora pripremiti za mukotrpan posao analize sadrzaja intervjua. Kodiranje
je po Kerlingeru (1970) prevodenje odgovora na pitanja i drugih informacija dobijenih od
ispitanika u odredene kategorije u svrhu analize, ali 1 interpretacije i1 diskusije dobijenih
rezultata. Kodiranje je dakle pripisivanje odredene kategorije nekom podatku pri ¢emu se
kategorije mogu odrediti unapred po ocekivanjima istrazivaca, $to se naziva deduktivna
kategorizacija, ili na osnovu dobijenih podataka iz intervjua, Sto se naziva induktivna
kategorizacija, ili se pak mogu koristiti obe vrste kategorizacije (Cohen, Manion,
Morrison 2000, Patton 2002), kao $to je u¢injeno u ovom istrazivanju. Kategorije zapravo
¢ine razli€iti nivoi kognitivnih funkcija, a podaci koji proizlaze iz intervjua razvrstavaju
se u odredene kategorije po kljucu sa deskriptorima. Nakon nekoliko Cditanja
transkribovanog intervjua, povecao se repertoar odgovora, tj. deskriptora koji su svrstani
u odredenu kategoriju, $to je i bio cilj ove metode. Podaci koji su dobijeni ovim putem

prikazani su u narednom poglavlju.

4.3.3.1. Validnost istrazivanja

Pojam validnosti (engl. validity) instrumenata 1 istrazivanja potiCe iz
kvantitativnih pristupa gde se pouzdanost definiSe kao osobina instrumenata koje koriste
istrazivaci prilikom merenja pojava koje proucavaju, pri cemu su instrumenti pouzdani
ako dosledno proizvode iste rezultate kada se daju istim ili razli¢itim osobama

(Donmoyer 2008).
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Pitanje validnosti istrazivanja je klju¢no; medutim, validnost nije aspekt koji se
moze U potpunosti ispuniti. Neophodno je preduzeti sve potrebne mere kako bi se
osigurala Sto veca validnost istrazivanja, kako u kvantitativnim tako i u kvalitativnim
istrazivanjima. U ovom odeljku kratko ¢e biti opisano Sta su zahtevi kvalitativnih
istrazivanja i metoda.

Kyvalitativna istrazivanja kao osnovni uslov moraju ispuniti one kriterijume koji
¢ine naturalisticku paradigmu, a koji su ve¢ pomenuti u prethodnom odeljku. Lave i

Kvale (1995: 220) navode neke od tih uslova:

o prirodno okruZenje je mesto na kome se prikupljaju podaci;

o kontekst cele situacije neodvojiv je od eksperimenta;

o istrazivac je deo miljea koji ispituje;

o podaci su vazni za dati druStveni kontekst 1 situaciju;

o jedini pravi instrument za merenje ljudskog ponasanje jeste sam covek kao takav,

jer istrazivac je kljucni instrument istrazivanja;

o podaci su deskriptivni;

o fokus istraZivanja su viSe procesi nego krajnji proizvodi;
. indukcijom se generiSu kategorije;

. podaci su prezentovani iz ugla informanta, ne istraZivaca.

U literaturi (Lincoln i Guba 1985; Mishler 1990; Maxwell 1992; Miller 2008)
koja se bavi kvalitativnim istrazivanjima smatra se da pojam validnosti u kvalitativnom
istrazivanju treba zameniti pojmovima kao $to su autenti¢nost, doslednost 1 potvrdivost,
metodoloska koherencija (prikladno 1 detaljno sakupljanje, analiza i tumacenje podataka),
osetljivost istrazivaCa 1 revizije istrazivanja (detaljan opis svih procedura i ostalih

elemenata koji se odnose na istrazivacki projekat).
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Interna validnost opisuje doslednost koris¢enih metoda za prikupljanje podataka, a
uslov validnosti jeste verodostojnost u prikazivanju situacije. Verodostojnost se postize na
nekoliko nacina: ukljucivanjem viSe istrazivaca, istraziva¢i su i ucesnici, upotreba
tehnickih sredstava za beleZenje pojava — pisano belezenje ili snimanje zvuc¢nog ili video
zapisa (LeCompte and Preissle 1993: 338). Jedan od najvaznijih aspekata jeste
sposobnost istraziva¢a da verodostojno predstavi podatke iz ugla ispitanika (LeCompte
and Preissle 1993: 323-4). Lincoln i Guba (1985: 219, 301) dalje navode trajanje
istrazivanja, triangulaciju 1 negativnu studiju slu¢aja (engl. negative case study) kao
neophodne uslove za ostvarenje autenti¢nosti. Negativna studija slucaja opisuje pojavu
suprotnu ocekivanoj, a verodostojna interpretacija ,,negativne pojave moze posluziti za
redefinisanje zakljuCaka na taj nacin da bi se mogla generisati hipoteza koja pokriva sve
slucajeve.

Eksterna validnost s druge strane predstavlja verovatnou da se rezultati
istrazivanja primene jednako dobro i na veéu populaciju predstavljenu odabranim
ispitanicima (Donmoyer 2008). U naturalistickoj paradigmi ovaj aspekt opisuje se
pojmovima komparabilnosti (engl. comparability) i prenosivosti (engl. transferability)
(Eisenhart and Howe 1992: 647). Procenom tipicnosti situacije u vezi sa ucesnicima 1
sredinom u kojoj je istrazivanje vrSeno, moguce je uporediti dobijene podatke sa drugim
grupama i ukazati na to kako se dobijeni podaci mogu preneti na druge sredine i kulture
(LeCompte and Preissle 1993: 348). Zbog ovoga je neophodan uslov validnosti
obezbedivanje detaljnog 1 dubinskog opisa izuCavane pojave sa detaljnim opisom nacina i
metoda istrazivanja.

Kao §to je u prethodnim odeljcima reCeno, istraziva¢ je u kvalitativnim
istrazivanjima kljuéni instrument jer se smatra da samo ¢ovek moze razumeti ¢oveka i

pojave u drustvu. Ve¢ je napomenuto da ovakvo videnje implicira postojanje viSestruke
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istine, viSestruke stvarnosti. Pouzdanost ovakvog instrumenta, dakle, nemoguce je
izmeriti metodama kvantitativnih istrazivanja. Ono se ipak moze definisati stepenom
poklapanja onoga Sto istrazivac¢ opisuje i onoga Sto se zaista deSava u spoljasnjem svetu,
tj. stepen verodostojnosti i opSirnosti opisanog (Bogdan and Biklen 1992: 48). Uslov
ostvarenja pouzdanosti nije uniformnost, tj. jedinstveno tumacenje, pa Kvale (1996: 181)
navodi da interpretacija moze biti onoliko koliko ima istrazivaca s obzirom da je stvarnost
viSestruka. Kako bi se pouzdanost ipak mogla potvrditi, autori predlazu eklekti¢ni izbor
metoda, istrazivaca, interpretacija i perspektiva. Ovo, u kombinaciji sa detaljnim opisima
metoda i dobijenih podataka sa dovoljno Sirine i dubine, osigurava validnost i pouzdanost
kvalitativnih istrazivanja i istrazivac¢a (Guba and Lincoln 1985: 108-9).

Da zaklju¢imo, moze se konstatovati da je u okviru ovog istrazivanja sproveden
velik deo procedura u cilju postizanja Sto vece interne i eksterne validnosti, §to se moze

videti u tekstu ovog poglavlja.
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5. REZULTATI ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju bi¢e prikazani rezultati istrazivanja, i to kvantitativnog dela
istrazivanja, dobijeni putem kolokvijuma, kao i rezultati kvalitatativnog dela istrazivanja,
dobijeni putem intervjua. Podaci dobijeni putem intervjua su kodirani, klasifikovani i
kvantifikovani, tako da su rezultati kvalitativnog dela istrazivanja predstavljeni dvojako.
Kvantitativno su predstavljene frekvencije i distribucija identifikovanih kognitivnih
funkcija, dok kvalitativno predstavljeni podaci predstavljaju ilustraciju odredenih

kognitivnih funkcija kod svih ispitanika radi osvetljavanja odredenih uglova posmatranja.

5.1. REZULTATI KVANTITATIVNOG DELA ISTRAZIVANJA

Prva faza prikupljanja podataka nakon sprovedene eksperimentalne nastave sa
studentima eksperimentalne grupe sastojala se u vrednovanju savladanog gradiva putem
kolokvijuma. Kolokvijum je test koji se sastojao od sedam teorijskih i pet prakti¢nih
pitanja (v. Dodatak 6). Svi zadaci bazirani su na gradivu koje je obradivano na
predavanjima i vezbama, a za Cije savladavanje je studentima data odgovarajuca
literatura. Test je ocenjen putem Kriterijumskog vrednovanja ¢iji cilj je utvrdivanje
stepena savladanosti gradiva u odnosu na imenovane kriterijume, kao $to je ve¢ detaljno
objasnjeno u prethodnom poglavlju (v. odeljak 4.2.2.).

Prilikom ocenjivanja testa uoceno je da je velik broj studenata predavao test sa tek
ponekim uradenim zadatkom. Zadaci koje su radili u najve¢em broju slucajeva bili su
teorijski zadaci na koje je trebalo odgovarati verbalno: navesti, definisati, nabrojati
(zadaci od 1 do 7). Ovi zadaci u najvecoj meri zahtevaju kognitivnu funkciju najnizeg

reda — pamtiti, i podproces prisecanja (reprodukcije). Na zadatke koji gradivo proveravaju
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prakticnim putem trebalo je odgovoriti upisivanjem u odredena polja u tabele
(klasifikovanje), opisati tj. Objasniti sli¢nosti i razlike (uporedivanje), zakljuciti na osnovu
postoje¢ih podataka (zakljucivanje), analizirati artikulaciju fonema (razlikovanje), §to su
zadaci koji zahtevaju aktiviranje kognitivnih funkcija razumeti i analizirati.

Nakon izvrSenog pregledanja i bodovanja, rezultati su uneti u standardni statisticki
paket SPSS FOR WINDOWS radi utvrdivanja postojanja statisticki znacajnih razlika
izmedu rezultata eksperimentalne i kontrolne grupe ispitanika. Iako je u nacrtu
istrazivanja bila predvidena ovakva obrada za celokupan test i za pojedine delove testa,
izvrSena je samo provera za celokupan test. Odluka o ovome doneta je na osnovu
¢injenice da su studenti u najveé¢em broju slucajeva u potpunosti zanemarili prakti¢na
pitanja na kolokvijumu, te je medusobno poredenje delova testa nerelevantno. Rezultati
testa prikazani su u Tabeli 9.

Tabela 9. Rezulati kolokvijuma — obe grupe

REDNIBR.uSPPS-u | GRUPA (E/K) | BODOVI NA KOLOK. (maks. 20) | KOD ZA INT.
1 E 1,2 E2
4 E 15,4 E5
5 E 43

8 E 49

9 E 1,3

11 E 11,4 E3
14 E 55

15 E 0,7

16 E 0,6

17 E 14,2 E4
25 E 1,2 El
27 E -

28 E -

29 E 3,3

30 E 1,9

32 E -

33 E 50

35 E 10,2
PROSECNI BROJ BODOVA EG 7,41
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2 K 5,0
3 K -

6 K 0,6

7 K 9,3 K4
10 K 3,3 K2
12 K 1,3 K1
13 K 2,7

18 K 1,8

19 K 7,6 K3
20 K 12,6 K5
21 K -

22 K 1,8

23 K 2,8

24 K 2,1

26 K 1,8

31 K 37

34 K -
PROSECNI BROJ BODOVA KG 6,03

Posmatraju¢i ostvarene bodove kao 1 ¢injenicu da vecina ispitanika nije uradila
velik broj vezbi na kolokvijumu, moze se konstatovati da rezultati govore o veoma loSim
ishodima ucenja. Od ukupno 29 studenata koji su radili test, samo pet studenata je
ostvarilo viSe od 10 bodova (17%), pri ¢emu je maksimalni mogu¢ broj bodova bio 20.
Maksimalni broj ostvarenih bodova na kolokvijumu iznosi 15,4.

Posmatraju¢i prosecne vrednosti ostvarenih bodova, moze se konstatovati da su
studenti eksperimentalne grupe ostvarili visi prose¢ni rezultat (EG 7,41; KG 6,03). Broj
studenata koji je radio kolokvijum je ujednacen u obe grupe (EG 15, KG 14). Medutim,
nakon statisticke obrade podataka konstatuje se da ne postoji statisticki znacajna razlika
kada se porede ostvareni bodovi u EG i KG kako je p vredost veca od 0,05. Najznacajniji
podaci dati su u Tabeli 10, dok su potpune tabele sa statistickom obradom podataka

prikazane u Dodatku 7.
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Tabela 10. Izvod iz statisti¢ke tabele — t-test za nezavisne uzorke

Grupa N Prosec¢na | Lavenov test za Znacajnost
vrednost | proveru varijansi (p)
Rezultati a kontrolna 14| 6,0286 F Sig. 400
kolokvijuma |b eksperimentalna 15| 7,4067| 1,947 174 ’

Na osnovu ovih podataka, glavna hipoteza ovog istrazivanja se moze odbaciti
kako nije dokazana statisticki znacajna razlika ishoda ucenja na zavrSnom testu izmedu
EG i KG.

U cilju detaljnijeg sagledavanja posledica eksperimenta, izvrSene su 1 druge
statisticke provere podataka, pa je primeceno nekoliko statisticki znacajnih korelacija. Na
prvom mestu, vrSeno je ispitivanje rezultata kolokvijuma sa parametarskim vrednostima
kao Sto su duzina ucenja, bodovi na inicijalnom testu, kao i sa pojedinim delovima
inicijalnog testa: fonoloSkim, morfoloskim 1 sintaksickim vezbama. Uoceno je da postoji
statisticki zna€ajna razlika kod nekoliko parova, od cega ¢emo navesti samo relevante
korelacije: 1) rezultati sa kolokvijuma i morfoloske vezbe sa inicijalnog testa (r=0,53, p=
0,01) i 2) duzina ufenja stranog jezika sa sintaksickim vezbama sa inicijanog testa
(r=0,356, znacajnost p=0,05) (za potpunu tabelu videti Dodatak 7).

Prva od pomenutih korelacija je vazna jer govori u prilog poklapanju razumevanja
morfoloskih aspekata jezicke analize sa rezultatima celokupnog zavr$nog testa. Ovakvo
sagledavanje rezultata, s jedne strane, govori u prilog ¢injeniénom stanju u nastavi.
Naime, nesto viSe paznje bilo je posveceno morfoloskim pojavama i terminologiji, kako
je to najmanje apstraktan aspekt lingvistike: struktura reci, kao najopipljivije jezicke
jedinice, pruza optimalno tlo za objaSnjavanje lingvistickih pojava 1 principa. Sa druge
strane, ovaj nivo lingvisticke analize predstavlja deo repertoara intuitivnog znanja

studenata. Tako sagledana, ova korelacija pruza osnov za problematizaciju ocekivanih ali
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nedobijenih rezultata: moze se pretpostaviti da bi eksperimentalnom nastavom koja
obuhvatnije i duze obraduje sve elemente gradiva bili dobijeni jasniji rezultati.

Druga korelacija sa statistickom znac¢ajnosti govori o kompleksnosti savladavanja
jezika. Sintaksa, kao slozen jezicki mehanizam, uci se i usvaja tokom duzeg vremenskog
perioda, te su studenti koji su duze ucili engleski jezik u prednosti u ovoj oblasti
savladavanja samog jezika. Medutim, kako je ova korelacija na nivou inicijalnog testa i
demografskog upitnika, njena znacajnost se ogleda u opstim zaklju¢cima o ucenju jezika i
nije relevantna za osvetljavanje dobijenih rezultata u okviru ovog istrazivanja.

U ovom smislu se mogu kratko opisati i neparametrijske korelacije dobijene
uporedivanjem bodova sa kolokvijuma i podacima dobijenim sa demografskog upitnika:
smerom, omiljenim predmetom i tipom motivacije, pri ¢emu je uocena samo korelacija
izmedu tipa motivacije i omiljenog predmeta (r=0,34; p=0,05) . Moze se zakljuciti da su
ispitanici odabrali predmet studiranja u skladu sa svojom intrinzickom motivacijom, §to
govori u prilog o njihovom mogu¢em uspehu tokom studija. Ovakvo predvidanje je
kontradiktorno veoma loSe uradenom testu, Sto je potrebno dodatno obrazloziti u
narednom poglavlju.

Vazan aspekt kvantitativnog dela istrazivanja bio je 1 da omoguci odabir ispitanika
za kvalitativni deo istrazivanja. Na osnovu broja bodova sa kolokvijuma, za intervju je
odabrano po tri studenta sa najvecim brojem bodova iz obe grupe, i po dva studenta sa
najmanjim brojem bodova iz obe grupe. Medutim, u kontrolnoj grupi slabi studenti ipak
nisu sa najmanjim brojem bodova s obzirom da su ti studenti nisu bili voljni da ucestvuju
u intervjuima. U Tabeli 11 prikazani su odabrani studenti, njihov broj bodova i kdd koji

im je pripisan radi o¢uvanja privatnosti.
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Tabela 11. Odabrani studenti za kvalitativni deo istrazivanja.

Kod studenata | Broj bodova na Kod studenata iz | Broj bodova na

iz EG kolokvijumu (maks. 20) | KG kolokvijumu (maks. 20)
El 1,2 K1 1,3

E2 1,2 K2 3,3

E3 11,4 K3 7,6

E4 14,2 K4 9,3

E5 15,4 K5 12,6

Nakon analize rezultata dobijenih nakon kvantitativnog dela istrazivanja moze se
konstatovati sledece:
e Ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu prose¢nih bodova ostvarenih
na kolokvijumu kod EG i KG.
e Svi studenti ostvarili su veoma mali broj bodova na kolokvijumu: 74%
studenata ostvarilo je manje od 50% bodova.
e Uspeh na kolokvijumu sa visokim stepenom znacajnosti korelira sa
morfoloskim vezbama sa inicijalnog testa.
e Korelacija tipa motivacije i omiljenog predmeta govori u prilog dobro
odabranim studijama, §to je kontradiktorno ostvarenim rezultatima.

Ove zakljucke potrebno je detaljnije obrazloziti u diskusiji (v. naredno poglavlje),
kao 1 pokuSati objasniti razloge za kontradiktornosti i nedovoljan uspeh studenata na
testu. Takode, vazno je i odgonetnuti zasto eksperimentalna grupa nije ostvarila bolje
rezultate, tj. koji su sve faktori kod studenata 1 istrazivanja uticali da osnovnu hipotezu
istrazivanja odbacimo. U narednom odeljku bi¢e navedeni rezultati kvalitativnog dela

istrazivanja.
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5.2. REZULTATI KVALITATIVNOG DELA ISTRAZIVANJA

Kvalitativni deo istrazivanja sastojao se od usmenih intervjua sa ukupno deset
studenata. Cilj je bio da se utvrdi kojim se kognitivnim potprocesima i procesima studenti
sluze, koliko uspesno, sa kojim stepenom samostalnosti. Na osnovu utvrdenog inventara
izvrSena su relevantna poredenja i na osnovu toga doneti zakljucci.

U prethodnom poglavlju prikazan je klju¢ za kodiranje informacija iz intervjua u
koji su nakon analize intervjua dodati ilustrativni odgovori studenata. Pored ovog kljuca
sa deskriptorima u svrhu analize intervjua, upotrebljavana je i Sema kognitivnih
potprocesa i procesa. S obzirom da studenti nisu uvek odgovarali koriste¢i glagole koji
direktno ukazuju na odredenu kognitivnu funkciju (analizirati, uporediti, zakljuditi,
proceniti i sl.), na prvom mestu je bilo neophodno imenovati radnju koju oni prilikom
reSavanja zadataka obavljaju. Tek tada je bilo moguce klasifikovati odgovore u pojedine
potprocese i procese. Na taj nacin dobijene su tabele u kojima su sadrzane sve radnje koje
su studenti pokazali, sa navedenim brojem reda iz transkripcije datim u zagradi,
kognitivnim potprocesom i procesom. Klasifikacija pojedinih radnji obavljena je na
osnovu liste glagola, ali sa stalnim proveravanjem konteksta. Tako, na primer, ako se
izolovano posmatra izjava ,,dobili smo negaciju®, moZze se klasifikovati kao identifikacija,
ali ako se posmatra u okviru toka intervjua gde je ispitanik prethodno rekao ,,dobijen je
samo kontrast dodavanjem prefiksa“, vidi se da je u pitanju elaboracija, objasnjavanje,
preciziranje.

Takode, u tabele je uneto da li je ispitanik radnju obavio samostalno, Sto je
oznaceno samo na onim mestima gde to nije slucaj. Kao pokazatelje uspesnosti u kolonu
premodifikacija uneti su podaci koji govore o neadekvatnom izvrSenju kognitivnih

funckija. U kolonu postmodifikacija unete su re¢i ili fraze ako je ispitanik na
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odgovaraju¢em elementu izvrSio navednu kognitivnu radnju, tj. ako su u pitanju stru¢ni
termini, adekvatni jezicki elementi itd. Dakle, postojanje premodfikacije je negativan
komentar: znak neispravne upotrebe neke radnje (student ne moze da se seti, pokusava da
analizira, ali to ne postiZe, donosi pogresan zakljucak itd.). Postojanje postmodifikacije je
pozitivan komentar: znak da je radnja obavljena na dobro odabranom jezickom segmentu
(analizira re¢, identifikuje mesto tvorbe i sl.). Pojedini redovi tabele mogu se onda Citati
kao koherentan, ali segmentiran niz podataka, kao na primeru iz Tabele 12: ,student
apstrahuje princip, to je potproces zakljucivanja, kognitivna funkcija razumeti® ili
»student analizira viSe vrsta informacija, to je potproces pripisivanja, kognitivna funkcija

analiziratic.

Tabela 12. Primer unetih podataka nakon intervjua

RADNJA
kognitivni kognitivha
pre- . post- samo- i
modifikacija radnja modifikacija | stalnost potproces funkcija
apstrahuje (379) princip zakljucivanje razumeti
klasifikuje (379) klasifikovanje razumeti
objasnjava (379) objasnjavanje razumeti
.. viSe vrsta . .
analizira (213) informacija pripisivanje analizirati
pogresno imenuje  (213) proces prisecanje pamtiti

Tabela 12 izvedena je na osnovu ovih delova intervjua, gde je velikim slovima

imenovana radnja koja odgovara onome §to ispitanik radi:

379. E5: Revolve involve evolve. Razlika se svodi na njihove
prefikse koji su leksicke prirode zato $to menjaju u potpunosti um, um

leksemu. APSTRAHUJE PRINCIP, KLASIFIKUJE, OBJASNJAVA
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213. E3: I am so hungry I could eat three cheeseburgers. Ova rec¢
cheeseburgers je u ovoj drugoj recenici objekat, u mnozini, to vidimo,
normalno, po nastavku -s, i to je slozena re¢, slozena je od dve reci
cheese i burger, nastala je derivacijom. DETALINO ANALIZIRA, VISE

VRSTA INFORMACIJA, IMENUJE PROCES POGRESNO

Ovako organizovana tabela omogucila je preciznu kvantifikaciju kodiranih
kvalitativnih podataka. Primeri potpunih tabela za po jednog studenta iz obe grupe date su
u Dodatku 11, a u daljem tekstu bi¢e prikazani kvantifikovani podaci i njihova statisticka
obrada.

Osim ovakvog uvida u podatke iz intervjua, relevantni rezultati su i nivo
kompleksnosti odgovora ispitanika, $to je sagledano u okviru kriterijuma viSestruki tj.
kompleksni odgovori.

Kona¢no, u okviru kvalitativnih rezultata, deo paznje posveéen je analizi
pojedinih izvoda iz intervjua koji ilustruju karakteristicne aspekte svakog ispitanika.
Kvalitativni podaci u ovom segmentu svedoce o specificnosti kognitivnih procesa u

svetlu opstih teorija uc¢enja na tercijarnom nivou.

5.2.1. Inventar kognitivnih procesa

Nakon kodiranja i klasifikacije podataka bilo je moguée prebrojati kognitivne
funkcije svih nivoa kod svih studenata pojedina¢no i zbirno. Ovi rezultati prikazani su u
Tabelama 13a i 13b, gde su predstavljeni podaci o broju pojavljivanja svakog nivoa KF
kod svakog studenta, ukupan broj KF kod svakog studenta, ukupan broj pojavljivanja KF

svakog nivoa kod svih studenata iste grupe i kona¢no ukupan broj identifikovanih KF u

151



svakoj grupi. U skladu sa prirodom prikupljanja podataka putem polustrukturisanog
intervjua dobija se materijal koji je pribliznog obima, $to se odrazava i na broj
identifikovanih kognitivnih funkcija koji varira kod svih ispitanika pojedina¢no u opsegu
od 22 do 40 kognitivnih funkcija, dok ukupan broj kod svake grupe iznosi EG=140 i

KG=144, pa se ovi kvantitativni podaci mogu smatrati uporedivim.

Tabela 13a. Inventar kognitivnih funkcija kod studenata EG

El E2 E3 E4 E5 EG

PAMTITI 4 5 8 1 7] 25
RAZUMETI 17 12 12 14 14| 69
PRIMENITI 0 1 0 1 1 3
ANALIZIRATI 6 3 9 6 4| 28
PROCENITI 0 1 5 2 21 10
STVORITI 0 0 1 1 3 5

UKUPNO 27 22 35 25 31 140

Tabela 13b. Inventar kognitivnih funkcija kod studenata KG

K1 K2 K3 K4 K5 KG

PAMTITI 14 8 2 4 6| 34
RAZUMETI 10 17 12 13 16| 68
PRIMENITI 0 1 0 0 0 1
ANALIZIRATI 0 6 6 4 7] 23
PROCENITI 0 2 0 0 1 3
STVORITI 2 1 1 1 0 5

UKUPNO 26 35 21 22 30 134

Poredec¢i rezultate svih studenata, moze se konstatovati da je uCestalost upotrebe
pet kognitivnih funkcija ravnomerna kod obe grupe, dok se funkcija proceniti istice kao
dominantna kod eksperimentalne grupe ispitanika. Takode, posmatrajuc¢i apsolutne
brojeve, moze se zakljuciti da se neSto viSe pojava javlja u cCetiri nivoa kognitivnih

procesa kod eksperimentalne grupe (razumeti, primeniti, analizirati i proceniti), dok je
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kod kontrolne grupe veéi broj procesa koji pripadaju kognitivnom nivou pamtiti.
Kogntivna funkcija stvoriti identifikovana je u jednakom broju slu¢ajeva kod obe grupe,
kao Sto se moze videti iz Dijagrama 4.

Dijagram 4. Upotreba kognitivnih funkcija kod EG i KG
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Analiziraju¢i frekvencije kognitivnih procesa, moze se konstatovati da je
najzastupljeniji kognitivni proces razumeti, koji je identifikovan u 69 slucajeva kod EG i
68 slucajeva u KG. U okviru ovog procesa, kako je ve¢ objas$njeno u tre¢em poglavlju (v.
odeljak 3.2.2.), postoji sedam potprocesa od kojih su svi prisutni u intervjuima sa
distribucijom koja je prikazana na Dijagramu 5.

Dijagram 5. Distribucija potprocesa kognitivne funkcije razumeti
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Iz Dijagrama 5 se moze videti da je najzastupljeniji potproces objasnjavanje sa 61
pojavljivanjem, sledeci je zakljucivanje sa 47 pojavljivanja, dok se ostali procesi javljaju
U znatno manjem broju.

Dalje posmatrajuc¢i rezultate obe grupe, moze se primetiti da je sledeci
najzastupljeniji proces pamtiti, prisutan sa 59 pojavljivanja, sa potprocesima prisecati se
(45) i prepoznati (13). Naredni proces po ucestalosti je analizirati sa 51 pojavljivanjem,
pri ¢emu su potprocesi zastupljeni sa slede¢im brojem pojavljivanja: pripisivanje 28,
razlikovanje 16, organizovanje 7. Preostali kognitivni procesi javljaju se u znatno manjoj
meri, pa je tako primeniti identifikovano u svega Cetiri sluc¢aja, proceniti u 13 slucajeva, a
stvoriti u 10 slucajeva.

Kod studenata eksperimentalne grupe identifikovano je vise instanci u Cetiri KF:
razumeti (69 EG, 68 KG), primeniti (3 EG, 1 KG), analizirati (28 EG, 23 KG) i proceniti
(10 EG, 3 KG). Kod studenata kontrolne grupe registrovano je vise pojavljivanja kod KF
pamtiti (25 EG, 34 KG), dok je identifikovan broj slucajeva KF stvoriti jednak u obe
grupe (5 EG, 5 KG). T-testom za nezavisne uzorke utvrdeno je da ne postoje statisticki
znacCajne razlike, te se moze zakljuciti da se kognitivne funkcije identifikovane kod svih
studenata obe grupe javljaju u priblizno jednakom broju.

Kako je priroda kognitivnih funkcija takva da se redom nizu od najnize pamtiti, u
kodiranju oznacene brojem jedan (1), do najvise stvarati, oznacene brojem Sest (6), i s
obzirom da je svako pojavljivanje pojedinac¢nih funkcija zabelezeno kod svakog studenta,
moguce je uporediti i prosecne vrednosti za svakog studenta. Tako bi se za studenta koji
ostvaruje prosec¢nu vrednost od oko 1,5 moglo re¢i da se u najve¢oj meri koristi nizim
KF, i to najviSe funkcijom pamtiti; za studenta koji ostvaruje prosecan broj bodova oko 4
moglo bi se konstatovati da se sluzi ve¢im brojem visih kognitivnih funkcija, od analize

naviSe. Samo po sebi ovo ne bi bio dovoljan niti precizan pokazatelj, ali moze biti
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koristan podatak kada poredimo upotrebu kognitivnih funkcija kod EG i KG. Podaci

dobijeni ovim putem prikazani su u Tabeli 14.

Tabela 14. Prose¢na upotreba kognitivnih funkcija kod svih studenata

PROSEK | Student 1 | Student 2 | Student 3 | Student 4 | Student5 | Prosek
grupe
EG 1,63 2,23 2,71 2,88 2,64 2,418
KG 1,77 2,43 2,43 2,48 2,42 2,306

Nijedan od ispitanika ne dostize prose¢nu vrednost tri (3), §to govori u prilog
tome da se u najvecoj meri koriste kognitivne funkcije nizeg reda. Osam od deset
studenata ostvaruje prose¢nu vrednost izmedu dva (2) i tri (3). Najslabiji studenti, iz obe
grupe, tj. ukupno dva studenta, ostvaruju prosecnu vrednost manju od dva (1,66 i 1,77).
Ovo potvrduje prethodno utvrdenu ¢injenicu da su kognitivne funkcije razumeti i pamtiti
najfrekventnije. Takode, potvrdeno je da je upotreba KF prili¢no ravnomerne raspodele
kod svih studenata u obe grupe.

Do sada su prikazani rezultati koji porede sve studente EG sa svim studentima KG
kako bi se mogla sagledati opsta slika. U smislu dalje kontekstualizacije 1 tumacenja
rezultata, izvrSena su 1 slede¢a poredenja:

1. svi slabiji studenti (E1, E2, K1 i K2) sa svim boljim studentima (E3, E4, E5,

K3, K4 i K5);
2. slabiji studenti EG (E1, E2) sa slabijim studentima KG (K1 i K2);

3. bolji studenti EG (E3, E4, E5) sa boljim studentima KG (K3, K4 i K5).

Kvantitativni podaci sagledani iz ugla poredenja svih slabijih sa svim boljim
studentima dati su u Tabeli 15 i predstavljeni u Dijagramu 6. Kako slabijih studenata ima

ukupno cetiri, a boljih Sest, posmatrana je relativna frekvencija izraZena u procentima,
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izraCunata na osnovu ukupnog broja identifikovanih kognitivnih funkcija svih slabijih

studenata (110), odnosno ukupnog broja identifikovanih kognitivnih funkcija svih boljih

studenata (164)

Tabela 15. Poredenje rezultata slabih sa boljim studentima

SLABIJI STUDENTI BOLJI STUDENTI
kognitivna broj kognitivna broj
.. . ... .| procentualno . . ... | procentualno
funkcija pojavljivanja funkcija pojavljivanja
PAMTITI 31 28,2 PAMTITI 28 17,0
RAZUMETI 56 51,0 RAZUMETI 81 49,4
PRIMENITI 2 1,8 PRIMENITI 2 1,2
ANALIZIRATI 15 13,6 ANALIZIRATI 36 22,0
PROCENITI 3 2,7 PROCENITI 10 5,9
STVORITI 3 2,7 STVORITI 7 4,3
ukupno 110 100 164 100

Dijagram 6. Poredenje rezultata slabih sa boljim studentima, izrazeno u procentima
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Iz tabele 1 1z grafikona moze se videti da se slabiji studenti sluze kognitivnom

funkcijom pamtiti u ve¢em broju (28,2% slabiji, 17% bolji), dok bolji studenti pokazuju

veci broj kognitivnih funkcija analizirati (21,3% bolji, 13% slabiji), proceniti (5,9% bolji,

2,6% slabiji) i stvoriti (4,3% bolji, 2,7% slabiji). Kognitivne funkcije razumeti (51%
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slabiji; 49,4% bolji) i primeniti (1,8% slabiji i 1,2% bolji) koriste podjednako slabi i bolji
studenti, sa napomenom da se KF primeniti pojavljuje u veoma malom broju slucajeva
kod obe grupe. Moze se zakljuciti da se slabiji studenti ¢esS¢e koriste nizim kognitivnim
funkcijama pamtiti i razumeti, dok se visim kognitivnim funkcijama, koje ¢ine kriticko
misljenje, ¢esée sluze bolji studenti. Dijagram 7, dobijen na osnovu poredenja prosecnih

vrednosti o upotrebi KF, takode govori u prilog ovoj ¢injenici.

Dijagram 7. Prose¢ne vrednosti upotrebe KF — poredenje slabijih sa boljim studentima
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Dijagram takode pokazuje da bolji studenti eksperimentalne grupe koriste u
proseku najveci broj visih kognitivnih funkcija, dok su kao najslabija grupa po prosecnoj
vrednosti slabi studenti takode eksperimentalne grupe.

U daljoj analizi podataka uporedeni su rezultati slabih studenata EG sa rezultatima
slabih studenata KG, kao §to je prikazano u Tabeli 16 i Dijagramu 8. Rezultati su izrazeni
procentualno u odnosu na ukupan broj identifikovanih KF kod obe grupe posebno.

Tabela 16. Poredenje rezultata slabih studenata EG i KG, izrazeno u procentima

SLABI STUDENTI EG | SLABI STUDENTI KG
PAMTITI 18,4 36,1
RAZUMETI 59,2 44,3
PRIMENITI 2,0 1,6
ANALIZIRATI 18,4 9,8
PROCENITI 2,0 3,3
STVORITI 0,0 4,9
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Dijagram 8. Poredenje rezultata slabih studenata EG i KG — izraZeno u procentima
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Slabiji studenti EG koriste viSe kognitivnih procesa razumeti (59,2% EG; 44,3%
KG) i analizirati (18,4% EG; 9,8% KG), dok slabiji studenti KG koriste vise kognitivnih
procesa pamtiti (18,4% EG; 36,1% KG), proceniti (2% EG, 3,3% KG) i stvoriti (0% EG;
4,9% KG), a kognitivni proces primeniti zastupljen je u veoma malom broju odgovora
kod obe grupe. U skladu sa opStom slikom o upotrebi kognitivnih funkcija i iz ove
perspektive, moze se konstatovati ¢eS¢a upotreba kognitivnih funkcija nizeg reda (pamtiti
I razumeti), dok su KF viseg reda (primeniti, analizirati, proceniti i stvoriti) zastupljene u
malom broju odgovora — kod slabih studenata EG vi$e kognitivne funkcije zastupljene su
sa 20,4%, dok su kod slabih studenata KG zastupljene sa 18%.

Takode su uporedeni rezultati boljih studenata EG i KG, koji su prikazani u Tabeli
17 i Dijagramu 9, izrazeni procentualno u odnosu na ukupan broj identifikovanih KF u

svakoj grupi boljih studenata posebno.

158



Tabela 17. Poredenje rezultata boljih studenata EG i KG — izraZeno u procentima

BOLJI STUDENTI EG | BOLJI STUDENTI KG
PAMTITI 17,5 16,4
RAZUMETI 44,0 56,2
PRIMENITI 2,2 0,0
ANALIZIRATI 20,9 23,3
PROCENITI 9,9 1,4
STVORITI 5,9 2,7

Dijagram 9. Poredenje rezultata boljih studenata EG i KG — izrazeno u procentima
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Studenti kontrolne grupe prednjace u upotrebi kognitivnih funkcija razumeti (44%
EG; 56,2% KG) i analizirati (20,9% EG; 23,3% KG). Bolji studenti eksperimentalne
grupe pokazuju vecu ucestalost kognitivnih funkcija pamtiti (17,5% EG; 16,4% KG),
primeniti (2,2% EG, 0% KG), proceniti (9,9% EG; 1,4% KG) i stvoriti (5,5% EG; 2,7%
KG). Ocigledno dominira upotreba nizih funkcija kod obe grupe, ali se moze videti da
studenti EG nesto ¢eSc¢e koriste kognitivne funkcije viseg reda iako su one ukupno daleko
manje zastupljene nego funkcije nizeg reda. Ako se paznja usmeri na postojanje
upadljivih razlika, moze se konstatovati da one postoje kod upotrebe funkcije razumeti i
proceniti, gde je razlika u upotrebi 12,2% odnosno 8,5%.
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U ovom pododeljku predstavljeni su rezultati koji govore o pojavljivanju

kognitivnih procesa u odgovorima studenata, predstavljena je njihova distribucija i

uporedena je iz nekoliko uglova. Na osnovu ovog posmatranja mogu se formulisati

slede¢i zakljucci:

studenti EG i KG koriste podjednako kognitivne funkcije svih nivoa;
najzastupljenije su kognitivne funkcije razumeti i pamtiti, tim redom, koje
¢ine 72% svih identifikovanih KF;

svi studenti se koriste vi§im kognitivnim funkcijama (od primeniti navise)
u veoma malom procentu — 28%, §to se takode vidi u prose¢noj vrednosti
kognitivnih funkcija— 2,4 EG i 2,3 KG;

bolji studenti eksperimentalne grupe prosecno koriste najveci broj visih
KF: 2,7;

slabiji studenti ¢e$¢e koriste KF nizeg reda od boljih studenata, bolji
studenti se koriste visim KF u ve¢em broju od slabijih studenata;

slabiji studenti eksperimentalne grupe koriste KF razumeti (koja je
najzastupljenija) u ve¢oj meri od slabih studenata kontrolne grupe;

bolji studenti eksperimentalne grupe koriste KF proceniti i stvoriti (KF

najviseg reda) ceS¢e nego studenti kontrolne grupe.

U narednom delu disertacije predstavi¢e se rezultati koji govore o uspeSnosti 1

samostalnosti vrSenih kognitivnih funkcija, a na osnovu analize sadrZaja intervjua.

5.2.2. Kompleksni odgovori, uspesnost i samostalnost kognitivnih radnji

Prilikom analize odgovora ispitanika primeceno je da se kognitivne funkcije

javljaju kao pojedinacne ili u nizu, tj. kao deo viSestrukih funkcija. Odgovori studenata
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koji nesto prepoznaju ili opiSu nisu isti po kompleksnosti i kognitivnom zahtevu kao
odgovori studenata koji nesto prepoznaju, opisu, analiziraju i na kraju daju primer. Da bi
se ilustrovala ova razlika, u Blokovima 22, 23 i 34 predstavljeni su visestruki odgovori sa

dve i tri, odnosno Cetiri i pet kognitivnih funkcija u jednom odgovoru.

Blok 22. Odgovori sa dve i tri kognitivne funkcije

129. K2: Pa evo ovako. Revolve, envolve, evolve (Cita reci naglas). Tu je... volve uvek
isto. U sve tri re¢i. Reject, inject, eject (Cita novi niz) — ject je isto; znaci bili bismo
samo prvo ili prva dva slova, i repress, impress i express — isto tako.

231. E3: Pa da je to grad, mozda je tamo nastao taj hamburger.

326. K3: Na osnovu ovih stihova pokusaj da utvrdi§ koji je odnos slobodnih i vezanih
morfema u enlgeskom jeziku. To treba da predstavi§ matematicki — graficki i
numericki. (pauza) Aha, prvo da nadem slobodan morfem, koji moze da stoji sam,
pa onda vezani. A graficki, to je ono Sto treba da se crta, ona Sema, znaci prvo ide
taj slobodan, pa onda $ta dalje na njega ide.

379. E5: Revolve involve evolve. Razlika se svodi na njihove prefikse koji su leksicke
prirode zato §to menjaju u potpunosti um, um leksemu.

U prvom primeru (red 129) student uvida strukturu reci, dakle, analizira ih i
identifikuje koren re€i u sva tri niza. U drugom primeru student se prise¢a (Hamburg je
grad) 1 onda pretpostavlja vezu sa re¢ju koju analizira (red 231). U tre¢em primeru
prikazan je odgovor sa tri funkcije, gde student identifikuje kljucne reci, zatim planira, i
objasnjava $ta je grafikon (red 326). U poslednjem primeru (red 379) student apstrahuje
princip (‘razlika je u prefiksu’), klasifikuje ("prefiks je leksi¢kog tipa’) 1 objaSnjava ("u

potpunosti menja leksem’).

Blok 23. Odgovori sa Cetiri kognitivne funkcije

322. E4: I'm trying to say some other examples so | can compare, but I'm not sure. I've
tried with some adjectives, like nice and I think that it is maybe closer to adjectives.
419. ES5: Pa... (dugacka pauza). Nisu reci isto S§to 1 morfeme, pa bih gledao, trazio bih
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one posebne morfeme i izdvajao bih ih, bez obzira ako se ponavljaju, na primer, the
je slobodni gramaticki morfem... ummm.

U prvom primeru (red 322) student se prebacuje na engleski jezik, kako je
prethodno konstatovano da prevod nije adekvatan jer se zbog prevoda promeni vrsta reéi.
Na prvom mestu, pokuSava da pronade primere (KF razumeti), zbog Zelje da uporedi (KF
razumeti) primere sa re¢i koju analizira. Zatim proba sa pridevima (primeniti) i na kraju
pretpostavlja (analizirati) da je pronaden odgovor (’I think that it is maybe closer to
adjectives’). U drugom primeru student prvo imenuje pojavu, tj. razliku (pamtiti), zatim
prelazi na KF planirati (stvarati): planira da identfikuje, analizira; zatim opisuje

proceduru (razumeti), i na kraju daje primer (razumeti).

Blok 24. Odgovori sa pet kognitivnih funkcija

298. E4: Pa, upada mi u o¢i da sve reci imaju prefiks a, i to je leksicki prefiks, on im
menja znacenje. Ali... mhm... da... ne menja, u nekim primerima menja leksicku
kategoriju.

345. E4: Prvo bih odvojila reci koje se ponavljaju, onda bih pronasla sufikse i prefikse, i
onda bih utvrdila da li pripadaju leksi¢kim ili gramati¢kim morfemama, i1 kada bih
pravila grafikon, stavljala bih dole da li su leksicki ili gramaticki 1 odredeni broj
ponavljanja. I za to da li ima viSe gramatickih ili leksi¢kih morfema, rekla sam da
ima vise leksickih morfema, jer kod njih ima mnogo reci koje se izvode iz jedne
re¢i. Gramaticke morfeme menjaju u treCem licu jednine — slovo s, ili menjaju
vreme... tako da... vise ima leksickih morfema.

U prvom primeru (red 298) student na prvom mestu opisuje niz leksema, uocava i
imenuje precizno (prefiks), zatim vrsi klasifikaciju i1 opisuje funkciju prefiksa (,,menja
znacenje®). Zatim dodaje opis druge funkcije koju uocava (,,u nekim primerima menja
leksicku kategoriju®). U drugom primeru student na prvom mestu planira (stvarati):

analizu, klasifikaciju. Zatim opisuje proceduru, zakljucuje i pojasnjava zakljucak, i na
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kraju daje primer (sve su KF razumeti). Prisustvo kompleksnih odgovora dato je u Tabeli

18%* ispod. Za svakog studenta navedene su vezane radnje i broj reda iz transkripcije.

Tabela 18. Prisustvo kompleksnih odgovora

Kod Vezane radnje Kad Vezane radnje
El nema K1 nema
E2 1. zakljucuje, objasnjava (123) K2 1. analizira, identifikuje 129
2. prepoznaje, prevodi (148) 2. opisuje, priseca se 133
3. zakljucuje, imenuje 171
4. objasnjava, priseca se 177
5. planira, implementira 211
6. opisuje, objasnjava 213
E3 1. analizira, imenuje 213 K3 1. analizira, pretpostavlja 238
2. priseca se, pretpostavlja 231 2. pronalazi, planira, objasnjava 326
3. opisuje, imenuje 243
4. priseca se, organizuje znanje 275,
277,279, 281
5. analizira, objasnjava, daje primer
285
E4 1. opisuje, imenuje, klasifikuje, K4 1. objasnjava, zakljucuje, predlaze 355
opisuje funkciju, opisuje drugu 2. analizira, imenuje 375
funkciju 298 3. objasnjava, priseca se 379
2. opisuje, prevodi 302 4. priseca se, navodi primer 383
3. analizira, procenjuje 306 5. inventariSe, navodi 417
4. trazi primere, uporeduje,
upotrebljava, pretpostavlja 322
5. zakljucuje, kontrastira 332
6. planira, opisuje, zakljucuje,
pojasnjava, daje primer 345
E5 1. procenjuje, imenuje 371 K5 analizira, imenuje 438

N

apstrahuje, klasifikuje, obja$njava
379

opisuje, imenuje 395

identifikuje, imenuje 413

opisuje, imenuje 415

imenuje, planira, opisuje, daje
primer 419

7. priseca se, procenjuje 427

o 0k w

No ok~ wdE

pretpostavlja, postavlja pitanje 440
tumaci, elaborira 464

imenuje, uvida razliku 470
opisuje, zakljucuje 492

priseca se, pretpostavlja 498
pretpostavlja, proverava, postavlja

pitanje 502

23U tabeli nizovi kogntivnih radnji su obelezeni na slede¢i nagin: dve vezane radnje napisane su obi¢nim
slovima, tri vezane radnje su podvucene, Cetiri vezane radnje su obelezene masnim slovima, pet vezanih

radnji su obelezene masnim i podvu¢enim slovima.
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Kako se iz Tabele 18 jasno moze videti, najslabiji studenti (E1 i K1) tokom
intervjua nisu ni u jednom odgovoru vezali viSe kognitivnih radnji. Svi ostali studenti
pokazuju izvesnu tendenciju da vezu vise kognitivnih radnji bar nekoliko puta tokom
intervjua. NajéeScée se vezuju po dve radnje, dok kod pojedinih boljih studenata postoji i
tri i Cetiri vezane radnje (E3, E4, ES5, K3, K4 i K5). Po tri vezane radnje javljaju se po tri
puta u svakoj grupi. Cetiri i pet vezanih radnji se javlja isklju¢ivo u eksperimentalnoj
grupi, i to po dva puta. Poredec¢i najbolje studente dveju grupa, mozemo reci da se
kompleksni odgovori javljaju u 18 slu¢ajeva u eksperimentalnoj grupi, dok se u
kontrolnoj grupi kompleksni odgovori javljaju u 20 slucajeva.

Primeri sa Cetiri i pet vezanih kognitivnih radnji (Blokovi 23 i 24) pokazuju
uspesno savladanu terminologiju, razumevanje naucenog, i pokazuju sposobnost
studenata da samostalno analiziraju, zakljuce i primene steCeno znanje. S obzirom da se
ovakvo koherentno i detaljno obradivanje zadatka javlja isklju¢ivo u eksperimentalnoj
grupi, moze se pretpostaviti da je eksperimentalna nastava ipak uticala na razvoj i
samostalnu upotrebu visih kognitivnih funkcija.

Prilikom analize podataka dobijenih putem intervjua uoc¢eno je da radnje koje
studenti obavljaju prilikom resavanja zadataka pripadaju odredenoj kognitivnoj funkciji,
medutim, njena realizacija mozZe biti neadekvatna. Naime, veoma cesto, obavljajuci
potproces prisecanja, studenti su povratili pogreSan pojam iz dugoro¢ne memorije. Dakle,
iako su obavili kognitivni proces pamtiti, oni su ga pogresno izvrsili. Cinjenica da je
proces rezultirao greSkom ne negira njegovo izvrsenje, ali govori o neuspesno obavljenoj
radnji. Oc¢igledno je potrebno napraviti razliku izmedu adekvatno i neadekvatno vrSenih
radnji. Takode, pojedini odgovori sadrzali su kognitivnu radnju koja je bila veoma
uspesno obavljena, tj. ne samo da nije rezultirala greSkom nego je ispitanik radnju obavio

na adekvatnom jezickom segmentu, procesu, pojavi, pa ¢ak ih 1 adekvatno imenovao. S

164



tim u vezi, neophodno je bilo napraviti razliku izmedu ovakvih odgovora i odgovora koji
su ,,samo* adekvatni ili pak pogresni. U procesu kodiranja u tabelu su uneti ovi podaci, i
to u kolonu premodifikacije podaci o neadekvatnom izvrSenju radnje, a u kolonu
postmodifikacije podaci o preciznom obavljanju radnje. Ukoliko je polje premodifikacije
ispunjeno, dobija se negativan komentar, popunjeno polje postmodifikacije je pozitivan
komentar, dok ispunjenost polja radnje bez premodifikacije ili postmodifikacije govori u
prilog adekvatno izvrSenoj radnji. U Bloku 25 dati su primeri nekoliko odgovora kojima

je pripisana premodifikacija, dok su u Bloku 26 dati primeri sa postmodifikacijom.

Blok 25. Primeri odgovora kojima je pripisana premodifikacija

108. I: Dali vidiS delove te reci, razlicite?
109. E2: Kako bih podelio recenicu?

110. I Rec?

111. E2: Rec email... pa E i MAIL.

112. I: Dobro?

113. E2: Ummm, po$to meil je prevedena na srpski posta. a ovo e znaci internet?

114. 1. Zasto onda nije I-Mail?
115. E2: (dugacka pauza) Ne znam, nisam siguran... mozda se lakSe izgovara.

23. E1: A ovde bi dobili pretty, umesto ovoga i poslednjeg, ovde bismo imali samoy.
Na kraju bi dobili samo tu imenicu LEP.

24. 1: Aha, ok.

25. E1: Dobili bi, kako da kazem, neki koren od toga. I to je to. Kao love, nekakav
koren reci.

26. I: Ako odvojis to ER, dobijas love, New York i pretty i to si rekao Sta znaci. A Sta
znaci kad ima to er?
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150.
151.

152.

66.
67.
68.
69.
70.
71.

72.

186.
187.
188.

189.

El: Ovde predstavlja, ozna¢ava, nekoga specificnog. Specifi¢no ga odreduje.

. E sad, kad ti kazes tin i thin, i kaze$ da ima razli¢it izgovor a re¢i razliito

znacenje, Sta to znaci?
E2: Razliciti izgovor i razli¢ito znacenje...
I: A ostalo je isto, ovo in je isto

E2: Pa... nacin kako je stvorena rec. poreklo reci je valjda sli¢no, isto.

. |: pa dobro, prevedite, symetric i asymetric.

. K1: Simetrika i asimetrika.

I: A koja je to vrste re¢i? Pretty, cute, tall...

K1: Pridevi. PRISECA SE

I: Pridevi! Dakle, $ta se desilo sa ovim a kad smo ih stavili na ove glagole?
K1: Dobili smo prideve?

I: I $ta onda mozete da kazete za ovo a i za ovo a?

K1: Pa...ovo a su pridevi, a 0vo prvo nisu.

I: Jesu, sve su pridevi.
I ... A Sta znaci da je to nazal?
K2: Pato je... ne znam, valjda znaci da ga kroz nos izgovaram.
I: Tako je! A ta praskavost, od ¢ega potice kod slova p, na primer?

K2: Pa od mesta izgovora, kako na usnama govorimo, p, pukne samo. Mislim ne
znam kako osim od mesta izgovora.

U prvom primeru (113) student pogresno tumaci, u drugom (32) pokuSava da

apstrahuje znacenje, u tre¢em pogresno zakljucuje (152). U Cetvrtom primeru (21) student
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pogresno prevodi, u petom (71) pogresno identifikuje, dok u Sestom pogresno zakljucuje

(189).

Blok 26. Primeri odgovora kojima je pripisana postmodifikacija

312. E4 : To je kao svrSeni vid u nekom smislu, ablaze nisam sigurna $ta znaci.
413. E5: Aha, um... Razlika je u tom jednom fonemu.

282. K3: Ovo je thin tin, tu mozemo da zaklju¢imo da je ovo isto -in, pa mozemo da
zaklju¢imo da je ovo fonem, th i t.

516. K5: Aha... da objasnim — napisala bih morfeme, ovde bih... podelila bih leksicke,
gramaticke, 1 ovde bih svaku napisala. Ovako bih ih ras¢lanila, ako bi to trebalo dalje da
se analizira.

U prvom primeru (312) student apstrahuje funkcionalno znacenje prefiksa. U
drugom primeru (413) student identifikuje razliku, dok u tre¢em primeru (282) imenuje
fonem. U Cetvrtom primeru (516) student opisuje proceduru.

Nakon kodiranja i unosa u tabelu, podaci o prisustvu premodifikacije i postmodifikacije

su kvantifikovani i predstavljeni ispod, u Tabeli 19 i Dijagramu 10.

Tabela 19. Prisustvo premodifikacije i postmodifikacije u odgovorima ispitanika

EG KG
broj % broj %
premodifikacija 19 14% 33 20%
postmodifikacija 52 37% 22 13%
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Dijagram 10. Prisustvo premodifikacije i postmodifikacije u odgovorima ispitanika
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Posmatraju¢i odgovore ispitanika iz ovog ugla, moze se konstatovati da je
prisustvo loSe izvrSenih radnji vece u kontrolnoj grupi (20% KG, 14% EG), dok je
prisustvo veoma uspesnih radnji vece u eksperimentalnoj grupi (37% EG, 13% KG).
Dakle, studenti eksperimentalne grupe pogreS$no izvrSavaju radnje u 14% slucajeva, a
veoma dobro izvrSavaju u 37% slu€ajeva, dok je odnos dobro i loSe izvrSenih radnji u
kontrolnoj grupi obrnut: dok pogresno izvrSavaju radnje u 20% slucajeva, veoma dobro ih
izvr§avaju u samo 13% slucajeva.

Konacno, analiza je pokazala da je kod pojedinih studenata ili u pojedinim
zadacima bila neophodna pomo¢ istrazivaca (u transkripciji oznacena sa I) da bi se doslo
do odgovora. Ukoliko su studenti uspeli da nakon pomo¢i izvrse neku kognitivnu radnju,
ovakvi odgovori se smatraju nesamostalnima, a taj podatak je unet u tabelu u kolonu
’samostalnost’, i to samo ako odgovor nije bio samostalan. U Bloku 27 dati su neki
primeri nesamostalnih odgovora, dok su primeri samostalnih odgovora dati u Bloku 28.

Podaci o ucestalosti nesamostalnih odgovora predstavljeni su u Tabeli 20.
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Blok 27. Primeri nesamostalnih odgovora

107. E2: Nastala je, to je savremenija re¢, nastala je po mejlu, po tom, ummm, i po
internet posti, i onda je nastala ta re¢, kao, umesto, email bi bilo please send me the
photocopy, u savremenije doba se kaze email, $to znaci preko kompjutera.

108. I: Da li vidis delove te reci, razlicite?

109. E2: Kako bih podelio re¢enicu?

110. I: Rec?

111. E2: Re¢ email... pa e i mail.

120. Dobro... Kako, $ta ti je potrebno da bi ti racunar radio?
121. E2: Struja. A da, pa onda elektronska posta.

128. 1. Odli¢no. E sad, je I’ mozes§ da se seti$ kroz koje procese je sve to proslo da bi se
upotrebilo bas ovako, u toj re¢enici?

129. E2: Hm.

130. I: Pa sta smo prvo uradili? (dugacka pauza)

131. E2: Je I’ mozete da me podsetite?

132. I: Prvo smo imali mail i electronic, pa smo ih... ?
133. E2: Spojili.

134. I: Onda smo ovaj deo jedan...?

135. E2: Odbacili.

136. I: 1 onda smo imali imenicu, email, i onda se ta imenica...?
137. E2: Spojila?

138. I: Pa nije se vise spajala, nego je samo postala...?
139. E2: Glagol.

135. K2: Nije slovo (smeje se), ali stvarno ne mogu da se setim kako se to zove.
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136. I: To je nekakav deo reci koji se menja. Je 1’ zna§ kako se zovu ti delovi koji se
stavljaju na nekakav pocCetak?

137. K2: Prefiksi?

145. K2: A revolve, to ne znam u stvari.

146. 1. Na koju te re¢ to asocira? (pauza)

147. K2: Naevolve, ali..

148. 1. Dobro, ali nesto bas potpuno isto poCinje. (pauza)
149. K2: Ne znam.

150. I: Ne asocira te na neku vrstu oruzja?

151. K2: Aha! Na revolver. Da.

152. I: Aha. Sta tu ima? Sta ima$ u revolveru?

153. K2: Kako misli$ §ta ima?

154. 1: What revolves in a revolver? (dugacka pauza)

155. K2: Mozda onaj krugi¢ Sto se okreée. Znaci, okretati.

U prvom primeru student daje objasnjenje znaéenja reci, ali je ne analizira, na Sta
je eksplicitno upucen. Tek tada uocava i govori o ,,delovima‘ re¢i (redovi 107 do 111). U
drugom primeru, nakon duzeg pokuSavanja da odgonetne znacenje segmenta e- u reci
email, tek nakon navodenja da je za rad ra¢unara potrebna struja, uspeva da odgonetne
pravo znacenje (redovi 120 1 121). U redu 131 student eksplicitno trazi pomo¢ kako bi
rezimirao sve do tada nabrojane morfoloske procese i1 oslanja se na pomo¢ bez pokusaja
da preuzme inicijativu (redovi od 128 do 139).

U redu 135 student izveStava da ne moze da se seti termina, pa istrazivac opisuje
ponaSanje jezickog segmenta koji je potrebno odrediti 1 pitanjem zahteva da se student sa

ovom informacijom pokusa prisetiti (136), Sto je bilo dovoljno da se tada uspesno izvrsi
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prise¢anje termina ’prefiks’. U redovima od 145 do 155 istraziva¢ pokuSava da putem
asocijacija navede studenta na znacenje reci revolve, pa se te asocijacije kre¢u od vrlo
opstih (’nesto §to isto pocinje’, red 148), preko specifi¢nijih ("vrsta oruzja’, red 150) da bi
se na kraju upotrebila re¢ revolve ("What revolves in a revolver?’ red 154), nakon Cega je

student konacno uspeo da relativno uspesno dode do znacenja reci (red 155).

Blok 28. Primeri samostalnih odgovora

212. 1. ....Procitaj ovu recenicu i obrati paznju na podvucenu rec. Pokusaj da mi kazes
sve §to zna$ o toj reci, Sta misli$, kako je ona nastala. Pokusaj da otkrijesS. Procitaj
re¢enicu naglas za sada.

213. E3: 1 am so hungry | could eat three cheeseburgers. Ova re¢ cheeseburgers je u
ovoj drugoj re¢enici objekat, u mnozini, to vidimo, normalno, po nastavku s, i to
je slozena re¢, sloZena je od dve rec¢i cheese i burger, nastala je derivacijom.

308. E4: Paimamo amoral...
309. I: Aha, pa sta se tu desilo?
310. E4: Pa dobili smo neki kontrast. Isto je i sa asymmetric.

437. |: Prvi zadatak je — kako bi iskomentarisala ovaj niz leksema? Sta ti pada u oci u
vezi sa njima?

438. Kb5: Izdvajaju mi se sufiksi. Kod lover -er, kod New Yorker -er, kod prettier -er,
svi imaju isti sufiks.

439. Ok, da li bi mogla da mi prokomentariSes§ znacenje tih re¢i? I kako su nastale?
440. K5: Lover —to je ljubavnik, New Yorker — da li je to ¢ovek koji Zivi u Njujorku?
441. I: Da.

442. Kb5: | prettier je... Boze... poredenje.
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U prvom primeru (redovi 212 i 213) student na postavljeno pitanje samostalno
odgovara 1 to iznose¢i viSe vrsta informacija: imenuje sluzbu re¢i u recenici, tacno
odreduje broj, objasnjava na osnovu Cega se vidi da je mnozina, analizira strukturu:
imenuje da je re¢ slozena, navodi elemente od kojih je re¢ nastala i imenuje tvorbeni
proces. lako je ova poslednja radnja izvrSena netacno, kako je u pitanju proces
kompozicije a ne derivacije, ovaj odgovor je veoma ilustrativan u smislu kompleksnosti i
samostalnosti odgovora. U drugom primeru zadatak je da se uoci znacenje prefiksa {a-},
student pokusava da odgonetne znaCenje navodeci jo§ jedan primer (red 308). lako
istrazivaC postavlja pitanje, ono je u funkciji bodrenja nastavka odgovora, ali ne navodi
na odredeno znacenje. Nakon toga, student veoma precizno apstrahuje znacenje tako $to
kaze ,,dobijamo kontrast“ i primenjuje ga na naredni primer (red 310). Konac¢no, u tre¢em
primeru, student samostalno i1 precizno analizira niz dobijenih leksema 1 tatno imenuje
morfemu koja se ponavlja kao sufiks (red 438). Nastavlja sa uo¢avanjem ta¢nih znacenja i
uspesno samostalno zakljucuje da su sufiks i priroda procesa kojim je re¢ nastala razlicit

od prethodne dve (red 442).

Tabela 20. Broj nesamostalnih odgovora

broj
Grupa 1 2 1+2 3 4 5 3+4+5 nesamosjtalnih procentualno
odgovora
E 4 4 8 3 0 3 6 14 10%
K 24 6 30 3 1 1 5 35 21%
ukupno | slabi studenti | 38 bolji studenti 11

Podaci o samostalnosti govore o vefem broju samostalnih odgovora kod
eksperimentalne grupe: 90% odgovora bilo je samostalno, dok je prilikom razgovora sa
studentima kontrolne grupe bilo neophodno postavljati viSe pomo¢nih pitanja i navoditi

da bi se doSlo do adekvatnih radnji, te se samostalni odgovori javlju u 79% slucajeva.
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Medutim, znacajnija razlika se moze uociti ukoliko se porede slabiji obe grupe i bolji
studenti obe grupe, gde nesamostalni odgovori ¢ine 35% odgovora slabijih studenata, dok
je samo 7% odgovora boljih studenata rezultat navodenja i dodatnih potpitanja od strane
istrazivaca.

Nakon uvida u postojanje kompleksnih odgovora, uspesnosti izvrSenih
kognitivnih radnji i samostalnosti odgovora, mogu se doneti slede¢i zakljucci:

e kompleksni odgovori javljaju se kod boljih studenata u ve¢em broju nego
kod slabijih studenata;

e duzi nizovi vezanih radnji (po Cetiri ili pet radnji) javljaju se iskljucivo kod
eksperimentalne grupe;

e studenti eksperimentalne grupe imaju manje pogresno izvrSenih radnji od
studenata kontrolne grupe;

e studenti eksperimentalne grupe imaju viSe veoma dobro izvrSenih radnji
od studenata kontrolne grupe;

e studenti eksperimentalne grupe su u vefoj meri davali samostalne
odgovore spram studenata kontrolne grupe;

e bolji studenti daju odgovore samostalno u najveem broju slucajeva
(93%), dok se slabiji studenti oslanjaju na pomo¢ u znatno vecoj meri, pa
samostalni odgovori ¢ine 65% svih njihovih odgovora.

Podaci predstavljeni u ovom delu govore o vecoj uspesnosti eksperimentalne
grupe kada se radi o kompleksnim odgovorima, samostalnosti 1 uspesnosti izvrSavanja
kognitivnin radnji. Kako ova tri faktora predstavljaju veéi stepen kognitivne
angazovanosti, iz ovoga se moze zakljuciti da je eksperimentalna nastava ipak imala
uticaj na razvoj kognitivnih funkcija kod eksperimentalne grupe, o ¢emu ¢e biti vise reci

u narednom poglavlju.
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5.2.3. Kognitivni procesi pojedinih studenata

Kvantifikacijom podataka iz intervjua dobijeni su veoma vazni rezultati.
Medutim, svaki ispitanik je osoba koju karakteriSu jedinstvene psiholoske, afektivne,
kognitivne, motoric¢ke, socijalne, kulturoloske i druge osobine, §to se moze sagledati
samo ako intervju posmatramo kao kvalitativnhu metodu, koja to i jeste, pa je tako i
tumacimo. Individualne osobine ispitanika mogle su dovesti do razli¢itih nivoa ostvarenja
prilikom intervjua. Naime, i student koji je dobro savladao gradivo moze imati ,,]108 dan®,
poimati intervju kao obavezu (iako je istaknuto da to nije slucaj), ili uvopsteno govoredi,
imati kognitivne sposobnosti koje ne dolaze do izrazaja iz nekih od navedenih razloga. Na
kraju, u opsegu ovog istrazivanja nije bilo predvideno da se pre izbora za ucesée u
intervjuima dijagnostikuju individualne razlike koje bi mogle bitno uticati na tumacenje
rezultata, te da se takvi ispitanici iskljuce iz istrazivanja. S tim u vezi, u ovom delu
rezultata bice predstavljeni izvodi iz pojedinih intervjua koji ilustruju specificna
kognitivna ponaSanja nekih ispitanika. Ovi izvodi izabrani su radi ilustracije
individualnosti, ali i kontradiktornosti koju ponekad pokazuju. Na primer, student koji
vr8i veliki broj radnji sa premodifikacijom, dakle, ne kompletira radnju, pogresno je
obavlja 1 sl., pokazuje izuzetnu mo¢ brzog zakljuc¢ivanja. Neki od ispitanika pokazuju
izvesno kognitivno ogranicenje, €iji precizan uzrok nije moguce (ni potrebno) u ovoj
disertaciji identifikovati. Medutim, kako je svaki student pojedina¢no predstavljao petinu
grupe tj. 20% ispitanika grupe kojoj pripada, moze se re¢i da ekstremno lo§ ucinak

jednog studenta moze ozbiljno da ugrozi relevantnost dobijenih rezultata.
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ISPITANIK K1

Tokom intervjua pokazuje brojna kognitivna ogranicenja, od ¢ega je najuocljivije
odsustvo sposobnosti apstraktnog razmisljanja. Takode, tokom celog intervjua pokazuje
se odsustvo razumevanja pojmova i principa, nepoznavanje vokabulara na maternjem i
stranom jeziku, kako strucnih tako i opstih pojmova. Ilustracije gorenavedenog date su u

blokovima 29, 30.

Blok 29. 1zvod iz intervjua sa K1 — nerazumevanje pojmova

17. K1: To su dve reci razli¢itog znacenja.

18. I: Tako je. Sta znadi jedno, a $ta znaci drugo?
19. K1: Pa... asimetri¢no je kad je nesto sime...ok..
20. I: Pa dobro, prevedite symmetric i asymmetric.
21. K1: Simetrika i asimetrika.

22. 1: Je I’ se kod nas kaze simetrika 1 asimetrika? Jeste vi to nekad rekli?
23. K1: Ne znam, ne, mislim da nisam.

24. 1: Are the chairs in this classroom symetric?
25. K1: (nesigurno) Yes. (a zapravo nisu)

26. I: Or are they asymmetric?

27. K1: Asymmetric. | think.

28. I: Asymmetric, ok. Dakle, koja je razlika izmedu ta dva znacenja? Symetric —
asymetric?

29. K1: Asymetric je kad je nesto taéno poredano, aaaa simetricno je kad nije. Kad je
poredano kako hocemo.

K1 ne poznaje znacenje reci ’simetrino’ i1 ’asimetriéno’ na maternjem i na

engleskom jeziku, $to se pokazalo nesigurnim i netatnim prevodom kao i nesposobnoséu
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da odgovori na pitanje o simetriji u prostoriji u kojoj se nalazi. Takode nedovoljno

poznaje i englesku re¢ moral, s§to je prikazano u bloku 30, gde je ilustovan pokusaj da se

apstrahuje znacenje prefiksa {a-} kao negativnog.

Blok 30. Izvod iz intervjua sa K1 — ne uspeva da razmislja apstraktno

32.
33.
34.
35.

36.
38.
39.
40.
41.
42.
43.

44,
45,

46.
47.
48.
49,
50.

I: Kak... Procitajte mi ovo.
K1: Am... moral i amoral.
I: 1? Da li znate znacenja tih rec¢i?

K1: Moral je kad je nesto... ne znam ta¢no definisat... kad je nesto moral... nesto
pravo. Kad si dobar, tako nesto.

I: Dobro, a amoralno?

K1: Pa kad nisi.

I: Aha. A ovde imamo simetri¢no i asimetri¢no. Odnosno, asimetri¢no znaci da...?
K1: ...da nije to. Nije tacno.

I: Nije simetricno.

K1: Da, nije simetri¢no.

I: Sta onda mozete da zakljuéite o ovom znalenju, §ta se desi kad se ovo a- prikljuéi
reci?

K1: ...pa nije dobro. Mmmm....

I: Sta dobijete? Imate prvo moralno, a onda kada dodate a, ispadne amoral —
nemoralno? Ovde imate simetri¢no, a kad stavite a, dobijate nesimetri¢no.

K1: Pa dobijate drugu rec.

I: Dobijate drugu rec, sa kakvim znacenjem?
K1: Drugacijim.

I: Na koji nacin drugacijim?

K1: Pa... a.... u smislu da re¢i nisu iste.

Tokom razgovora, K1 se oslanja iskljuivo na pomo¢ i potpitanja, samostalnih

odgovora gotovo da 1 nema, ne javljaju se kompleksni odgovori, a ve¢ina odgovora je
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netacna. Student K1 nije uspeo da apstrahuje znacenja negativnog prefiksa {a-}, najbliza
aproksimacija je .,... da nije to. Nije ta¢no* (red 40) i zakljucuje da ,,reci nisu iste* (red
50).

Nedostatke koje K1 pokazuje tokom ovog kursa verovatno ne mozemo pripisati jednom
faktoru, bilo kom, a kako K1 ne pokazuje ni na koji na¢in pomak u uc¢enju, smatramo da
ovakvi ishodi nemaju direktne veze sa samim istrazivanjem, te je van opsega ove
disertacije tumacenje loSih rezultata kod K1. Ovaj student, medutim, doprinosi velikom
broju nesamostalnih odgovora kod kontrolne grupe, kao i odgovora sa premodifikacijom,
Sto moze dovesti u pitanje dobijene rezultate kada po tim kriterijjumima poredimo

kontrolnu i eksperimentalnu grupu.

ISPITANIK K2

K2 tokom intervjua pokazuje da je u veoma maloj meri savladao tj. zapamtio
gradivo, i toga je svestan. | pored toga, povremeno vrsi sasvim odgovarajuc¢e nacine
razmi$ljanja i lako uvida suStinu pojmova i procesa. Svestan je nedostatka deklarativnog i
proceduralnog znanja, medutim, nakon kratkog navodenja, lako i brzo zakljucuje i
primenjuje zakljucak na primer Koji samoinicijativno daje. Ovo je ilustrovano u bloku 27.
U jednom delu intervjua, iako navodi da ne zna da definiSe pojavu, on je prili¢éno dobro

opisuje, §to je ilustrovano u bloku 31.
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Blok 31. Izvod iz intervjua sa K2 — brzo zakljucuje i primenjuje

197.

198.

199.
200.

201.

K2: Kako -ing moze da ima znacenje?

I: E pa ima gramaticko znacenje, vi kad kazete shitfing imate drugaciju ideju nego
kad kazete shift. Isto kao kad kazete cats. To s ima znacéenje, to je morfema koja
znaCi mnozinu. Jer kad vam neko kaZze cats, vi necete zamisliti jednu macku.

K2: A je I’ onda tako i driven?
I: Tako je.

K2: Drive, pa onda driven bi oznacavalo proslo vreme.

K2 ne moze da izvr$i povracaj informacija iz dugorocne memorije o morfemama.

Zbunjuje ga Cinjenica da morfema {—ing} moze da ima znacenje, ali nakon objasnjenja,

odmah postavlja pitanje, pretpostavlja da primer koji samoinicijativno daje spada u istu

kategoriju, i dodatno objaSnjava princip po kome gramaticke morfeme imaju znacenje na

primeru participa proslog nepravilnog glagola.

Blok 32. 1zvod iz intervjua sa K2 — nepoznavanje definicije, snalazljiv opis

171.

172.

173.
174.
175.
176.

177.

K2: Pa da se samo prefiksi menjaju. Ne, u stvari prefiksi, to su druge reci. Ovaj, to
je onaj niz — paradigmatski, da li je?

I: Aha. A §ta on znaci? Eto sad znas$ termin, a da li na osnovu ovih re¢i moze$§ da mi
kaZzes Sta to znaci? Na osnovu ovih primera?

K2. (dugacka pauza) Pa... (dugacka pauza) ne znam $ta znaci.
I: Aj’ da vidim kako bi pokuSao da dodes do toga $ta to znaci?
K2: Paradigmatski niz?

I: Mhm.

K2: Pa to je kao $to smo radili na veZbama da se, ne znam, da li je to tacan termin
sada, prefiks za to, da to prvo, ummm, pa da, to prvo, prvo slovo moze da se odvoji
od drugih i onda moze da se menja. Da daje druge reci, druga znacenja.
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Ovo je dobra ilustracija opSteg naCina razmisljanja, gde ispitanici ukoliko nisu

sigurni u termin i definiciju, smatraju da ne znaju. Student K2 ipak uspeva da relativno

uspesno opise 1 objasni sustinu minimalnih parova iako ih pogresno imenuje.

ISPITANICI K3, K4 | K5

Ovi ispitanici pokazuju sliéne mehanizme ponasanja i razmiSljanja tokom

intervjua. lako je potrebno potpomagati pitanjima, oni su saradljivi i lako zakljucuju,

pokazuju odluc¢nost i istrajnost u reSavanju zadataka. Student K4 uspesno primenjuje

uskladiSteno znanje, koje se ogleda u osnovnoj terminologiji, ali je to dovoljno da uvidi

problem i res$i ga nudeéi alternativno reSenje. Nadalje, student K5 pokazuje smislenu

retenciju i lako apstrahuje znacenja, ¢ak i kod apstraktnih pojmova i problema. Blokovi

33, 341 35 ilustruju redom neka karakteristicna razmisljanja studenata K3, K4 i K5.

Blok 23. Izvod iz intervjua sa K3 — uz malo potpitanja, lako zakljucuje

326.

327.

328.

329.

330.

331

K3: Na osnovu ovih stihova pokusaj da utvrdis koji je odnos slobodnih i vezanih
morfema u engleskom jeziku? To treba da predstavi§ matematicki — graficki i
numericki. (pauza) Aha, prvo da nadem slobodan morfem, koji moZe da stoji sam,
pa onda vezani. A graficki, to je ono Sto treba da se crta, ona Sema, znaci prvo ide
taj slobodan, pa onda $ta dalje na njega ide.

I: Aaaaa, ne ne ne, ne u tom smislu graficki — nego matematicki graficki. U celom
tom tekstu, da utvrdi§ odnos broja vezanih i1 slobodnih morfema. Znaci prvo bi ...
Sta si rekla?

K3: Um... slobodne. (dugacka pauza) Ne znam.

I: Ne znas... kad bi te neko pitao koji je odnos muskih i Zenskih studenata u vaSoj
grupi, na vaSoj godini, §ta bi prvo uradila?

K3: Pa prvo bi prebrojala muske, pa Zenske, i... onda napravila kao...

I: Kako bi predstavila to graficki?
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332. K3: Kao onaj grafikon? (crta prstom po vazduhu stubasti grafikon)
333. I: Pato...

334. K3: Aha! Pa onda to moze isto i ovde.

335. I: Sta to onda znaéi, §ta bi sve uradila postupno?

336. K3: Izbrojala bi slobodne, pa vezane, pa ih predstaviti, zavisi kojih ima vise pa ih
predstaviti...

K3 ¢ita uputstvo zadatka ponovo, kako bi identifikovao klju¢ne reci, §to je veoma
bitan aspekt reSavanja problema. U pocetku, tumaci grafikon pogresno, tj. konstatuje da
bi trebalo da se nacrta dijagram morfoloske analize (drvo). Nakon pojasnjenja da to nije
trazeni grafikon i potpitanja da utvrdi odnos muskih i Zenskih studenata u grupi, brzo
zakljucCuje kako odnos morfema treba da se odredi, kakav grafikon to moze da predstavi i

lako planira celokupnu proceduru.

Blok 34. Izvod iz intervjua sa K4 — uvida problem i nudi resenje

341. K4:Pato je... burger sa sirom, to onda je to kao sloZenica od cheese i burgers.
342. I. Mhm, a $ta onda znaci... cheese znamo §$ta znadi, a... ?
343. K4: Burgers je onda neko meso to.

344. 1: Mhm. dobro. | kako, kad je nastao cheeseburger? Je 1' ona nastala kao prva rec?
Ili imamo nesto sli¢no?

345. K4: Pa imamo hamburger, to je slicno. Ham-burger, to je isto nastalo od tih reci.
346. I: Kojih?

347. K4:Paham i burger.

348. I: I znacenje im je?

349. K4: Pa hamburger.

350. I: A znacenja delova te reci? Ham i burger?
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351.
352.
353.
354.
355.

356.

357.

K4: Da, ali onda burger nema posebno neko znacenje.
I: Zato §to bismo imali Sunku i meso?

K4: Pa da, ali nema to smisla nesto.

I: Sta tu sve nema smisla?

K4: Nema smisla da se rec tako razdvaja na dve reci koje nemaju smisla, onda bi to
bila jedna rec, nesto kao base word, ili nesto tako.

I: Koje bi bila jedna re¢?

K4: | hamburger i cheeseburger.

Ne ocekujué¢i da studenti znaju tvorbeni proces slozenih re¢i cheeseburger i

hamburger, cilj ovog zadatka je bio da im omoguc¢i uvidanje problemati¢nih aspekata

percepiranih formanta ovih re¢i u vidu morfema {CHEESE} {HAM} i {BURGER}.

Student K4 uspeva u ovome konstatuju¢i da ta podela nema smisla i pretpostavlja

alternativno tumacenje forme reci cheeseburger i hamburger kao monomorfemskih. lako

je to

neadekvatno resenje, ovim K4 pokazuje moc¢ apstraktnog razmisljanja i primene

steCenth znanja, u ovom slucaju to je znanje da morfema mora imati znacenje, a K4 uvida

da znafenja morfema iz prihva¢ene morfoloske analize nemaju smisla.

Blok 35. Izvod iz intervjua sa K5 — apstrahuje znacenje i shvata princip

460.

461.
462.
463.

464.

K5: U prva dva primera nastaju reci koje oznacavaju ljude koji vrSe odredenu
radnju, ili pripadnici jednog grada, a u tre¢oj smo napravili od prideva
komparaciju.

I: Tako je.... onda taj -er ima samo gramaticko znacenje.
K5: Da.
I: Odli¢no.

K5: Koriste se za razli¢itu svrhu, koriste se za formiranje razli¢itih reci.

181




480.
481.
482.
483.
484.
485.

486.

487.
488.
489.
490.
491.
492.

493.

494,
495.

496.

K5: Little...

I: Gde je jezik? . . . . Kako vam vazduh pobegne? S koje strane?
KS5: Pa unutra. Pa unutra, ja mislim. Ili mozda...

I: Svakako mora da izade. Iz vasih pluca ide napolje.

K5: Little... take... Uh! (otkrila je veliku razliku)

I: (smejem se) Je 1' osecate razliku?

K5: Da, ali ne znam kako bih je objasnila. Take i little. U drugom je slabije, u
prvom je naglaSenije. I §ta jos, je I'?

I: Da... mislim da ¢ete do¢i do toga, posto dobro izgovarate.
K5: Take little (smeje se).

I: Moje pitanje je gde vam vazduh pobegne.

K5: Svakako izlazi napolje...

I: Ali kojim putem?

K5: Take ovde kroz zube... a little, ovde, sa strane.

I: Tako je! Kad kazete I, vi pritiskate jezik oko nepca. A kad kazete t, napravite
eksploziju, pa pustite naglo vazduh da izade preko prepreke. Kad spojite | i t ta se
prepreka stvori po obodu nepca. A kad kazete take, prepreka je na grebenu. Kako
se ta pojava zove, kada se jedan glas malo drugadije izgovara zavisno od
konteksta?

K5: Ah, da,da ... to je alo... alofon!
I: Da, nije posebna fonema, ostaje ista fonema, ali se malo prilagodila.

K5: I ne nosi distinktivne funckije.

U prvom primeru K5 opisuje dobijene derivate i to radi veoma precizno, dakle,

primenjuje steeno znanje bez pomoc¢i. Pomo¢ je pruzena u formulaciji da sufiks {-er}

ima gramaticko znacenje, kako nije bilo verovatno da se takva apstrakcija mogla za
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kratko vreme na opStem, uvodnom kursu zapamtiti. K5 potvrduje da to uvida i konstatuje
ponasanje {-er} kao morfeme koja ima razli¢itu svrhu u navedenim primerima.

U drugom primeru K5 pokazuje odlucnost da istraje u reSavanju zadatka ¢iji je cilj
bio da se opiSe razli¢ita artikulacija alofona, i da se imenuje alofon kao segment
fonoloske analize. K5 mnogo puta, bez oklevanja, iznova izgovara reci u paru, Sto svaki
put rezultira novim otkri¢ima. U jednom momentu (red 484) usklikom pokazuje koliko je
ovo otkri¢e za K5 veliko. Ubrzo uspesno opisuje razliku i nakon pomo¢i u vidu sumiranja

razlika u izgovoru iste foneme, K5 brzo vrsi uspeSan povracaj informacije i imenuje

pojavu tacno, a zatim i dodaje deo definicije.

ISPITANICIE1, E4 |1 ES

Ovi ispitanici pokazuju zajedni¢ku osobinu u tome $to pokazuju promenu svesti
usled izlozenosti i uéenju opste lingvistike. Kako je pokazano u drugom poglavlju,
smisleno ucenje je samo ono koje menja nacin na koji se sagledava svet u kojem zivimo.
U Blokovima 36, 37 i 38 pokazana su razmisljanja studenata E1, E4 i E5 koja govore u

prilog ovome.

Blok 36. Izvod iz intervjua sa E1 — promena nacina razmisljanja

2. El: Mnogo mi se svidela, zato §to tera na dublje razmisljanje o jeziku, jeziku koji
inaCe volim. Zato mi se svidela, tera na dublje razmi$ljanje i moZe se povezati i sa
drugim stvarima iz zivota.

3. I: Jesi doziveo nesto na ¢asovima $to ti je bas bilo onako, ,,zjuu!*?

4. E1: Da. Pricao sam sa profesorom, jezik je prikazao kao igru sa kartama, da to samo
zavisi od tipa te igre sa kartama. | to mi se mnogo dopalo.

5. I: Taslika?

6. E1: Da. Zato $to ta slova koja koristimo, to su kao karte, od jezika zavisi koja ¢e igra
biti.
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E1 uvida mogucnost povezivanja sadrzaja iz lingvistike sa drugim aspektima
zivota; sa druge strane, kaze da lingvistika omogucéava dublje razmisljanje o jeziku. Moze
se smatrati da ovo predstavlja promenu svesti koju je uzrokovao ovaj predmet i nastava
na njemu. Takode, E1 navodi i specificku sliku, metaforu, koja mu se posebno dopala, a

koja ilustruje povezivanje lingvistike se drugim aspektima Zivota.

Blok 37. l1zvod iz intervjua sa E4 — promena nacina razmiSljanja

292. E4: Pa bilo mi je zanimljivo jer je novo, to je neSto s ¢im mi do sada nismo bili
upoznati. Pa ni u kom smislu, jesmo sa nekim delovima jezika kroz srpski jezik
izuCavanja, ali ne na taj nacéin, ovo je bilo potpuno suprotno. Nismo se bavili samo
zadacima i time nego nasim razumevanjem toga. Pa mi je to bilo dobro.

293. I: Da li ti je nesto bilo posebno interesantno, da li si dozivela neki momenat da si
shvatila ,,Jao, vidi, $ta mi u¢imo!*“ — nekakav uzbudljiv recimo momenat?

294. E4: Pa bilo mi je na samom pocetku, kada je profesor objasnio za sistem jezika i za
sisteme uopste, tada sam, kad je pricao, dao je primer piramide i udaljenosti, kako
sve funkcioniSe kroz sisteme, onda mi je to bilo bas uzbudljivo.

Student E4 govori 0 tome da su sadrzaji iz lingvistike potpuno novi za studente, a
posebno da je pristup nov, jer kako E4 navodi, bavili su se razumevanjem materije, $to je
pozitivno ocenjeno. Kao ilustraciju onoga Sto mu se svidelo E4 navodi objasnjenje i
paralelu razlicitih sistema komuniciranja, pa se iz ovog segmenta vidi da je E4 takode

promenio poimanje sveta usled izuavanja ovog predmeta.

Blok 38. Izvod iz intervjua sa E5 — promena nacina razmisljanja

353. E5: Zbog toga $to... mmm... sam naucio mnogo iz lingvistike, pomaze mi kao neko
prakti¢no znanje, 1 ummm, 1 omogucava mi da na svet gledam iz neke drugacije
perspektive.

354. I: A je I’ bilo na ¢asovima neSto Sto si doziveo, nesto Sto je prosto bio uzbudljiv
momenat? Saznanje koje ti je otvorilo o¢i?

355. E5: (pauza) ... Sve mi se generalno ummm svidelo, sve mi je otvaralo o¢i.
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Ispitanik E5, kada govori o tome Sta je pozitivha strana predmeta opSta
lingvistika, samostalno iznosi komentar da lingvistika omogucava sagledavanje sveta iz
drugacije perspektive i dodaje da mu se sve svidelo, jer je sve otvaralo o¢i.

Sagledani iz ovog ugla, moze se potvrditi da su studenti E4 i E5 pokazali najveéu
sklonost ka predmetu, pa zbog toga ne ¢udi da su zapravo ba$ oni pokazali najbolje
rezultate: najveci broj visestrukih nizova kognitivnih funkcija, najvise premodifikacija i

visok stepen samostalnosti.

ISPITANICIE2 | E3

Nasuprot ovoj perspektivi, namecu se pojedini komentari studenata E2 i E3 koji
govore o nedostatku motivacije 1 nedostatku prethodnih znanja, §to dovodi do
nerazumevanja gradiva ili poteskoc¢a sa uspostavljanjem li¢nih veza sa gradivom. Ovo je

ilustrovano u Bloku 39.

Blok 39. Izvod iz intervjua sa E2 i E3 — nedostatak motivacija i prethodnih znanja

97. E2: Svidela mi se kao predmet, mada kako da kazem, nisam najvisSe ucio lingvistiku,
zato Sto sam na neki nacin smatrao da mi to ne treba za svoju buducu profesiju, bilo
to prevodenje ili predavanje. Smatram ¢im ja to necu predavati ucenicima, da ne
treba jako puno da znam.

99. E2: To je bilo od pocetka. Mislim, ja... i dalje smatram da je lingvistika tu na fakultetu
viSe kao opSsta kultura, kao ... ne neSto Sto bi mi trebali da znamo posto u€imo jezik.

207. E3: U pocetku mi je bilo malo nejasno, spominjali smo dosta filozofskih aspekata,
dosta geometrije je bilo spominjano, ali ovaj, kako smo krenuli sa morfologijom,
leksikologijom, onda mi je bilo jasnije i zanimljivije.
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E2 govori o tome da ne vidi potrebu da se uci ovaj predmet i potvrduje da se taj
stav nije promenio. Ne samo da je ovakav stav jedna od Klju¢nih prepreka za
savladavanje bilo kog gradiva, kao §to je pokazano u drugom poglavlju, nego do promene
tog stava nije doslo ni nakon izloZenosti predmetu. Podaci dobijeni analizom ovog
ispitanika nisu iznenadujuéi: najveéi broj premodifikacija u eksperimentalnoj grupi
govori o velikom broju pogresno realizovanih radnji, koje su na prose¢nom nivou od
2,22.

Ispitanik E3 pokazuje da postoje razlike u moguénosti razumevanja predmeta na
osnovu postojeceg ili nepostojeceg prethodnog znanja. Tako E3 govori o nejasnoéama
koje dozivljava u oblasti koju ne poznaje dobro, dok ono §to je blize li¢noj orijentaciji,
kao S§to su uze lingvisticke oblasti, predstavlja manji problem za savladavanje i1

razumevanje. O ovoj pojavi takode je iznet teorijski stav u drugom poglavlju.

5.3. ZAKLJUCCI REZULTATA

Na prvom mestu, kvantitativno gledano, konstatuje se da ne postoji statistiCki
znacajna razlika izmedu prosecnih bodova ostvarenih na kolokvijumu kod EG 1 KG. Svi
studenti ostvarili su veoma mali broj bodova na kolokvijumu: 74% studenata ostvarilo je
manje od 50% bodova. Uspeh na kolokvijumu sa visokim stepenom znacajnosti korelira
sa morfoloskim vezbama sa inicijalnog testa, dok utvrdena korelacija tipa motivacije 1
omiljenog predmeta govori u prilog dobro odabranim studijama, $to je kontradiktorno
lose ostvarenim rezultatima na kolokvijumu.

Kodirane, klasifikovane i kvantifikovane informacije iz intervjua dozvoljavaju da se
konstatuje da studenti EG i KG koriste podjednako kognitivne funkcije svih nivoa, a da

su najzastupljenije kognitivne funkcije razumeti i pamtiti, tim redom, koje ¢ine 72% svih
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identifikovanih KF. Svi studenti se koriste visim kognitivnim funkcijama (od primeniti
navise) u veoma malom procentu — 28%, $to se takode vidi u prosecnoj vrednosti
kognitivnih funkcija — 2,4 EG i 2,3 KG. Bolji studenti eksperimentalne grupe prose¢no
koriste najveci broj visih KF: 2,7. Dok slabiji studenti ¢eS¢e koriste KF nizeg reda, bolji
studenti se koriste viSim KF u vefem broju od slabijih studenata. Slabiji studenti
eksperimentalne grupe koriste KF razumeti (koja je najzastupljenija) u ve¢oj meri od
slabih studenata kontrolne grupe. Bolji studenti eksperimentalne grupe Kkoriste KF
proceniti i stvoriti (KF najviSeg reda) ¢eSée nego bolji studenti kontrolne grupe.

Kompleksni odgovori javljaju se kod boljih studenata u veéem broju nego kod
slabijih studenata, a duzi nizovi vezanih radnji (po Cetiri ili pet radnji) javljaju se
isklju¢ivo kod eksperimentalne grupe koja takode ima manje pogresno izvrSenih radnji od
studenata kontrolne grupe.

Studenti eksperimentalne grupe imaju vise veoma dobro izvrSenih radnji od
studenata kontrolne grupe 1 u ve¢oj meri su davali samostalne odgovore spram studenata
kontrolne grupe. S tim u vezi, bolji studenti daju odgovore samostalno u najve¢em broju
slucajeva (93%), dok se slabiji studenti oslanjaju na pomo¢ u znatno vecoj meri, pa
samostalni odgovori ¢ine 65% svih njihovih odgovora.

lako kvantitativan pogled na rezultate istraZivanja nije dao afirmativne odgovore u
prilog potvrdivanju osnovne hipoteze istraZivanja, zalaze¢i u kvalitet 1 kompleksnost
odgovora, hipoteza ipak moze biti potvrdena u nekim svojim segmentima. [ako studenti
eksperimentalne grupe nisu pokazali statistiCki znacajno vecéi napredak od kontrolne
grupe i iako frekvencija i distribucija kognitivnih funkcija govori u prilog ravnomernoj
upotrebi u obe grupe, kvalitet identifikovanih kognitivnih radnji govori o ve¢em napretku
studenata eksperimentalne grupe. Analiza intervjua takode je pokazala da najbolji

studenti eksperimentalne grupe pokazuju i promenu gledanja na svet oko sebe, $to se
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moze smatrati rezultatom smislenog ucenja ovog predmeta, a to je svakako jedan od
najvaznijih ciljeva visokog obrazovanja.
Naredno poglavlje bavice se diskusijom dobijenih rezultata i zakljuCaka

kontekstualizuju¢i ih u okvirima postavljenih hipoteza kao i najvaznijih stavova iz

literature.
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6. DISKUSIJA REZULTA

Nakon sprovedenog istrazivanja i analize prikupljenih podataka, potrebno je
kontekstualizovati dobijene rezultate u svetlu postavljenih hipoteza s jedne strane, i u
okrilju vazecih teorijskih stavova iz relevantnih oblasti, s druge strane. Analizom
podataka dobijeni su i pojedini rezultati koji nisu ciljano trazeni, a ¢ije tumacenje moze
biti vazno kada se govori o nastavi na ovom predmetu ili na tercijarnom nivou
obrazovanja uopste. Takode, veoma je vazno ista¢i koji elementi istraZivanja
predstavljaju ograni¢enja za tumacenje rezultata i s tim u vezi ponuditi alternativne opcije
za koje se pretpostavlja da bi dale opstije, tj. pouzdanije rezultate. I kona¢no, neophodno
je kontekstualizovati celokupno istrazivanje na mikro- I makroplanovima i izneti

preporuke za nastavni proces koje su proistekle iz ovog istrazivanja.

6.1. ISHODI UCENJA I DISTRIBUCIJA KOGNITIVNIH PROCESA

U ovom odeljku posmatrace se rezultati kroz prizmu hipoteze i vazeéih stavova u
relevantnoj literaturi, a tamo gde je potrebno, bi¢e obrazloZeni negativni ili kontradiktorni
rezultati kroz prizmu potencijalno neadekvatnih elemenata istrazivanja.

Osnovna hipoteza ovog istrazivanja glasi: upotreba posebno konstruisanih vezbi
za aktivaciju viSih kognitivnih funkcija u nastavi lingvisti¢kih predmeta dovodi do
sticanja funkcionalnog znanja na teorijskom 1 prakticnom nivou. Pomoc¢na hipoteza glasi:
znanje steCeno kroz ovakvu eksperimentalnu nastavu i upotreba tog znanja odrazavaju
kognitivne funkcije ne samo niZzeg nego 1 viseg reda: primena, analiza, evaluacija, sinteza,

kriticko 1 kreativno razmi$ljanje i1 reSavanje problema.
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Eksperimentalna grupa, koja je tokom jednog semestra bila izlozena
eksperimentalnoj nastavi sa gorepomenutim vezbama koje aktiviraju vise kognitivne
funkcije, dakle, trebalo je da pokaze vec¢i napredak od kontrolne, ¢ime bi osnovna
hipoteza bila potvrdena, dok je za potvrdivanje pomocne hipoteze bilo potrebno da se
identifikuju kognitivni procesi viSeg reda kod eksperimentalne grupe, i to veci broj visih
procesa nego kod kontrolne grupe.

Posmatrajuéi kvantitativno dobijene rezultate, konstatovan je jednak ucinak kod
obe grupe, pa iako je EG ostvarila nesto veci prosek bodova (7,41) nego KG (6,03),
statistiCkom obradom podataka utvrdeno je da razlika nije statisticki znacajna. Kao
pokazatelj savladanog gradiva, ovaj podatak govori o jednako savladanom gradivu kod
obe grupe, dakle, osnovna hipoteza se na osnovu ovog podatka moze odbaciti. U obe
grupe studenti su ostvarili veoma mali broj bodova, pa 74% studenata ostvaruje manje od
50% tacnih odgovora na testu. Ishodi u¢enja su dakle kod obe grupe ispod oc¢ekivanja.
Kao takvi, ovi ishodi uéenja ne svedoce o sticanju funkcionalnog znanja niti o razvijenom
kritickom misljenju, jer je za funkcionalno znanje, na prvom mestu i kao polaznu osnovu,
potrebno usvojiti, uskladistiti 1 razumeti termine, pojmove, principe, teorije. Takav stav
iznosi Ferguson (2002: 65): znanje cCinjenica i pojmova je neophodan preduslov za
koris¢enje visih 1 kompleksnih kognitivnih procesa. Mayer (2002: 226) takode insistira na
uspesnoj, smislenoj retenciji kao polaznoj osnovi za razvoj visih kognitivnih funkcija,
koje su podloZzne transferu, pa tek zajedno uskladiSten materijal 1 kognitivne vesStine
podlozne transferu predstavljaju funkcionalno znanje, primenljivo na nove akademske i
Zivotne situacije.

Jo§ jedan sloj dobijenih rezultata bi¢e uklju¢en u ovo razmatranje. Analiza
podataka iz intervjua o pojavljivanju i distribuciji kognitivnih funkcija pokazala je da

studenti obe grupe podjednako koriste KF svih nivoa, kao 1 to da su u najvecoj meri
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upotrebljavani procesi pamiti i razumeti, koji predstavljaju 72% svih identifikovanih KF,
dakle, mahom se koriste KF nizeg reda. Pomoc¢na hipoteza se takode moze odbaciti kada
se rezultati posmatraju iz ovog ugla. U razmatranju eventualnih objasnjenja dobijenih
rezultata na prvom mestu bic¢e reci o losim ishodima ucenja i jednakoj distribuciji KF
kako se ovi rezultati odnose na obe grupe, potom ¢e se razmatrati odsustvo znacajnijeg
napretka kod eksperimentalne grupe.

Razmatrajué¢i ovako loSe ishode ucenja, moze se pretpostaviti da su studenti
pribegli povrSinskom pristupu uéenja koji ne daje smislenu retenciju niti funkcionalno
znanje. Jedan od argumenata za ovakav stav je to $to je u intervjuima potvrdeno da veéina
njih nije imala dovoljno polaznog znanja (v. Blok 40), a ovaj nedostatak stvara
anksioznost prilikom pokuSaja da se materija razume, te studenti pribegavaju

povrsinskom pristupu (Ramsden 2003: 65) .

Blok 40. Izvod iz intervjua — nedostatak prethodnog znanja kod studenata®*

292. E4: Pa bilo mi je zanimljivo jer je novo, to je neSto s ¢im mi do sada nismo bili
upoznati. Pa ni_u kom smislu, jesmo sa nekim delovima jezika kroz srpski jezik
izuavanja, ali ne na taj nacin, ovo je bilo potpuno suprotno. Nismo se bavili samo
zadacima 1 time, nego naSim razumevanjem toga. Pa mi je to bilo dobro.

207. E3: U pocetku mi je bilo malo nejasno, spominjali smo dosta filozofskih aspekata,
dosta geometrije je bilo spominjano, ali ovaj, kako smo krenuli sa morfologijom,
leksikologijom, onda mi je bilo jasnije i zanimljivije.

Prvi primer eksplicitno govori da su sadrZaji novi, nesto sa ¢ime studenti nisu bili
upoznati, pa ¢ak je nov i pristup, tj. bavljenje razumevanjem materije. Drugi primer je
manje eksplicitan, ali govori o nejasno¢ama koje proizlaze iz toga Sto se spominju teme i

oblasti koje su udaljene od jezika — filozofija i geometrija, pa materija postaje jasnija kada

?4U datim primerima podvuceni su delovi izjava koji ilustruju nedostatak prethodnog znanja.
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se gradivo priblizilo ocekivanom. U literaturi je postojanje polaznog znanja i iskustva u
nekoj oblasti jedno od kljuénih faktora za uspeSno razumevanje i uc¢enje u datoj oblasti
(Ausubel 1968: 38; Biggs 1999a: 13), jer ono uti¢e na vrstu obrade novih informacija
(elaboracija ili zamena, v. odeljak 2.3.) i njihovu recepciju u postojece kognitivne
strukture.

Interakcija novog materijala sa postoje¢im zavisi i od motivacije i namera ucenika
(Biggs 1999a: 13; Novak i Canas 2008: 4), pa je jedan od dobijenih rezultata veoma
kontradiktoran: dobijena je pozitivna, statisticki znacajna korelacija izmedu omiljenog
predmeta (engleski) i intrinzicke motivacije. Ovaj rezultat potvrduje da su studenti dobro
odabrali predmet studija, $to bi opet trebalo da rezultira uspehom u nastavi. Medutim,
ostvareni bodovi na kolokvijumu, kao i postojanje velikog broja zadataka koji su
neuradeni na kolokvijumu kose se sa ovom pretpostavkom, posebno uzevsi u obzir da se
u pregledu literature navodi da je utvrdena korelacija intrinzicke motivacije sa dubinskim
pristupom (Ramsden 2003: 65). Ushioda (2008: 21-22) iznosi Cinjenicu da ucenici sa
intrinzickom motivacijom pokazuju mnogo vise stepen ukljucenosti u situacije ucenja,
aktiviraju efikasnije kognitivne procese, kreativno razmis$ljaju 1 koriste Siru lepezu
strategija za reSavanje problema, pa samim tim ostvaruju smisleniju i duZu retenciju
novog materijala. Neuspeh koji su studenti ipak pokazali najverovatnije lezi u ¢injenici da
motivacija koju su pokazali prema omiljenom predmetu pokazuje samo opstu orijentaciju
ka engleskom jeziku, §to ocigledno nije dovoljan dokaz motivacije ka pojedinacnim
akademskim predmetima koji se izu€avaju u okviru studija. O ovome u intervjuu govori i
student koji ne vidi svrhu izucavanja lingvistike u okviru studija jezika (v. Blok 41).
Fransson (1977) je u svom istrazivanju izolovao neshvatanje relevantnosti zadatka u
okviru obrazovne situacije kao jedan od osnovnih prediktora upotrebe povrSinskog

pristupa.
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Blok 41. Izvod iz intervjua — student ne uvida svrhu izudavanja predmeta®

1. I: Kako ti se dopala lingvistika kao predmet?

2. E2: Svidela mi se kao predmet, mada kako da kazem, nisam najvise ucio
lingvistiku, zato §to sam na neki na¢in smatrao da mi to ne treba za svoju buduéu
profesiju, bilo to prevodenje ili predavanje. Smatram ¢im ja to necu predavati
ucenicima, da ne treba jako puno da znam.

3. I: To ti je bilo na pocetku, da li si ostao pri tom stavu ili se to promenilo? Iskreno
mi kazi.

4. E2: To je bilo od pocetka. Mislim, ja... i dalje smatram da je lingvistika tu na
fakultetu viSe kao opS$ta kultura kao ... ne ne$to $to bi mi trebali da znamo posto

ucimo jezik.

Za motivaciju 1 pristup uc¢enju predmeta uvod u opstu lingvistiku moguce je dati i
slede¢e objasnjenje: studenti su razvili negativan stav, §to je rezultiralo povrSinskim
pristupom ucenju. Trigwell i saradnici (1999: 58) zakljucili su da ukoliko studenti zadatak
dozive kao pretezak ili obim gradiva kao prevelik, pristupi¢e ucenju povrSinski. Za
ovakvo tumacenje ne postoji direktan podatak iz intervjua, medutim, u radu sa studentima
u okviru ovog istraZivanja studenti su se veoma cesto Zalili na prevelik obim gradiva, 1 to
najvise na ¢injenicu da su upuceni na viSe od jedne jedinice literature.

Na kraju, u literaturi se navodi i jedno ,,zdravorazumsko* objasnjenje za problem
pristupa ucenju, a samim tim i za ishode ucenja: steCene obrazovne navike u velikoj meri
uticace na izbor pristupa uc¢enju (Crawford i dr. 1999). Studenti prve godine imaju iza
sebe minimalno 12 godina Skolovanja, pri ¢emu mozemo pretpostaviti da su povrsinski a
ne dubinski pristupi bili favorizovani tokom prethodnog Skolovanja.

Do sada je objasnjenje iSlo u pravcu dokazivanja da su svi studenti obe grupe

mahom usvojili povrsSinski pristup ucenju, pa je potrebno povuéi vezu povrsinskog

% Podvuceni su delovi izjava koji pokazuju da student ne uvida potrebu za izu¢avanjem predmeta.
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pristupa sa nivoima kognitivnih procesa. Naime, u literaturi se navodi (npr. Biggs 1999b:
60) da povrSinski pristup, Cija je glavna karakteristika mehanicko ucenje, angazuje
isklju¢ivo kognitivne funkcije neadekvatno niskog nivoa ili, kako to Ramsden (2003: 43)
objasnjava, dubinskim pristupom student svim snagama pokusava da razume, dok u
povrsinskom pristupu pasivno pokusava da reprodukuje.

Nakon objasnjenja loSih ishoda ucenja i upotrebe nizih KF kod obe grupe,
potrebno je vratiti se na osnovnu hipotezu i opovrgavanje iste, barem po gorenavedenim
statistickim podacima. Eksperimentalna grupa ostvaruje nesto viSi prosek bodova na
testu, bez statisticki znacajne razlike, dakle, eksperimentalna nastava nije dala zeljene
rezultate u vidu boljih ishoda ucenja. Posebne vezbe koje je eksperimentalna grupa radila
konstruisane su konsultujuéi brojne preporuke iz literature, pa je tako fokus vezbi bio
takav da aktivira kognitivne funkcije viSeg reda, a ne samo pamcéenje i reprodukciju, kako
izmedu ostalih savetuju Gronlund (1978), Phye (1997), Mayer (2002) i Krathwohl
(2002). Vezbe su, naprotiv, pokrivale kognitivne procese svih nivoa prateci preporuke
Angela i Crossa (1994) i postujuéi Brunerove (1996) preporuke o potpori uéenika i uopste
0 procesu ucenja: vezbe su pokrivale uvek prvo osnovne, Sire pojmove koji su se
nadogradivali, dalje klasifikovali, predstavljali u kompleksnim medusobnim odnosima,
uvidao se obrazac ponavljanja na konkretnim primerima i potom se Prenosio na
apstraktne sadrzaje itd., a ucenicka aktivnost kao najvaznija tatka procesa ucenja
stavljena je kao glavni prioritet. Sta su onda mogucéa teorijska objagnjenja nedovoljnog
napretka eksperimentalne grupe?

Dok je cilj vezbi bio da se promoviSe i unapredi dubinski pristup u€enju putem
izlaganja 1 uvezbavanja viSih kognitivnih procesa, dokaz da se desilo Zeljeno unapredenje
kognicije podrazumevao je da se odigra i registruje transfer (Mayer 2002: 226). Naime,

kako je to ve¢ bilo re¢eno, sticanje navike da se zadatak npr. analizira podrazumeva da ¢e
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se analiza obaviti u svakoj narednoj nepredvidenoj, neuvezbanoj situaciji. Ovakav stav
vazi za sve kognitivne procese, od razumeti do stvoriti. Zbog toga Haskel (2001: 3)
transfer izjednacava sa uc¢enjem, medutim, Detterman (1993), Hammer i saradnici (2005),
McKeachie (1987: 707), kao i mnogi drugi autori koji su se eksperimentalno bavili
transferom, pa cak i sam Haskel (2001: 9-17), osporavaju njegovu ucestalost i
,.dokazivost*. ,,Dvostrukim paradoksom transfera uéenja“* oni nazivaju ¢injenicu da se
transfer odigrava stalno, ali kada ga Zelimo eskperimentalno pokazati i dokazati, on se ne
pojavljuje, za Sta Haskel kaze da je veoma uznemirujuée. Ovo potvrduje i veoma opsezan
pregled istrazivacke literature koju je navela Resnick (1987): eksperimentalni nastavni
programi koji su uspeli da utiCu na razvoj nekih visih kognitivnih vestina u okviru
odredenih tipova vezbi nisu dali pozitivne rezultate na nivou transfera kod dece skolskog
uzrasta niti u univerzitetskoj nastavi. Resnick (1987: 24) komentarise:

Utvrdivanje zbog Cega se transfer ne odigrava ili koje dodatne oblike

nastave treba Koristiti a koji bi proizveli transfer je pitanje koje ¢e

najverovatnije obuzimati istraZivaGe iz ove oblasti neko duZe vreme.”’

Iz ovako predstavljenih istrazivackih iskustava nije zacudujuée S§to je
eksperimentalna grupa iz ovog istraZivanja takode pokazala neuspeh transfera u prilici
kada je taj transfer trazen. Takode, izostanak traZenih rezultata moZe se objasniti jednim
Rathsovim (2002: 234) stavom o ponaSanju studenata kada su suoceni sa kompleksnim 1
zahtevnim zadacima: studenti pribegavaju upotrebi principa pojednostavljivanja (po
Merrill 1971) (engl. push-down principle). Po ovom principu, kompleksni zadaci postaju
jednostavniji sa sticanjem navike upotrebe kompleksnih kognitivnih procesa. Sustina ovog

principa je da ¢e studenti teziti da, suocCeni sa kompleksnim izazovnim zadacima,

?® Original: The Double Transfer of Learning Paradox (Haskel 2001: 9)

27 «“Determining why such transfer does not occur or what additional training features might produce
transfer is likely to occupy investigators in the field for some time.*
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pronalaze nacine da smanje kompleksnost zadatka i nivo izazova. Ovim upros¢avanjem
studenti ,,miniraju kompleksnost zadataka koje razbijaju na jednostavnije celine, pa
pribegavaju upotrebi nizih kognitivnih funkcija.

Ova dva objaSnjenja o nedokazanom transferu i principu pojednostavljivanja
podrazumevaju da su studenti eksperimentalne grupe razvili viSe kognitivne procese, ali to
ne mora biti slucaj. Uzroci ishoda ucenja koji ne ukljuuju razvoj kognicije moraju se
onda tumaciti ograni¢enjima eksperimenta: uslovima eksperimenta i/ili metodama
prikupljanja podataka. Neki od razloga kojima bi se mogao objasniti neuspesan razvoj
kognicije su duzina eksperimentalne nastave i ogranic¢enost eksperimenta na vezbe jednog
predmeta. Moze se pretpostaviti da bi duze trajanje eksperimentalne nastave dalo
pozitivnije rezultate u dokazivanju razvoja KF i transfera, jer petnaest nedelja nastave nije
dovoljno da se izmene navike u ucenju i razmisljanju steCene tokom dvanaest godina
prethodnog Skolovanja. Najverovatnije bi se, ipak, pozitivna promena pokazala samo
ukoliko bi se takva nastava sprovodila kao proces Koji je sveobuhvatan za dati predmet.
Dakle, i predavanja se mogu revidirati u tom smislu da zahtevaju aktivniju ulogu studenata
i njihovo vece kognitivno angazovanje (v. odeljak 2.6.). U smislu Bloomove i revidiranih
taksonomija, najverovatnije bi pozitivne rezultate dala samo revizija ukupnih studija, a ne
tek pojedina¢nih predmeta, i to ne samo u vidu preformulacija nego i kroz sprovodenje
usaglasenih ciljeva nastave, nastavnog procesa 1 ocenjivanja ishoda ucenja. Takode,
potrebno je sprovesti detaljno istrazivanje obima ovog i drugih kurseva i utvrditi da li je
tac¢na studentska tvrdnja da je obim gradiva i literature prevelik, kao i analizirati odabrani
sadrzaj u tom smislu da se blize i jasnije tice studija engleskog jezika kako bi se stvorili
povoljniji uslovi za razvoj motivacije.

Pojedina metodoloska ogranic¢enja takode mogu biti uzrok nedobijanja ocekivanih

rezultata. Potrebno je napomenuti da kvantifikacija kvalitativnih informacija pruza
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jednodimenzionalan uvid u razumevanje procesa koji se odvijaju. Ovo proizlazi iz bar dve
¢injenice 0od kojih je prva da je u intervjuima ucestvovalo deset studenata, a druga da svaki
student u istrazivanje unosi sopstvena afektivna, kognitivna, kulturoloska obelezja.

Prvu navedenu <({injenicu treba posmatrati kao ograni¢enje u uzorku. Za
verodostojnu kvantifikaciju potrebno je imati veéi uzorak radi veée pouzdanosti samih
poredenja i utvrdivanja pravilnosti. Ovo se najbolje vidi u poredenjima bilo koje dve
grupe, a najociglednije kod poredenja slabih i dobrih studenata, Sto je poredenje Cetiri
spram Sest studenata (zbog toga se pribegavalo poredenju relativnih brojeva, ali i njihova
podudarnost na malom uzorku moze biti problemati¢na). S druge strane, broj odgovora
koji ¢ine korpus za analizu prili¢no je veci i ¢ini preko 200 redova u svakoj grupi, pri
¢emu je identifikovano 140 pojedinacnih kognitivnih radnji u eksprimentalnoj grupi i 144
u kontrolnoj grupi, §to predstavlja korpus sasvim odgovarajuée veli¢ine za poredenje.

Dodatno ograni¢enje koje treba spomenuti je cinjenica da se radi o
polustrukturisanom intervjuu u kome istraziva¢ postavlja odredena pitanja, ali dozvoljava
da razgovor bude fleksibilan, te da u toku intervjua istraziva¢ postavi dodatna pitanja
ukoliko to ima znacCaja u okviru istrazivanja. Pozitivna strana takvog pristupa je
mogucnost dobijanja relevantnih ali nepredvidenih situacija, dok negativni aspekt lezi u
¢injenici da obavljeni intervjui mogu biti veoma razliciti jedan od drugoga, Sto bi moglo
smanjiti mogucénost poredenja dobijenih informacija, kako po njihovom kvalitetu tako i po
kvantitetu.

Posebno vazno ograni¢enje prilikom tumacenja rezultata proizlazi iz ¢injenice da
istraziva¢ tumaci dobijene informacije. lako je subjektivnost ocekivana 1 neophodna
karakteristika kvalitativnih metoda, kao S§to je opisano u cetvrtom poglavlju, ona moze

prouzrokovati izvesni nivo nedoslednosti. Prilikom kodiranja i klasifikovanja informacija
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iz intervjua subjektivnost je mogla dovesti do neujednacenih rezultata iako su preduzete

sve mere da do ovoga dode u §to manjoj meri (v. odeljke 4.2.3; 4.3.3.15.2.).

6.2. DODATNI UGAO: BOLJI SPRAM SLABIJIH STUDENATA

Raspolazu¢i brojnim podacima i sa zeljom da se osvetli Sto viSe aspekata u razvoju
kognitivnih vestina, izvrSena su poredenja boljih sa slabijim studentima i dobijeni su
slede¢i rezultati:

1. bolji studenti koriste veci broj visih kognitivnih funkcija od slabijih: analizirati
(21,3% bolji, 13% slabiji), proceniti (5,9% bolji, 2,6% slabiji) i stvoriti (4,3%
bolji; 2,7% slabiji), i KF nizeg reda: pamtiti (28,2% slabiji, 17% bolji). Podjednaka
upotreba KF: razumeti (51% slabiji; 49,4% bolji) i primeniti (1,8% slabiji i 1,2%
bolji);

2. kompleksni odgovori javljaju se kod boljih studenata u vecem broju nego kod
slabijih studenata (32 bolji, 8 slabiji);

3. bolji studenti daju odgovore samostalno u najvecem broju slucajeva (93%), dok

samostalni odgovori ¢ine 65% odgovora slabijih studenata.

Dobijeni podaci pokazuju $ta je to Sto bolje studente ¢ini uspesnijima. Autorka
Ruben (1975) jedna je od prvih istrazivaca koji su postavili pitanje u ¢emu se razlikuju
ponasanja dobrih 1 loSih ucfenika. Njena ideja je da spoznaja posebnih strategija i
ponaSanja kojima se sluZze dobri ucenici moZe predociti nastavnicima $ta da razvijaju kod
losijih ucenika (Ruben 1975: 42), te da bi se ovakvim pristupom mogla smanjiti razlika
izmedu dobrih 1 loSih daka (ibid: 50). Isto videnje deli i Naiman i dr. (1978: 8) pa

objasnjava razloge za proucavanje razlika u ponasanju dobrih ucenika:

198



Ako uspemo da identifikujemo razlike izmedu dobrih i loSih ucenika, u
kasnijoj fazi bismo mogli pomo¢i ucCenicima koji imaju poteSkoca da
razviju nacine za prevazilazenje tih poteskoc¢a, drugim recima, da nau¢imo
ucenike da uge.?

Iako ovi autori govore o dobrim ucenicima u ucenju jezika, princip kojim se vode
vazi u svakoj situaciji u¢enja. Poznavanje ponasanja dobrih ucenika svakako moze pomoci
onima Kkoji to u nekoj oblasti, u nekom momentu, u nekoj situaciji nisu.

Da razlikovanje dobrih od lo$ih studenata nije suvisno posmatranje pokazalo se i u
literaturi o ucenju na tercijarnom nivou. Poredeci ih, Biggs (1999b: 58) dobre studente
naziva akademski orijentisanima, a slabije neakademski orijentisanima, Nicholls (2002:
37) ih naziva orijentisanima ka visokom kvalitetu ili orijentisanima ka niskom kvalitetu, a
Ramsden (2003: 53) ih deli na orijentisane ka znacenju i orijentisane ka reprodukciji. Ako
zanemarimo razlike u terminologiji, ponasanje u situacijama ucenja koje karakterise dobre
studente je takvo da ¢e oni pruzati maksimum svojih kognitivnih napora bez obzira na
kvalitet situacije u kojoj se nalaze jer je cilj liéno unapredenje (Biggs 1999b: 58). Nasuprot
tome, neakademski student ulaze minimalni napor koji zadovoljava zahteve nastave i to
samo onda kada student procenjuje da ¢e taj napor biti eksplicitno zahtevan, s obzirom da
je cilj ostvarenje kratkoro¢nih nametnutih ciljeva (npr. ispit, test). Drugim refima,
akademski student ¢e pristupiti ucenju dubinski traze¢i znacenje i teze¢i razumevanju, $to
implicira upotrebu visih kognitivnih funkcija. Neakademski studenti u svojoj zelji da
,obave zadatak® anagazuju se minimalno, $to iz perspektive kognitivnih procesa znaci da
¢e angazovati najnize procese, tj. puko memorisanje, prepoznavanje 1 reprodukovanje.
Jedan od nastavnih ciljeva bi u skladu sa ovim trebalo da bude rad na aktiviranju visih

kognitivnih procesa.

%8 Original: ”If we can identify differences in both among good and poor learners, we might at a later stage
try to help learners with learning difficulties to develop ways of overcoming these difficulties, in other
words, to teach learners how to learn.”
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Iznose¢i medusobnu zavisnost uspeha u ucenju sa stepenom autonomije tj.
samostalnosti u ucenju, Cotterall (2008: 116) navodi da nastavnici treba da pomognu
ucenicima da razviju samostalnost u svom ucenju jer ona vodi ka uspesnim ishodima. Iako
autorka navodi brojna metodoloska ogranicenja za postizanje apsolutnih potvrda o tome
Sta su tacno u praksi autonomija i samostalnost i kako se ona reflektuje na ucinak, brojna
literatura (Dickinson 1987; Holec 1981; Little 1991; Riley 1996; Dam i Legenhausen
1999; Nunan, Lai i Keobke 1999; Sinclair 1999; Hyland 2000; Crabbe, Hoffman i
Cotterall 2001; Benson 2001; Lai 2001) navodi autonomiju kao kljuan faktor uspeha.
Autonomija je mnogo Siri pojam od dimenzije samostalnosti iz ovog istrazivanja, medutim
ona se moze svrstati pod autonomiju ako posmatramo definiciju koju daje Little (1991:
3): autonomija je sposobnost ucenika da se osamostali, da stvori kriticku samorefleksiju i
da razvije sposobnost donosenja odluka i nezavisnu aktivnost. Studenti koji samostalno
daju odgovore mogu se posmatrati kao ucenici koji su postigli sposobnost donosenja
odluka. Benson (2001: 50), s druge strane, navodi da upravljanje procesom ucenja, izmedu
ostalih faktora, ukljucuje kontrolu kognitivnih procesa koji su odgovorni za donoSenje
odluka. Sazimajué¢i ova dva opisa autonomije u ucenju za potrebe tumacenja ovih
rezultata, moZe se re¢i da studenti koji daju nezavisne odgovore uspevaju da upravljaju
svojim kognitivnim procesima koji ih osposobljavaju da donose odluke i samostalno ih
iznose. Rezultati istrazivanja koje su sprovele Pordevi¢ i Radi¢-Bojani¢ (2015) takode je
pokazalo da su bolji studenti uspeli da razviju vis$i stepen samostalnosti od slabijih
studenata.

Iz istrazivanja iz ove disertacije, dakle, moze se zakljuciti da dobre studente
karakteriSe visok stepen samostalnosti, upotreba 1 upravljanje viSim kognitivnim
funkcijama 1 sposobnost proizvodenja kompleksnih, koherentnih odgovora. Kvalitetniji

ishodi ucenja, koje su pokazali bolji studenti obe grupe, medutim, ne mogu se pripisati
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uspehu eksperimentalne nastave nego njihovoj licnoj motivaciji i orijentaciji ka postizanju
ishoda visokog kvaliteta. Poredenje dobrih i losih studenata pokazalo se kao koristan ugao
posmatranja jer pokazuje pravac u kome treba da se krece nastavni proces, kao §to je i
predvideno eksperimentalnom nastavom — ka aktivaciji viSih kognitivnih procesa ali i

autonomiji ucenja.

6.3. DOKAZI O UCENJU KOD EKSPERIMENTALNE GRUPE

Neki od dobijenih podataka iz intervjua ipak potvrduju da je eksprimentalna grupa
pokazala odredene karakteristike koje upucuju na ,,pravo ucenje. Naime, nekoliko
studenata konstatovalo je u intervjuima da je kod njih usled uéenja na ovom predmetu
doslo do promene svesti, do drugacijeg poimanja sveta oko nas, do razumevanja pojava

koje nas okruzuju (v. Blok 42).

Blok 42. Izvod iz intervjua — promena poimanja sveta oko nas

7. E1: Mnogo mi se svidela, zato $to tera na dublje razmiSljanje o jeziku, jeziku koji
inaCe volim. Zato mi se svidela, tera na dublje razmiSljanje i moze se povezati i sa
drugim stvarima iz Zivota.

8.  I: Jesi doZiveo nesto na ¢asovima §to ti je bas bilo onako, ,,zjuu!*?

9.  El: Da. Pricao sam sa profesorom, jezik je prikazao kao igru sa kartama, da to samo
zavisi od tipa te igre sa kartama. | to mi se mnogo dopalo.

10. I: Taslika?

11. E1: Da. Zato Sto ta slova koja koristimo, to su kao karte, od jezika zavisi koja ¢e igra
biti.

 podvudeni su delovi izjava koji ilustruju promenu u poimanju sveta usled uéenja lingvistike kao i izjave o
zadovoljsvu koje ¢ini ucenje ovog predmeta.
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292. E4: Pa bilo mi je zanimljivo jer je novo, to je nesto s ¢im mi do sada nismo bili
upoznati. Pa ni u kom smislu, jesmo sa nekim delovima jezika kroz srpski jezik
izuCavanja, ali ne na taj nacin, ovo je bilo potpuno suprotno. Nismo se bavili samo
zadacima i time, nego naSim razumevanjem toga. Pa mi je to bilo dobro.

293. I: Da li ti je nesto bilo posebno interesantno, da li si dozivela neki momenat da si
shvatila ,,Jao, vidi, $ta mi u¢imo!*“ — nekakav uzbudljiv recimo momenat?

294. E4: Pa bilo mi je na samom pocetku, kada je profesor objasnio za sistem jezika i za
sisteme uopste, tada sam, kad je pri¢ao, dao je primer piramide, i udaljenosti, kako sve
funkcioni$e kroz sisteme, onda mi je to bilo bas uzbudljivo.

353. ES: Zbog toga §to... mmm... sam naucio mnogo iz lingvistike, pomaze mi kao neko
prakti¢no znanje, i ummm, i omogucava mi da na svet gledam iz neke drugadije

perspektive.

354. I: A je I’ bilo na Casovima nesto $to Sto si doziveo, nesto §to je prosto bio uzbudljiv
momenat? Saznanje koje ti je otvorilo o¢i?

355. Eb: (pauza) ... sve mi se generalno ummm svidelo, sve mi je otvaralo o¢i.

Studenti E1, E4 i E5 prenose zadovoljstvo predmetom: predmet im se dopao,
svideo, nesto je bilo uzbudljivo, nesto im je bilo dobro. Marton i saradnici (1984) i
Ramsden (2003: 57-58) doveli su u vezu i kroz istrazivanje potvrdili da dubinski pristup
korelira sa osecanjem zadovoljstva u¢enjem i doZivljajem licnog ispunjenja.

Takode, izvodi iz intervjua sa studentima E1, E4 1 E5 svedofe o promeni, o
nauenom novom, drugacijem. Studenti navode primere kojih se secaju sa Casa, a koji
slikovito, metaforicki povezuju jezik i svet u kome Zivimo. Nicholls (2002: 24-25)
objaSnjava da nove informacije ste¢ene kao proizvod ucenja menjaju postojece stavove o
svetu. Biggs (1999b: 60) ucenje naziva posebnom interakcijom sa svetom jer se pojmovi o
svetu menjaju, pa se svet sagledava u drugacijem svetlu. Nicholls (2002: 25), Ramsden
(2003: 32), Dahlgren (1984: 33) i Biggs (1999b: 60) dele stav da su nacin na koji su

steCene informacije strukturisane u kognitivnim strukturama i nacin na koji se
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upotrebljavaju u misaonim, kognitivnim procesima klju¢ni faktori za promenu poimanja
sveta. Po njima, zadatak obrazovanja jeste sticanje ove konceptualne promene, pa se s tim
u vezi moze konstatovati da ovi studenti pokazuju da je nastavni zadatak ostvaren, bar u
nekim svojim segmentima.

Van Rossum i Schenk (1984) su zakljucili da studenti koji posmatraju ucenje kao
razumevanje stvarnosti, pronalazenje znacenja i donoSenje zaklju¢aka upotrebljavaju
dubinski pristup ucenju.

Imajuéi u vidu da su bolji studenti eksperimentalne grupe iskazali zadovoljstvo
predmetom, pokazali promenu u poimanju sveta i razumevanju stvarnosti, kada se ponovo
sagledaju njihovi kvantifikovani rezultati, moze se zakljuciti da oni zaista pokazuju
dubinski pristup ucenju, barem u meri vecoj od ostalih grupa i podgrupa u eksperimentu.
Naime, studenti E3, E4 i E5 koriste KF proceniti i stvoriti (KF najviSeg reda) ¢eSée nego
bolji studenti kontrolne grupe (K3, K4 i K5). Duzi nizovi vezanih radnji (po Cetiri ili pet
radnji) javljaju se isklju¢ivo kod E3, E4 i ES, koji takode imaju najmanje pogre$no
izvrSenih radnji od studenata kontrolne grupe (7% bolji EG, 11% bolji KG, 31% slabiji
EG, 41% slabiji KG). Studenti eksperimentalne grupe imaju vise veoma dobro izvrSenih
radnji od studenata kontrolne grupe, a u ovome daleko najvise bolji studenti EG (42%
bolji EG, 15% bolji KG, 29% slabiji EG i 18% slabiji KG).

Kada ukrstimo iznete stavove iz literature, izvode iz intervjua i kvantitativne
rezultate studenata E3, E4 i ES, mozemo zakljuciti da je eksperimentalna nastava bar kod
ovih studenata najverovatnije uticala na razvoj upotrebe kognitivnih procesa jer je uspela
da stvori ili bar odrzi licnu, postojecu, orijentaciju ka ucenju i dubinski pristup ucenju na

ovom predmetu.
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6.4. ZAKLJUCCI

Uzevsi u obzir sve rezultate koji su se pokazali kao relevantni ishodi ovog
istrazivanja, zatim teorijska objasnjenja validnosti i odrzivosti rezultata i na kraju
objasnjenja neostvarenja zeljenih ishoda i rezultata, mogu se kona¢no formulisati zakljucci
istrazivanja.

Eksperimentalna grupa nije pokazala bolje ishode ucenja od kontrolne grupe, pa
mozemo odbaciti osnovnu hipotezu da ¢e nastava koja aktivira vise kognitivne funkcije
doprineti usvajanju funkcionalnog i1 dugotrajnijeg znanja. Razlozi za ovo leze u
¢injenicama kao Sto su: prethodno steCene navike povrSinskog pristupa ucenju ometaju
sticanje novih navika, negativni stavovi prema predmetu i nedostatak motivacije,
nedostatak prethodnog znanja iz oblasti, neshvatanje mesta izu¢avanja predmeta u okviru
studija.

Dalje, mogu se pretpostaviti dva ishoda kod eksperimentalne grupe: tokom
eksperimenta ostvaren je razvoj visih kognitivnih sposobnosti, ali se on u vidu transfera
nije registrovao ili su studenti pribegli principu pojednostavljivanja i time snizili
kognitivni nivo zadatka, a ujedno i sopstvenog kognitivnog angazovanja; drugi ishod je da
se ovaj razvoj nije desio, §to se moze objasniti nedovoljnim trajanjem eksperimentalne
nastave 1 1zolovanoS¢u eksprimentalne nastave i kona¢no metodologijom prikupljanja
podataka.

Poredenje boljih 1 losijih studenata omogucilo je uvid u ponasanja boljih studenata,
koja treba da su ciljna ponasanja loSijih studenata kako bi ostvarili bolje ishode ucenja.
Bolji studenti pokazuju veci stepen samostalnosti i autonomije, kontrolu i upotrebu
odgovarajuc¢ih kognitivnih procesa, te ostvaruju kompleksne kognitivne radnje. Bolji

studenti pokazuju da su istrazivanje 1 osmiSljena eksperimentalna nastava postavljeni u
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dobrom pravcu: aktivacija visih kognitivnih procesa i podsticanje samostalnosti i uopste
ucenicke autonomije vode boljim ishodima ucéenja.

Analizom dobijenih podataka o boljim studentima eksperimentalne grupe pokazalo
se da su u situacijama ucenja pristupali dubinski, Sto je rezultiralo upotrebom visih
kognitivnih funkcija, duzim nizovima kognitivnih radnji u koherentnim odgovorima,
zadovoljstvom ucenjem ovog predmeta, kao i promenom poimanja sveta kao rezultatom

ucenja.

6.5. PREPORUKE ZA DALJA ISTRAZIVANJA I NASTAVNI PROCES

Analiza i diskusija rezultata pokazale su $ta su ishodi eksperimentalne nastave,
koja su metodoloska ograniCenja istrazivanja i teorijski objasnila pojavu ili odsustvo
pojedinih rezultata istrazivanja. Svrha ovog odeljka je da se sumiraju implikacije koje su
iz ovih saznanja proistekle i da se kontekstualizuju u vidu preporuka za dalja istrazivanja i
nastavni proces. Istrazivanje ovog tipa uvek se tie i nastave, te iz tog razloga tekst koji
sledi ne odvaja uvek jedne od drugih preporuke, nego ih prepli¢e i povezuje, osim kada je
odvajanje jednog od drugoga neophodno.

Posmatrajuci ponasanja boljih studenata spram losijih, dobijena je potvrda da vise
kognitivne funkcije imaju vaZan udeo u kvalitetnim ishodima nastave, te da nastava koja
ima za cilj da ovakve procese aktivira 1 razvija 1 pospesSuje dubinske pristupe ucenju kod
studenata predstavlja kljucni aspekt uspeha u savladavanju nekog predmeta u smislu
smislene i dugotrajne retencije i funkcionalnog znanja (Entwistle i Ramsden 1983;
Watkins 1983; Biggs 1999a; Biggs 1999b). MoZe se onda smatrati da su duzina trajanja i
izolovanost eksperimentalne nastave najverovatnije imale negativan uticaj na rezultate

istrazivanja. S tim u vezi je preporuka da se izvrsi istraZivanje istog ili sli¢nog koncepta,
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dugotrajnije i obuhvatnije, tj. istrazivanje u kome ¢e eksperimentalna nastava biti
sistemska. Ako se uzme u obzir da su li¢na istorija tj. navike u ucenju stecene tokom
prethodnih 12 godina jaka koc¢nica u sticanju novih navika (Crawford i dr. 1999),
ocigledno je da se ucenje novih navika mora odvijati mnogo duze od jednog semestra. S
druge strane, izolovanost nastave samo na casove vezbi pruza nedovoljno prilika za
razvoj VKF. Studenti moraju biti kognitivno angazovani na svim oblicima nastave jednog
predmeta (McKeachie i dr. 1990: 72; Nicholls 2002: 78; Ramsden 2003: 98), i biti
ocenjivani kroz smislene aktivnosti koje su u skladu sa nastavnim ciljevima i procesom,
§to je jedan od pokretackih motiva Bloomove i revidirane Bloomove taksonomije
obrazovanja (Bloom i dr. 1956; Anderson i dr. 2001).

Takode, studenti moraju ta¢no znati Sta se od njih oc¢ekuje prilikom ocenjivanja.
Ovo ocekivanje se ne svodi na poznavanje ispitnih pitanja, nego na zahtevani kognitivni
nivo angazovanosti. Ukoliko je memorisanje cilj provere znanja, studenti ¢e memorisati.
Ako je cilj pokazivanje VKF povezivanja, razumevanja, reSavanja zadataka, analiziranja,
kritickog procenjivanja, verovatno je da ¢e uspeti da ostvare bar neke KF vise od pukog
memorisanja i reprodukcije (McKeachie i dr 1990; Biggs 1999b; Entwistle 2000,
Nicholls 2002).

Osim posebno konstruisane nastave 1 usaglasenih nastavnih ciljeva, aktivnosti 1
ocenjivanja, neophodno je raditi na razumevanju i1 uvidanju svrhe izuavanja odredenog
predmeta u okviru studija kao i odredene jedinice u okviru predmeta (Entwistle 2000: 8).
Ovaj aspekt omogucava odrzavanje ili sticanje motivacije, ili, u najgorem slucaju,
sprecava stvaranje negativnih stavova studenata prema predmetu. Za naredno istrazivanje,
minimalan kontekst bi dakle bila eksperimentalna nastava koja obuhvata sve oblike

nastave na jednom predmetu a ¢ija provera znanja zadovoljava gorenavedene kriterijume.
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ukoliko se ovakva nastava odigrava na nivou studija, na svim predmetima svih studijskih
godina.

Radi boljeg tumacenja rezultata, u buduéa istrazivanja moglo bi se ukljuciti
prikupljanje podataka o navikama u ucenju: pristupima i orijentaciji, stavovima i
detaljnijim informacijama o motivaciji. Ovi podaci bi se mogli prikupljati pre pocetka
istrazivanja, kao 1 tokom i na kraju istrazivanja, kako bi se moglo pratiti da li postoje
promene u motivaciji, navikama i stavovima prema predmetu ili ukupnoj nastavi.
Informacije prikupljene na ovaj nacin bile bi znacajan pokazatelj toka eksperimentalne
nastave u skladu sa ve¢ iznetim stavovima: uspeh u razvoju dubinskih pristupa u¢enju
vodi ka zadovoljstvu i motivaciji, dok se povrSinski pristup povezuje sa anksioznoscu,
gubitkom motivacije, nezadovoljstvom i sl.

Kao sto je bilo rec¢i u analizi intervjua pojedinih studenata (v. odeljak 5.2.3.), kod
prikupljanja kvalitativnih podataka putem intervjua postoje brojna ograni¢enja. Izmedu
ostalog, broj ispitanika zavisi od mnogo faktora, a samo neki od njih su li¢na volja
studenata da ucestvuju i kapacitet istrazivaca da obradi informacije. Naime, govoreci o
drugoj navedenoj Cinjenici, za jedno dugorocno i sveobuhvatno istrazivanje svakako bi
bilo korisno da ucestvuje vise istrazivaca $to bi omogucéilo da se intervjui obave sa veéim
brojem ispitanika. Ako su ukljuceni studenti razli¢itih studijskih godina, izbor studenata
bi dolazio iz mnogo veceg osnovnog uzorka, §to je pozitivan ishod na vise nac¢ina. Naime,
izbor za intervjue bi mogao biti obavljen ne samo na osnovu steCenih kvantitativnih
podataka (rezultati ispita, testova i sl.) nego bi se zbog Sireg studentskog tela mogla
izvrsiti selekcija 1 na osnovu ,,skeniranja® kognitivnih pokazatelja, te bi se iz intervjua
mogli iskljuciti studenti koji pokazuju znacajna kognitivna ogranicenja ili veoma visok

stepen samostalno razvijene kognicije, a ukljucili bi se oni studenti koji spadaju u
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prosecni spektar ostvarenja. Zbog ove Cinjenice, istrazivanje bi dalo pouzdanije rezultate
ukoliko bi bili ukljuceni psiholozi i drugi stru¢njaci koji se bave ovom oblascu.

Pitanje ,,nedokazivog* transfera ostaje nereSeno i predmet daljih istrazivanja te bi
moglo biti deo ovakvog sveobuhvatnog istrazivackog projekta ili samostalnih posebno
ciljanih istrazivanja. U okviru dokazivanja vrSenja viSih kognitivnih procesa na novim
situacijama ucenja, transfer kao pojava je neophodan aspekt posmatranja, ali iz sadasnje
perspektive ostaje metodoloska prepreka za apsolutno tumacenje rezultata.

Krajnji rezultati ovako osmisljenog istrazivanja dali bi neprocenjive informacije o
uzro¢no-posledi¢noj vezi nastave koja promovise dubinske pristupe i razvoj kognitivnih
funkcija i kvaliteta ishoda nastave. Ukoliko bi se doslo do pozitivnih zakljucaka, sledeca
pitanja bi bila da li je potrebno reformisati silabuse i kurikulume, te da li je potrebno
dodatno obucavati i usavrsavati nastavni kadar iz oblasti metodike nastave na tercijarnom
nivou. Stru¢no usavrSavanje bi omogucilo nastavnicima da uvide potencijal ovakve
nastave, a na drugom mestu bi se razmenile ideje o aktivnostima i pristupima Koji
promovisu dubinske pristupe ucenju, orijentaciji ka uspehu, aktivaciji i razvoju visih
kognitivnih funkcija. Ovako videni ciljevi buducih istrazivanja ¢iji rezultati mogu bitno
uticati na kvalitet nastavnog procesa, a najvise na kvalitet ishoda uc¢enja na predmetima i
na celokupnim studijama trebalo bi da budu motiv svima koji obavljaju ovaj veoma tezak
posao, posao stvaranja mladih stru¢nih obrazovanih lica, spremnih da se po zavrSetku

studija uhvate u koStac sa svojom profesijom i pokazu $ta su na univerzitetu naucili.
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7. ZAKLJUCAK

Pokretacka motivacija za ovu disertaciju potekla je iz Zelje da se poboljsaju ishodi
nastave i ufenja na lingvistiCkim predmetima na studijama engleskog jezika. Kod
studenata je primeceno nedovoljno interesovanje na ovim predmetima, kao i nedostatak
motivacije, a kvalitet ishoda nastave je daleko ispod potrebnog. Znanje koje studenti
pokazuju na kraju semestra nakon ovih predmeta u velikoj meri je na veoma bazi¢nim
nivoima prepoznavanja termina i tek u veoma maloj meri razumevanje gradiva, sa
primentim odsustvom kriticke misli i Zelje da se ovakvi ishodi u¢enja promene.

U stranoj literaturi (v. drugo poglavlje), shodno licnim zaklju¢cima na osnovu
iznetih iskustava, konstatuje se da je svrha univerzitetskog, tercijarnog obrazovanja
upravo ono Sto studenti retko dostizu: razvijena samokriticna svest, analiticko 1 kriti¢ko
razmisljanje, kreativno razmisljanje i sposobnost reSavanja problema. Strana literatura
navodi ove ciljeve tercijarnog obrazovanja kako bi se kontrastirale kompetencije koje
pokazuju studenti nakon zavrSenog Skolovanja. Nezadovoljavaju¢e steCeno znanje
pokazuju studenti ne samo kod nas nego se Cini da je ovakva situacija zapravo
univerzalna slika Sirom sveta.

Literatura nudi mnoge potencijalne odgovore na pitanja kako ovu situaciju
poboljsati (v. drugo poglavlje). Kao najvazniji faktor, iznosi se €injenica da nastava mora
biti takva da odgovara procesima ucenja — kognitivnim i afektivnim faktorima. lako
afektivni faktori nisu 1 ne mogu biti tema ove disertacije, moze se re¢i da stvaranje
negativnih afektivnih stanja kod studenata prema ucenju i prilikom ucenja uti¢e veoma
negativno na ishode ucenja. Kognitivni aspekti okosnica su ove disertacije. Analizirajuci
trendove u nastavi na tercijarnom nivou, primeceno je da zbog smanjenja troSkova,

velikog broja studenata, statistiCkih zahteva uprave 1 administrativnih tela sa univerziteta i
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van njega, veoma cesto se upotrebljavaju nastavni metodi koji podsti¢u pasivnost kod
studenata i deluju demotiviSuce. Primeéeno je da akademski orijentisani studenti, bez
obzira na kvalitet situacije uCenja, svoje potencijale koriste na takav nain da postizu
kvalitetne rezultate jer ucenju pristupaju dubinski aktiviraju¢i adekvatne kognitivne
funkcije za postizanje ciljeva razumevanja i smislenog ucéenja. Medutim, ovakvih
studenata je malo, dok je vecina studenata neakademski orijentisana, a kvalitetne rezultate
postiZu samo u najpovoljnijim situacijama ucenja.

Svrha univerzitetskog obrazovanja nije da udovoljava nekolicini dobrih studenata,
nego da omoguci kvalitetne uslove za ucenje svim studentima, dakle, neophodno je voditi
se principima u nastavi koji ¢ine povoljne situacije u¢enja. One su takve da omogucéavaju
smislenu retenciju i primenu transfera, koji zapravo predstavlja funkcionalno ucenje.
Predmet transfera su kognitivne vestine koje se mogu primeniti na nepoznatoj situaciji, a
to su kognitivne funkcije viSeg reda (v. tre¢e poglavlje). Ako se neko osposobi da
situaciju sagleda tako da je razume, analizira i proceni, ta osoba iste procese moze da
primeni na nepoznatim Zzivotnim i akademskim situacijama putem transfera znanja.
Dodatna dimenzija je posmatranje odluke studenta da situaciji ucenja pristupi povrsinski
ili dubinski. Dok povrSinski pristup ucenju podrazumeva da ¢e zadatak biti uraden samo
da bi se zadovoljio neki eksterni zahtev, dubinski pristup ucenju je takav da podrazumeva
licno opredeljenje da se zadatak razume 1 reSi na najbolji moguéi nacin. Detaljno
analiziraju¢i ova dva suprotna opredeljenja ka ucenju, moze se konstatovati da povrsinski
pristup angazuje samo najnize kognitivhe procese pamcenja, tj. prepoznavanja i
reprodukcije, dok dubinski pristupi koreliraju aktivnoj upotrebi viSih kognitivnih procesa,
od razumevanja naviSe do procene i stvaranja. Sagledavsi ove cCinjenice, mozZze se
zakljuciti da ako nastava podstiCe studentsku aktivnost i ako je ta aktivnost primerenih

kognitivnih nivoa, studenti ¢e ste¢i vestine koje podlezu transferu u€enja, dubinski ¢e
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pristupiti ucenju, a ishodi nastave predstavljace funkcionalno, upotrebljivo znanje koje se
odlikuje sposobnoscu analitickog, kritickog i kreativnog razmisljanja, reSavanja problema
1 samokriticke refleksije.

Na osnovu ovako postavljenih teorijskih koncepata postavljene su osnovna i
pomoc¢na hipoteza, koje glase:

1. upotreba posebno konstruisanih vezbi za aktivaciju visih kognitivnih funkcija u
nastavi lingvistickih predmeta dovodi do sticanja funkcionalnog znanja na
teorijskom i prakticnom nivou,

2. Znanje steCeno kroz ovakvu eksperimentalnu nastavu i upotreba tog znanja
odrazavaju kognitivne funkcije ne samo nizeg nego i viSeg reda: primena, analiza,
evaluacija, sinteza, kriti¢ko i kreativno razmisljanje i reSavanje problema.
Osmisljeno je i sprovedeno istrazivanje (v. Cetvrto poglavlje) koje se zasniva na

poredenju uspeha kontrolne i eksperimentalne grupe na kraju semestra, pri ¢emu bi na
Casovima vezbi sa eksperimentalnom grupom gradivo bilo obradivano kroz aktivnosti
koje razvijaju viSe kognitivne funckije. Osim merenja kvaliteta uspeha, sprovedeni su i
intervjui radi utvrdivanja postojanja, distribucije i frekvencije kognitivnih funckija, ali i
da bi se mogla analizirati karakteristicna kognitivna ponasanja pojedinih studenata u cilju
dublje analize kognicije kod ispitanika iz obe grupe.

Poredenjem kvanitativnih podataka dobijenih na kraju semestra utvrdeno je da su
obe grupe ostvarile sli¢ne rezultate, tj. 1ako je prosecan broj bodova na kolokvijumu nesto
veci kod eksperimentalne grupe, nije potvrdeno postojanje statisticki znaCajne razlike.
Osnovna hipoteza se na osnovu ovih rezultata moze odbaciti kako su ishodi ucenja
podjednaki kod obe grupe. Vazno je primetiti da su obe grupe pokazale veoma slab
ucinak na kolokvijumu, §to je joS§ jedan dokaz da postoje znacajni problemi u ucenju i

nastavi lingvistike, a sasvim je verovatno da isti zakljuak vazi i za druge lingvisticke
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predmete, ako ne i za celokupno savladavanje predmeta predvidenih planom i
programom.

Kvantifikacijom kvalitativnih podataka iz intervjua doSlo se do podataka o
prisustvu kognitivnih funkcija, njihovoj distribuciji i frekvenciji kod pojedinih ispitanika
obe grupe. Utvrdeno je da se sve kognitivne funkcije javljaju podjednako kod obe grupe,
s tim da je najc¢esca funkcija razumeti, zatim pamtiti, dok su procesi viseg reda u veoma
maloj meri zastupljeni kod obe grupe. Posmatraju¢i ovako dobijene rezultate, moze se
odbaciti i pomocna hipoteza, s obzirom da ni u pogledu pojavljivanja, distribucije i
frekvencije ne postoje znacajne razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe. Sa
obzirom na to da se transfer veoma tesko moze dokazati u eksperimentalnim uslovima,
dobijeni rezultati mogu se obrazloziti na dva nadina. Na prvom mestu, studenti
eksperimentalne grupe su mogli razviti vise kogntivne vestine, ali transfer nije dokazan
eksperimentalnim putem, te su zbog toga rezultati obe grupe ujednaceni, ili su studenti
primenili princip pojednostavljivanja (v. Sesto poglavlje) koji je onemogucio
identifikaciju visih kogntivnih funkcija. Drugi ishod je takav da studenti eksperimentalne
grupe nisu uspeli da razviju vise kognitivne procese, §to se moze objasniti metodoloskim
problemima. Jedan od ovih problema je duzina trajanja eksperimentalne nastave, posebno
kada se ona uporedi sa dvanaest godina sticanja navika u ucenju tokom prethodnog
Skolovanja. Drugi metodoloski problemi mogu se ogledati u metodama prikupljanja
podataka, tj. u procesu kvantifikacije ili kodiranja kvalitativnih podataka.

U cilju dobijanja Sto informativnijih rezultata, uporedeni su dobri studenti obe
grupe sa slabijim studentima obe grupe kako bi se mogla uvideti razlika u kognitivnim
ponasanjima. Utvrdeno je da se bolji studenti odlikuju veéim procentom samostalnih
odgovora, da bolji studenti koriste veci broj viSih kognitivnih procesa i1 da za razliku od

slabijih studenata produkuju kompleksne odgovore koji se sastoje od niza kognitivnih
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radnji. Kako su u pitanju studenti obe grupe, bolje uspehe dobrih studenata ne mozemo
pripisati eksperimentalnoj nastavi, ali ovi rezultati govore u prilog nastavi koja je
osmisljena da aktivira viSe kognitivne funckije i ¢iji je cilj osamostaljivanje studenata.

Posmatranjem kompleksnih odgovora boljih studenata dobijen je podatak da se
samo kod eksperimentalne grupe javljaju kompleksni odgovori sa po Cetiri i pet vezanih
kognitivnih radnji. Takode, primeceno je da bolji studenti eksperimentalne grupe
pokazuju zadovoljstvo usled ucenja ovog predmeta, kao i promenu poimanja sveta zbog
saznanja steCenih na ovom predmetu. Kada se ovi podaci uporede sa teorijskim
konceptima ucenja, moze se zakljuciti da bolji studenti eksperimentalne grupe pokazuju
znake dubinskog pristupa uéenju, upotrebe visih, kompleksnih kognitivnih funkcija i
stvarnog razumevanja materije koju su ucili §to je dodatno rezultiralo gledanjem iz novog
ugla na svet oko sebe.

Iako su rezultati istrazivanja pokazali da se mogu odbaciti osnovna i pomoc¢na
hipoteza, utvrdena ponasanja boljih studenata, a posebno boljih studenata
eksperimentalne grupe, svedo¢e o dobro usmerenom istrazivanju i osmisljenoj nastavi
koja je u potpunosti u skladu sa teorijskim preporukama za kvalitetnu nastavu na
tercijarnom nivou obrazovanja.

U cilju dobijanja adekvatnih empirijskih potvrda potrebno je sprovesti dodatna
dugotrajna istrazivanja sa izmenama u toku eksperimenta i opsega istrazivanja, te
dodatnim metodoloskim unapredivanjima. Na prvom mestu, eksperimentalna nastava
treba da traje duZe od jednog semestra, i ne treba da bude izolovana na jedan vid nastave
(vezbe) nego da obuhvati sve oblike nastave na datom predmetu, ili ¢ak da obuhvati niz
predmeta. Takode, obuhvatanjem veceg uzorka ispitanika omogucilo bi iskljucivanje iz
intervjua ispitanika koji po svojim kognitivnim sposobnostima spadaju u krajnje

slucajeve (kognitivno ograniceni ili kognitivno nadareni). Osim ovih proSirenja, veoma
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korisno bi bilo da se istrazivanju pristupi timski 1 multidisciplinarno, te bi vise istrazivaca
doprinelo da se na preciznije nacine kodiraju kvalitativni podaci, intervjuiSe veéi broj
ispitanika, da se izvrse psiholoski dijagnosticki testovi, da se ispitaju navike u ucenju i dr.
Veoma Koristan uvid bi bilo pracenje motivacije ka predmetima na kojima se vrsi
istrazivanje, i to ne samo na pocetku eksperimenta nego i tokom kako bi se mogle vrsiti
adaptacije nastavnih aktivnosti ukoliko dode do pada motivacije kod studenata, Sto bi
znacilo da studenti uc¢enju pristupaju povrsinski.

Informacije koje bi se dobile nakon ovako sprovedenog istrazivanja, zapravo
jednog multidisciplinarnog projekta, pokazale bi da li je potrebno revidirati nastavne
aktivnosti na pojedinim ili svim predmetima studija. Ukoliko se pokaze da je potrebna
ovakva revizija, implikacije bi se odnosile i na obuku i stru¢no usavrSavanje nastavnog
kadra gde bi se ukazalo na znac¢aj podsticanja dubinskog pristupa uéenju, insistiranja na
aktivnosti studenata koje angazuju visoke kognitivne funkcije i podsticanja samostalnosti.
Stru¢na usavrSavanja, seminari, vr$njacke konsultacije omogucile bi razmenu ideja za
raznovrsne tipove aktivnosti kojima se postizu zeljeni ciljevi. Svrha revizija planova i
programa ogledala bi se u usaglasavanju nastavnih ciljeva, aktivnosti i metoda za
smisleno ocenjivanje postignutih ishoda ucenja kao spregu faktora koji samo zajedno
mogu uticati na znacajne promene u kvalitetu ishoda ucenja predmeta 1 celokupnih

studija.
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DODATAK 1. OPSTI UPITNIK

Ime i prezime

Rezultati ¢e se koristiti isklju¢ivo u istrazivanju koje se vr$i u okviru doktorske disertacije
pod naslovom Visoke kognitivne funkcije u nastavi lingvistickih predmeta na tercijarnom
nivou obrazovanja. Molim Vas da ga popunite $to tacnije i iskrenije. Hvala na saradnji.

1. Starost

N«

2. Pol: M
3. Mesto boravka

4. Kaoju ste srednju Skolu zavrsili? Naziv

Smer

Mesto

Omiljeni predmet

5. Maternji jezik

6. Koliko godina ucite engleski jezik?

7. Zasto ste odlucili da studirate engleski jezik?

8. Dali govorite jo§ neki jezik osim maternjeg i engleskog jezika? DA NE

(Ako ste zaokruzili DA, navedite koji)
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DODATAK 1A. OBRAZAC ZA INFORMISANI PRISTANAK

Obrazac za informisani pristanak

Molimo Vas da ucestvujete u istrazivanju u okviru izrade doktorske disrtacije
,»Visoke kognitivne funkcije u nastavi lingvistickih predmeta na tercijarnom nivou
obrazovanja” Isidore Wattles. Cilj istrazivanja je da se unapredi nastava lingvistickih
predmeta na tercijarnom nivou obrazovanja, tj. na fakultetskoj nastavi.

Vase ucesc¢e u istrazivanju ogleda se u popunjavanju upitnika, inicijalnog testa,
zavrSnog testa, a pojedinci ¢e ucestvovati i u kratkim intervjuima na kraju semestra.

Ne postoje nikakvi rizici po Vas zbog istrazivanja. Studenti koji budu ucestvovali
u intervjuima, bi¢e nagradeni sa 10 bodova u okviru predmeta Uvod u opstu lingvistiku.

Sve informacije prikupljene u ovom istrazivanju bi¢e poverljive i ¢uvane u
kompjuteru koji je zaSti¢en lozinkom.

Prikupljeni podaci su u potpunosti poverljivi, njihovo navodenje ili referenciranje
u publikacijama/objavljivanju ni na koji nafin ne moZze uputiti na osobe koje su
ucestvovale. Podaci ¢e biti objavljeni u okviru Stampanja disertacije, kao 1 eventualnim
naknadnim publikacijama koje proisti¢u iz iste.

Ja, dolepotpisani/a, sam procitao/la navedene informacije i1 saglasan/sna sam da
ucestvujem u istrazivanju onako kako je ovde objasnjeno:

Ime i prezime

(Stampanim slovima)

Svojerucni potpis

Datum (dan/mes/god)
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DODATAK 2. INICIJALNI TEST

INTRODUCTION TO GENERAL LINGUISTICS

INITIAL TEST

Your name and last name:
Your mobile phone number:

1.

Write the plural of the words in the first column, then place them in the column they best fit. The

first line is done as an example.

The plural is pronounced
as s, as in ,,huts* hats

The plural is pronounced
as z, as in ,,dogs* - dogZ

The plural is pronounced
as IZ, as in ,,buses* —

(baslZz)
church - churches churches
fan
table
cat
boy
bush
pet
house
mom
2. When you pronounce these sounds of the English language, do you have to make a barrier to
pronuce them or does the air flow freely through your mouth? Put the ,,sounds in appropriate
columns.
p (park), m (room), a (car), o (Tom), oo (pool), k, i (heat), ei (pain), n (pond), I (milk), r (ring), oi
(voice)
barrier made for pronucication air flows freely in through the mouth
3. In the phrase “black cats and dogs”, who is black?
4. In how many ways can you translate the following sentence into English?
Dete je ujelo prase.
5. Inthe following sentence, something is missing. Circle all possible words or phrases that would

make a grammatically correct sentence.

is very dangerous.
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Snakes The snake

She Women

To swim Swimming

Laura Ben

Crime Love

Sand Climbing mountains

6. Divide the following words into smaller units if possible
banana
cats
catfish
amazing
immoral
beheaded
notify
undeniably
selfless
prettier

The “smaller units” I divided the words into are called:

7. Combine roots from column A with suffixes in column B to make English words. Write the

new words in column C.

A B
divorce ify
martyr ness
amaze ee

east ize

strict bound
simple dom
signal ment

8. Use the word given in capitals at the end of each line to form a word that fits in the space in

the same line.
A VISIT TO THE DOCTOR’S

Jim decided to visit the doctor after his visit to the jungle.

He was normally atall 1) ................ person, but over the past

month he had lost a lot of 2) ................ . He had also noticed that his

ankles and knees had become rather 3) ................ . He thought that

he might have eaten or drunk something 4) ................ or caught some kind
of 5) .o, disease. The doctor took some blood for tests and told Jim to
come back a week later. This time, the doctor had an optimistic 6) .........

on her face and Jim felt quite 7) ................ . “Don’t worry,” said the doctor,
“it’s nothing serious. You haven’t caughtan 8) ................ disease, or

anything terrible like that. It’s a simple virus and you will need
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MUSCLE
WEIGH
PAIN
POISON
INFECT

EXPRESS
HEART
CURE



some9) ......oiiiinn, Take these tablets twice a day for two weeks, and TREAT
you’ll make a full 10) ................. “ COVER

9. Fill in the sentences with compounds — use the words in bold as a clue. The first sentence is
done as an example.

a. | shook hands with all of the guests, some of them really have a firm ...... HANDSHAKE.

b. The secretary must check the schedule again, T always like to ...................coeeee. everything.
c. Revolution is when people rise against the system. It can also be called the social ................ .
d. The water is very cold, the temperature is zero centigrade, it is literally ............................ .
e. Elizabeth has a good heart and is very kind. Sheis ......................cceeeall )

f.  She’s got beautiful blue eyes, I have a thing for ......................... women.

g. | love using my computer to design buildings. This bridge is also ......................... .

10. Fill in the gaps with only one word.

Sarah was drawn to the Natural Bridge as as her horses were drawn to the cold Cedar Creek
that ran beneath it. Her fascination had nothing to do with history. She couldn’t care less that
Thomas Jefferson had its first American owner and that George Washington

had scrawled his in one of its limestone walls. Nor did she feel dumbfounded

the sheer magnificence of the place, as the rock bridge spanned two hundred feet the blanket
on which she was sitting. Rather, Sarah sought, and had found, peace here. With a three-
month old baby, a difficult husband and a secret, Sarah needed solace now more than ever.
Here, deep in the canyon, she set out the picnic lunch she had promised for her four friends,
she listened to the sounds of water birds. Tucked between the steep cliffs, lush with heavy
vegetation, she felt blissfully apart from her everyday existence and, in ways she didn’t understand, she also

felt somehow linked to worlds not her own.
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DODATAK 3. VEZBE 1Z OPSTE LINGVISTIKE

1. What is the science that studies language called?

2. When someone studies the development of language through time this is called the
approach, on the other hand, when someone looks at language as it is now,
this is called approach.

3. When someone describes someone else’s language as incorrect, improper, illogical, their
perspective is

a) linguistic b) prescriptive  c) descriptive d) scientific

4. When someone objectively analyses and describes the language used by a certain group of
people, their perspective is

b) prescriptive b) diachronic  c) syntactic d) descriptive

5. Someone proposed that every cultural phenomenon may be studied as communication. Who
was that?

6. is the study of meaning-making, the study of sign processes and
meaningful communication. This includes the study of signs and sign processes, indication,
designation, likeness,analogy, metaphor, symbolism, signification, and communication.

2. Read paragraphs A and B. Then decide what standpoint they are written from. Synchronic or diachronic
one?

Paragraph A

Most English irregular verbs are native, derived from verbs that existed in Old English. Nearly all verbs that
have been borrowed into the language at a later stage have defaulted to the regular conjugation. There are a
few exceptions, however, such as the verb catch (derived from Old Northern French cachier), whose
irregular forms originated by way of analogy with native verbs such as teach.

Most irregular verbs exist as remnants of historical conjugation systems. When some grammatical rule
became changed or disused, some verbs kept to the old pattern. For example, before the Great Vowel Shift,
the verb keep (then pronounced "kehp™) belonged to a group of verbs whose vowel was shortened in the
past tense; this pattern is preserved in the modern past tense kept (similarly crept, wept, leapt, left). Verbs
such as peep, which have similar form but arose after the Vowel Shift, take the regular -ed ending.

Paragraph B

In regular English verbs, the past tense and past participle have the same form. This is also true of most
irregular verbs that follow a variation of the weak conjugation, as can be seen in the list below. Differences
between the past tense and past participle (as in sing—sang-sung, rise—rose—risen) generally appear in the
case of verbs that continue the strong conjugation, or in a few cases weak verbs that have acquired strong-
type forms by analogy—as with show (regular past tense showed, strong-type past participle shown).
However, even some strong verbs have identical past tense and participle, as in cling—clung—clung.

In some verbs, the past tense, past participle, or both are identical in form to the basic (infinitive) form of
the verb. This is the case with certain strong verbs, where historical sound changes have led to a leveling of
the vowel modifications: for example, let has both past tense and past participle identical to the infinitive,
while come has the past participle identical (but a different past tense, came). The same is true of the verbs
listed above under weak verbs as having undergone coalescence of final consonants (and without other
irregularities such as vowel shortening or devoicing of the ending): bet,bid, etc. (these verbs have infinitive,
past tense and past participle all identical, although some of them also have alternative regular forms in -
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ed). The verb read has the same spelling in all three forms, but not the same pronunciation, as it exhibits
vowel shortening.

What is the topic of the texts? What is the difference?

3. In the first column of the table you will find notions, descriptions, uses, tendencies that describe either
prescriptive or descriptive linguistic approaches. For each of the items in column A decide with which of
the two approaches it is associated with:

Prescriptive? Descriptive?

elevating one variety of language

language forms seen as improper

low aesthetic value of language

what a language is like

socially proper

objectively analyzing

standard language

cognitive linguistics

resistant to language change

structural approach to language

political correctness

anti-sexist language

accepts evolution and change

anti-racist language

how all sorts of people in all sorts of environments
communicate

poor communicative effect

research in linguistics

linguistic purism

conservative

present in education and in publishing

a political ideology

scientific

anti-discriminatory language

describing how language is actually used

Let’s explain some of these characteristics!
4. Write as many features of langue, langage and parole as you can find in the text:
Semiology: langage, langue, and parole

Writing in French, Saussure distinguishes between "language™ (langue) and speech (langage). Language is
a well-defined homogenous object in the heterogeneous mass of speech facts. Speech is many-sided and
heterogenous. It belongs both to individual and society. Language is a self-contained whole and principle of
classification. It is social. Language (“langue™) is not complete in any speaker. It is a product that is
assimilated by speakers. It exists only within a collectivity. Language is "a system of signs that express
ideas.

To explain how the social crystallization of language comes about Saussure proposes the notion of
"individual speaking" (“parole" in French). Speaking (parole) is willful and intentional.

While individual speaking (parole) is heterogeneous, that is to say composed of unrelated or differing parts
or elements, language (langue) is homogeneous, a system of signs composed of the union of meanings and
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'sound images' in which both parts are psychological. Therefore, as langue is systematic, it is this that
Saussure focuses on since it allows an investigative methodology that is scientific in the sense of
systematic.

Beginning with the Greek word ‘semion' meaning 'sign', Saussure proposes a new science semiology: ‘a
science that studies the life of signs within society'.

langue langage parole

5. Read the following text carefully. After reading the text you will be given some tasks to perform.
(paragraph 1)

In Lewis Carroll's book Through the Looking-Glass, and What Alice Found There, Alice comes across
nonsense poem called Jabberwocky. Carroll exploits the arbitrary nature of the signifier-signified
relationship through use of nonsense words, empty signifiers which refer to no concept but which we
naturally try to ascribe signifieds to.

Excerpt from Jabberwocky

Twas brillig, and the slithy toves
Did gyre and gimble in the wabe:
All mimsy were the borogoves,
And the mome raths outgrabe.

Lewis Carroll's Through the Looking-Glass, and What Alice Found There

(paragraph 2)

In further support of the arbitrary nature of the sign, Saussure goes on to argue that if words stood for pre-
existing universal concepts they would have exact equivalents in meaning from one language to the next
and this is not so. Languages reflect shared experience in complicated ways and can paint very different
pictures of the world from one another. To explain this, Saussure uses the word beeufas an example. In
English, he says, we have different words for the animal and the meat product: Ox and beef. In
French, beeuf'is used to refer to both concepts. In Saussure's view, particular words are born out of a
particular society's needs, rather than out of a need to label a pre-existing set of concepts.

(paragraph 3)

But the picture is actually even more complicated, through the integral notion of 'relative motivation'.
Relative motivation refers to the compositionality of the linguistic system, along the lines of an immediate
constituent analysis. This is to say that, at the level of langue, hierarchically nested signifiers have relatively
determined signified. An obvious example is in the English number system: That is,
though twenty and two might be arbitrary representations of a numerical concept, twenty-two, twenty-
three etc. are constrained by those more arbitrary meanings. The tense of verbs provides another obvious
example: The meaning of "kicked" is relatively motivated by the meanings of "kick-" and "-ed". But, most
simply, this captures the insight that the value of a syntagm—a system-level sentence—is a function of the
value of the signs occurring in it. It is for this reason that Leonard Bloomfield called the lexicon the set of
fundamental irregularities of the language. (Note how much of the "meaningfulness" of
the Jabberwocky poem is due to these sorts of compositional relationships!)
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Tasks:

Is everything clear? | guess not. Write 5 questions about the concepts described in the text, or

a)
about other related concept that are not in the text, that would help you understand the text.

b) What are the key words in each paragraph.

c) Based on the key words you identified, summarize each paragraph in one sentence.
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DODATAK 4. VEZBE 1Z FONETIKE I FONOLOGIJE

1. Sort the listed phonemes in appropriate cells in the table.

vowels consonants

phdbo s3pka Smtfe

Il fjawwd3s:vriviagndzygrot

1. Sort the listed phonemes in appropriate cells in the table.

monophthongs diphthongs

triphthongs

Doar&aveer oraaU3;o1ied: 1aM: vo'ou

1. Sort the listed phonemes in appropriate cells in the table.

plosives nasals laterals approximants fricatives affricates
vglfjndzygrs3pkotS/mt/ hdbwd3

1. Sort the listed phonemes in appropriate cells in the table.
voiced voiceless
veglfjndzpgrs3pkot/mtfhdbwds

1. Sort the listed phonemes in appropriate cells in the table.
bilabial labio- dental alveolar palatal palate- velar glottal

dental alveolar

vglfjndzygprs3pkot /mtfhdbwd3

2. Draw a mind map of
e All phonemes in English

e Consonants in English
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e Vowels in English

3. What features define the given phonemes? Put a + or — to show what features are defining for
each of the given phonemes.

plosive | voiced | fricative | dental | alveolar

4. Inthe table below, fill in the cells with the proper choice for each of the given phonemes.

Manner of
articulation

Place of articulation

Voicing

t/

5. You are given sets of features that describe phonemes of English. Discover what category they
belong to by trying to realize what kind of characteristic of phonemes the features refer to.

Plosives
Fricatives
Affricate
Nasal

Lateral
Approximant

Bilabial
Labio-dental
Dental
Alveolar
Palato-alveolar
Palatal

Velar

Glottal

voiceless
voiced
voiceless

fortis
lenis
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6. Inthe given table, provide information that is missing and answer the question below. (cells with a
line indicate which information should be provided).

Labio-dental alveolar Palate- glottal
alveolar
f 0 J
Lenis d z 3

The table systematically shows main features of English

7. Inthe table below sort the phonemes given in the box below. Which one doesn’t belong to the table?

bilabial labio-dental dental alveolar

fortis

lenis

f,m,0,t,d,p,b,0,v,1,h,s,zn

8. Below is a table with some distinctive features of phonemes in the English language. Look at the
combination of features, and decide which groups of phonemes are defined by them.

obstacle is air escapes aspiration can be | simple group of phonemes?
formed for through mouth present articulation

articulation

I + + + plosives

n - - + nasals

+ + - + laterals and / or

approximant

+ ¥ - - affricates

- + - + vowels

Which of these features is enough to be present (or not present!) for you to know which group of English
phonemes is in question? What rules can you phrase?

9. First answer the prompt questions about phones and allophones and then write a sentence to
summarize:
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Who?

Does what?

To what or whom?
When?

Where?

How?

Why?

In sentence form:

10. Read the following text carefully, then choose ONE WORD that best summarizes the text.
Justify the choice of the word in a short paragraph, using up to 60 words.

Because the choice of allophone is seldom under conscious control, people may not realize they exist.
English speakers may be unaware of the differences among six allophones of the phoneme /t/, namely

unreleased [ 1] as in cat, aspirated[t"] as in top, glottalized [?] as in button, flapped [r] as in American
English water, nasalized flapped as in winter, and none of the above [t] as in stop. However, they may
become aware of the differences if, for example, they contrast the pronunciations of the following words:

e Night rate: unreleased (without word space between . and 1)
e Nitrate: aspirated or retracted

If a flame is held before the lips while these words are spoken, it flickers more during aspirated nitrate than

during unaspirated night rate. For a Mandarin speaker, to whom /t/ and /t"/ are separate phonemes, the
English distinction is much more obvious than it is to the English speaker who has learned since childhood
to ignore it.

Word that sums up the text is:

Why | chose this word?

11. Read the following text carefully, then choose ONE WORD that best summarizes the text.
Justify the choice of the word in a short paragraph, using up to 60 words.

The primary articulating organ is the tongue. It is an agile thing. It can be raised, lowered,
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thrust forward or retracted, and even rolled back. The sides of the tongue can also be raised
or lowered. For most sounds, the tongue is the active articulator (i.e. the articulator that
moves) and the upper part of the vocal tract, normally the roof of the mouth or the teeth,
serves as the passive articulator (i.e. the static target). In some cases, the active articulator
makes firm contact with the target, e.g. in [k], the first sound of cow, the back of the tongue
presses firmly against the velum (see Figure 2.4). But in some other instances, the active
articulator gets close to the passive articulator but falls short of making firm contact. That
is the case in the [z], the first sound in zoo.

Word that sums up the text is:

Why I chose this word?
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DODATAK 5. VEZBE 1Z MORFOLOGIJE | SINTAKSE

Exercise A.

Sort the listed morphemes into appropriate places in the grid.
{-ness} {1} {-s} {im-} {-ship} {on} {vis} {sub-} {-ed}
{-ing} {at} {the} {house} {-ly} {en-} {-wise} {book}

free bound

grammatical

lexical

Exercise B.

Derivation and inflection are two basic morphologic processes. What features define them? Put a +
or — to show what features are defining for these two types of processes.

Derivation | Inflection

suffixes

prefixes

class-changing

class-maintaining

modification of
meaning

new dictionary entry

grammatical categories

word types

word tokens
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Exercise 1
a) Look at the two sentences. How many words are there?

I can see the children are in the classroom, sitting at their desks, each child and each desk neatly in three
rows. I can’t remember the last time I saw a classroom as neat as this one.

b) How many words can you count here?

Everything is so calm, even the wind is blowing calmly... the calamity of it all... it is so calming.

¢) How many words? How many morphemes? Make two separate lists.
I sit by the blond girl who sits in the first row.

Responsibility seems to be the unquestionable virtue when seeking employment.

d) Construct a sentence using all different lexemes.

e) Construct a sentence containing two tokens of two word types each (lexemes), one pair must
be from a noun and the other pair from a verb.

b) There are some mistakes in these sentences. Find them and try to explain to your partner how and
why these mistakes were made.

...while most sensibly people are still fast sleep...
Memberhood of the club requires daily swimming outdoors.

...blood circulation of people who swim regular in icy water.

c¢) Fill in the blanks with a suitable words. Explain the process of choosing it (how and why).

The company said that such a feat has been made possible thanks to the 1991 6) .................... of carbon
nanotubes, which are around 20 times 7) ........cccccoeu.. than steel. These would be used to produce the
necessary cables for the space elevator. The elevator, containing up to 30 people and 8) .................... ata

speed of 200 kph, would be powered using magnetic linear motors.

Exercise 3

Look at your text. Analyze it using the word token word type criterion. Make a graph to show the
relationship of the two.
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,»Do you ever think of the past?"
"Why do you ask, Simon?"

"Because I've been thinking of the past. I've been thinking of Lily, the woman | might have married.... Well,
why are you silent? Do you mind my thinking of the past?"

"Why should I mind, Simon? Doesn't one always think of the past, in a garden with men and women lying
under the trees? Aren't they one's past, all that remains of it, those men and women, those ghosts lying
under the trees,... one's happiness, one's reality?"

"For me, a square silver shoe buckle and a dragonfly"
Exercise 4

Look at your text. Analyze it using the morpheme vs. word criterion. Use percentages to show the
relative contents of the text.

Although the Earth's crust is still shifting, driven by the churning semimolten rock underneath it,
researchers had thought the moon had cooled off much too long ago to still have any such tectonic activity.
For instance, the youngest known tectonic features on the lunar landscape until now — small cliffs in

the lunar highlands resulting from wrinkling of the surface as the moon's interior cooled and shrunk — are
thought to be less than 1 billion years old, although by how much is uncertain.

Exercise 5

Look at your text. Analyze it using the free and bound morpheme criterion. Sort the items
accordingly in a table.

I'm sitting in the railway station.

Got a ticket to my destination.

On a tour of one-night stands my suitcase and guitar in hand.
And ev'ry stop is neatly planned for a poet and a one-man band.
Homeward bound,

I wish | was,

Homeward bound,

Home where my thought's escaping,

Home where my music's playing,

Home where my love lies waiting

Silently for me.

Exercise 6a.

Look at your text. Analyze it using the morpheme vs. word criterion. Use percentages to show the
relative contents of the text. How will you do it?

Although the Earth's crust is still shifting, driven by the churning semimolten rock underneath it,
researchers had thought the moon had cooled off much too long ago to still have any such tectonic activity.
For instance, the youngest known tectonic features on the lunar landscape until now — small cliffs in
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the lunar highlands resulting from wrinkling of the surface as the moon's interior cooled and shrunk — are
thought to be less than 1 billion years old.

Based on your results make one sentence summary of your discovery.

Exercise 6

Look at your text. Analyze it using the prefix vs. suffix criterion. Sort the items accordingly in a
table.

"Maybe," said Christine smugly. These two were beginning to make him feel physically ill. It was bad
enough that they had children in the first place; why did they then wish to compound the original error by
encouraging their friends to do the same? For some years now Will had been convinced that it was possible
to get through life without having to make yourself unhappy in the way that John and Christine were
making themselves unhappy (and he was sure they were unhappy, even if they had achieved some peculiar,
brainwashed state that prevented them from recognizing their own unhappiness). You needed money, sure -
- the only reason for having children, as far as Will could see, was so they could look after you when you
were old and useless and skint -- but he had money, which meant that he could avoid the clutter and the
toilet-paper throws and the pathetic need to convince friends that they should be as miserable as you are.

Exercise 7.

Look back at your graph (statistics, table) from exercise 3 and write one sentence about the discovery
you made.

Exercise 8

Read the following text carefully, then choose one word that best summarizes the text. Justify the
choice of the word in a short paragraph, using up to 40 words.

Word tokens and word types, where tokens are concrete instances (in time and space) of a conceptual type,
e.g. the sequence car, car, car presents 3 tokens of the same word type car, where the type is based on
abstraction over the tokens. Both word types and word tokens can be either orthographic, phonological or
gestural but, as we have seen above, there is no 1-1 correspondence between orthographic, phonological
and gestural word tokens and word types.

Word that sums up the text is:

Why | chose this word?

Exercise 9.
First answer the prompt questions about derivation and then write a sentence to summarize:

Who?
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Does what?

To what or whom?
When?

Where?

How?

Why?

In sentence form:

Exercise 10. Draw a mind map of morphology!
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DODATAK 6.

LINGUISTICS Midterm test

ook whE

~

10.

KOLOKVIJUM

2015 Name, Index No.

What are the four properties of natural language from the semiotic point of view?

How can linguistics be divided and what is the definition of core linguistics.

Every language system is composed of:

What are the basic categories of phonological analysis?

Explain the meaning of the term ,,grammar*.

What is the distinction between the terms lexeme and word (explain the ambiguity of the
latter).

Explain the term “distribution”.

Bearing in mind some of the main concepts of phonology and morphology, compare and
contrast the following pairs of words:

similarity difference key concept

banana happiness

drives driver
ship sheep
be was

Some contrastive elements of speech cannot be easily analyzed as distinct segments but rather
belong to a syllable or word. These elements include intonation and stress. In some

languages there are also other features that are considered by some phonologists to belong to this
level of linguistic analysis.

What is the term described in this paragraph?

Below is a table with some distinctive features of phonemes in the English language. Look at
the combination of features, and decide which groups of phonemes are defined by them.

obstacle is air escapes aspiration can | simple friction group of
formed for through be present articulation phonemes?
articulation mouth

+ + + + -

+ - - + -

+ + - + +

+ + - - +

- + - + -
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11. In the table below, fill in the cells with the proper choice for each of the given phonemes.

Phneme as Manner of Place of articulation | Voicing
pronounced in the articulation
word

p (pool)

9 (think)

J (shop)

1 (sing)

g (good)

I (like)

12. Carefully study the sentence below, and then place all morphemes that appear in it in the
appropriate cells in the table.

The childish smile that circled her face seemed to lovingly welcome everyone to the enchanted
castle.

free bound

grammatical

lexical
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DODATAK 7. STATISTIKA POSLE KOLOKVIJUMA

T-TEST BODOVI NA KOLOKVIJUMU PO GRUPAMA

Group Statistics
Grupa N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
a kontrolna 14 6,0286 3,47174 ,92786
Rezultati kolokvijuma
b eksperimentalna 15 7,4067 5,01419 1,29466

Independent Samples Test
Levene's Test t-test for Equality of Means
for Equality of
Variances
t df Sig. (2- Mean | Std. Error | 95% Confidence
tailed) | Differenc | Differenc | Interval of the
F Sig. e e Difference
Lower | Upper
8 < | 1,94 - -
g S @ 174 27 ,400( -1,37810| 1,61298 1,93147
S [3 8 E| 7 ,854 4,68766
2 T8 2
L
2| %
 — (%] - -
s s 2 24,979 ,395| -1,37810| 1,59282 1,90252
ENE s & ,865 4,65871
¢ | S 8
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PARAMETRIJSKE KORELACIJE BODOVA SA KOLOKVIJUMA SA DUZINOM UCENJA,

BODOVIMA NA INICIJALNOM TESTU, FONOLOSKIM, MORFOLOSKIM I SINTAKSICKIM

VEZBAMA

Correlations

Rezultati duzina_ | inicijalni | fonol morf | sint
kolokvijuma | ucenja
Pearson Correlation 1 -,007 219 ,097| ,5307| 104
(3]
= _% Sig. (2-tailed) ,970 262 622| ,004| 597
s 3
B
§ <2 |N 29 29 28 28 28 28
xr x
Pearson Correlation -,007 1 ,216 ,080 049 356"
duzina u¢ | | .
_ ~ | Sig. (2-tailed) ,970 219 651| ,784| ,039
enja
N 29 35 34 34 34 34
Pearson Correlation 219 216 1| ,6637| ,254| 9257
inicijalni | Sig. (2-tailed) ,262 ,219 ,000 ,147 ,000
N 28 34 34 34 34 34
Pearson Correlation ,097 ,080 663" 1| ,160| 516"
fonol Sig. (2-tailed) 622 651 ,000 365| ,002
N 28 34 34 34 34 34
Pearson Correlation 530" ,049 254 ,160 1| 164
morf Sig. (2-tailed) ,004 784 147 365 ,353
N 28 34 34 34 34 34
Pearson Correlation ,104 356" 9257 | 5167 | 164 1
sint Sig. (2-tailed) ,597 ,039 ,000 ,002| 353
N 28 34 34 34 34 34

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

248




NEPARAMETRIJSKE KORELACIJE BODOVA NA KOLOKVIJUMU SA SMEROM, OMILJENIM

PREDMETOM I TIPOM MOTIVACIJE

Correlations

Rezultati Smer Omiljeni Tip
kolokvijuma predmet | motivacije
Correlation Coefficient 1,000 ,010 -,033 274
Rezultati
kolokvijum | Sig. (2-tailed) ,958 ,866 ,150
a
N 29 29 29 29
Correlation Coefficient ,010 1,000 -,070 ,088
Smer Sig. (2-tailed) ,958 ,690 ,616
N 29 35 35 35
Correlation Coefficient -,033 -,070 1,000 ,340"
Omiljeni ) )
Sig. (2-tailed) ,866 ,690 ,046
predmet
N 29 35 35 35
. Correlation Coefficient 274 ,088 340" 1,000
§ Tip ) .
= L Sig. (2-tailed) ,150 ,616 ,046
g motivacije
ES_ N 29 35 35 35
(9p]

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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T-TEST — BROJ POJAVLIIVANJA KF KOD SVIH STUDENATA OBE GRUPE

Levene's Test for

t-test for Equality of Means

Equality of
Variances
F Sig. t df Sig. | Mean | Std. Error | 95% Confidence
(2- | Differen | Difference | Interval of the
tailed ce Difference
)
Lower | Upper
Equal
variances ,965| ,355| -,751 8| ,474| -1,800 2,396 | -7,325 3,725
assumed
PAMTI
TI Equal
variances
) -751| 6,515| ,479| -1,800 2,396 | -7,552 3,952
no
assumed
Equal
variances 1,218 ,302| ,126 8| ,902 ,200 1,581 | -3,446 3,846
assumed
RAZU
METI |Equal
variances
) 126 | 7,223 ,903 ,200 1,581 -3,516 3,916
no
assumed
Equal
variances 1,524| ,252| 1,265 8| ,242 ,400 316 -,329 1,129
assumed
PRIME
NITI | Equal
variances
) 1,265| 7,692| ,243 ,400 316 -,334 1,134
no
assumed
ANALI | Equal
ZIRAT |variances ,192| 673| ,618 8| ,554 1,000 1,619| -2,733 4,733
I assumed
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Equal
variances
not
assumed

,618

7,719

,554

1,000

1,619

-2,756

4,756

PROC
ENITI

Equal
variances
assumed

,622

,453

1,510

,170

1,400

927

-, 739

3,539

Equal
variances
not
assumed

1,510

5,738

,184

1,400

,927

-,895

3,695

STVO
RITI

Equal
variances
assumed

8,533

,019

-1,451

,185

-2,000

1,378

-5,179

1,179

Equal
variances
not
assumed

-1,451

5,449

,202

-2,000

1,378

-5,457

1,457
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DODATAK 8. PROTOKOL INTERVJUA

1. Zdravo, kako si?
Kako napreduje spremanje ispitnog roka?
3. Kako je proSao prvi semestar — §ta ti se svidelo, §ta je bilo tesko, Sta je bilo drugadije od onog Sto

o

si ocekivao/la?

4. Kako ti se svidela lingvistika? Zasto?

Kako se zamisljas za pet ili deset godina?

6. Da li suti bile korisne vezbe koje smo zajedno radili? Sta je bilo dobro? Sta nije bilo dobro?
SAMO ZA STUDENTE 1Z EKSPERIMENTALNE GRUPE - B

o

Sada ¢u ti dati nekoliko zadataka. Treba da ih resis, i da napise$ odgovor, ali ne ¢utke, nego da sve
radi$ naglas. Otprilike tako kao da ja mogu da zavirim u to kako razmisljas. Ovo se ne ocenjuje, ne
boduje, ovo je isklju¢ivo za moje istrazivanje. Nema potrebe da se stidi$, bojis, niSta od toga.
Zamisli da resavas$ ukrstene reci, sudoku, ili tako nesto sa drugaricom, haha, znaci, opusteno. Sve
Sto ti se deSava u glavi, govori$ naglas, svako pitanje, pretpostavka, nekad ¢u samo da ¢utim i da te
slusam, a nekad ¢u ti mozda postaviti neko pitanje. Igramo se, haha. Zadaci su na engleskom, a ti
govori onako kako razmisljas, na srpskom, na engleskom ili kako ti kad zatreba.

Set pitanja a.
Set pitanja b.
Set pitanja c.
Set pitanja d.
Set pitanja e.

U svakom setu treba da bude jedna vezba morfoloskog tipa, fonoloskog, razmisljalka. Setovi se ponavljaju
u K'i E grupi.

TIP1-SETOVIODADOE
1a. Kako bi komentarisao ovaj niz leksema? Sta ti upada u o&i?
lover
New Yorker

prettier

Pomoéna pitanja: §ta im je zajedni¢ko? Pogledaj sve delove. Koja su znatenja delova? Sta moze$
da zakljucis?

1b.Kako bi komentarisao ovaj niz leksema? Sta ti upada u o&i?

amoral, asymmetric
afloat, ablaze, asleep

Pomoéna pitanja: §ta im je zajedni¢ko? Pogledaj sve delove. Koja su znatenja delova? Sta moze$
da zakljuc¢is?

lc. Procitaj ovu recenicu, i obrati paznju na podvucenu rec. Pokusaj da mi kaZe§ sve §to znas o
toj reti. Sta misli§, kako je ona nastala? Poku3aj da otkrijes.

Please email me the photocopy of your passeport.
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Pomocéna pitanja: Da li razumes? Sta moze$ da kaZes o podvuéenoj re¢i? Ima li ona neke delove?
Sta oni znade? Sta kad to tako kaZes, koja je to vrsta re¢i? Aha, $ta se dalje desilo? Da li se
skratila? A koja je vrsta reci sada u recenici?

1d. Proditaj ovu recenicu, i obrati paZnju na podvucenu reé¢. Pokusaj da mi kaZes sve Sto znas o toj
reci. Sta misli§, kako je ona nastala? Pokusaj da otkrijes!

I am very hungry! | could eat three cheeseburgers!

Pomoc¢na pitanja: Da li razumes$? Sta mozes da kazes o podvucenoj reci? Ima li ona neke delove?
Sta oni zna¢e? Kako zna$ da burger zna¢i...? Da li postoji jos neki na¢in da se podeli ta re¢?

1e. Pogledaj ove dve grupe reti. Sta ti upada u o&i? Pokusaj da mi kaZe§ sve §to moZe§ da zakljudis.

revolve involve evolve
reject inject eject
repress impress express

retail  entail detail
recline incline decline
reduce induce deduce

TIP 2—PITANJA OD A DO E - FONOLOSKA PITANJA

2a. Kako znas da li je nesto zasebna fonema u nekom, na primer u engleskom jeziku? .... U srpskom,
na primer, ako neko kaze th ili t: thoranj ili toranj, bi¢e ¢udno, ali re¢ je jedna te ista, nije promenila
znalenje. Sta iz toga moZe§ da zaklju¢is? Kako bi onda proverio da li je neki glas fonema?

2b. Sta zakljucujes kada pogledas ove reci

thin tin pin

thyme time chin
bin

pan man kin

pound mound fin
sin
din
gin
win

Sta se dobija kada uporedis§ ovakve nizove re¢i? Ako su dva glasa ista u svim re¢ima a treci se

menja, da li znaGenja ostaju ista? Sta nam to govori? Da li zna§ kako se to zove? Ako uporedis artikulaciju
glasova thit, ipim, §taim je zajednicko a §ta razli¢ito?

2c. Pogledaj ove rec€i. Sta mozZe$ da mi kaZe$ o fonemama u njima?

ban bank sin sing
Slobodno ih izgovori naglas, pokusaj da ,,snimi$“ svoja usta dok ih izgovara$ — izgovori glasove
izdvojeno, pojedinacno, a sada izgovori reci u celini. Da li ima nekih razlika? Kako izgovara$
nazal n u ovim re¢ima? Kad uporedis ove razlicite verzije izgovora i re¢i u kojima se nalazi... da li
je jednako vazna razlika u izgovoru?
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2d. lzgovori ove rec¢i naglas i pokusaj da mi opiSe§ kako se izgovaraju glasovi u ovim re¢ima.

take little
time bottle

Sta se desava? Da li glas t izgovara$ na potpuno isti na¢in? Opisi prvo take i time, a onda little i
bottle. Sta je prouzrokovalo ovu promenu? Sta to onda zna¢i? Kako se zove pojava kada se jedna fonema
zavisno od ostalih fonema pomalo promeni u izgovoru?

2e. Sta zakljuduje§ kada pogleda$ ove reti

thin tin pin

thyme time chin
bin

pan man kin

pound mound fin
sin
din
gin
win

Sta se dobija kada uporedis§ ovakve nizove re¢i? Ako su dva glasa ista u svim re¢ima a treci se

menja, da li znaGenja ostaju ista? Sta nam to govori? Da li zna§ kako se to zove? Ako uporedis
artikulaciju glasova thit, i p i m, $ta im je zajednicko a $ta razli¢ito?

TIP3-PITANJAODADOE
3a. Pro¢itaj ovu refenicu i napravi grafikon koji pokazuje odnos broja re¢i i broja morfema.

Although the Earth's crust is still shifting, driven by the churning semimolten rock underneath it,
researchers had thought the moon had cooled off much too long ago to still have any such tectonic activity.

3b. Napravi dijagram koji ¢e prikazati leksicke (formante) i gramticke morfeme iz ovog teksta.

There are an infinite number of different colors, and they don't all have their own names. If you have a can
of red paint and slowly add blue to it, drop by drop, it will very slowly change to a reddish purple, then
purple, then bluish purple. Each drop will change the color very slightly, but there is no one moment when
it will stop being red and become purple. The color spectrum is continuous. Our language, however, isn't
continuous. Our language makes us break the color spectrum up into 'red’, '‘purple’, and so on.

3c. Kako se reSava cloze veZzba? Sta sve moras da zna$ da bi otkrio koje reci idu na ova mesta?

The company said that such a feat has been made possible thanks to the 1991 6) .................... of carbon
nanotubes, which are around 20 times 7) .......cccccveenene than steel. These would be used to produce the
necessary cables for the space elevator. The elevator, containing up to 30 people and 8) .................... ata

speed of 200 kph, would be powered using magnetic linear motors.
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3d. Poku$aj da napravi§ mapu uma lingvistike!

3e. Na osnovu ovih stihova, pokusaj da utvrdis koji je odnos vezanih i slobodnih morfema u
engleskom jeziku. To treba da predstavi§ matematicki — numericki i graficki.

I'm sitting in the railway station.

Got a ticket to my destination.

On a tour of one-night stands my suitcase and guitar in hand.

And ev'ry stop is neatly planned for a poet and a one-man band.

Homeward bound,

I wish I was...

Kako se sve neSto moZe predstaviti numericki — kada treba da predstavis odnos? A graficki? Kakav
bi grafikon to mogao da bude?
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DODATAK 9. DESKRIPTORI

Kognitivne funkcije

Radnje karakteristi¢ne za nivo

DEKLARATIVNO
ZNANJE /
PAMTITI

secati se/ prepoznati
nazvati / imenovati
izjaviti / ispricati
nabrojati / navesti

RAZUMEVANJE

objasniti / parafrazirati
uporediti / opisati
prevesti

prepoznati / identifikovati

PRIMENA

ilustrovati / pokazati

primeniti / upotrebiti / vezbati
konstruisati / zavrsiti / dopuniti

interpretirati / dramatizovati

ANALIZA

analizirati / proceniti
kategorisati / inventarisati
uporediti / razlikovati
nacrtati dijagram

eksperimentisati
pitati / raspravljati

pregledati / ispitati / testirati

SINTEZA

urediti / organizovati

kombinovati / konstruisati
stvoriti / napraviti
dizajnirati / osmisliti
formulisati / predloziti
planirati / pripremiti

sklopiti /komponovati / sastaviti / sakupljati

EVALUACIJA

proceniti / oceniti / ceniti
bodovati / vrednovati
argumentovati / zakljuciti
izabrati / selektovati

tumaciti / podrzati

uporediti / prosudivati / revidirati

Kognitivne funkcije

Ocekivanje pre intervjua —
verbalizacije i ponasSanja

Fraze unete nakon intervjua — primeri
odgovarajuéih odgovora

DEKLARATIVNO

Ovo se zove

Aha, pa ovo je ono Sto smo radili na

ZNANJE / Secam se sa Casa lingvistici
Ovo je kao... Jesmo, ima makro i mikro, sinhronijska
PAMTITI Definicija alomorfa je... dijahronijska
To &inex, ziy F... to su... foneme, tako je, jesu
RAZUMEVANJE Ako bih opisala ovo... Ovde predstavlja, oznac¢ava, nekoga
Kad uporedim... specifi¢nog
Aha, znadi ovaj element, to je Little, bottle...ide kroz nos dosta
Preves$éu to na sprski A ovde, u ovom kontekstu je glagol
Drugacije receno... Odnos je broj, znaci, to bi oznacili
Objasnjenje je... procentima
PRIMENA Evo to moze ovako da se prikaZe | Evo na primer,iz reéi shifting, izdvojio bih

Ako imamo ovo i ovo, onda
nedostaje...

rec shift kao slobodni leksicki morfem 1
ing kao vezani leksicki...
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Ova reCenica znadi da ...
To bi izgledalo ovako...

ANALIZA Ovde imamo frazu, a ovde ...sastavljana je od glagola sit i sufiksa ing
nedostaje re¢, i mora biti u ..U ovoj drugoj recenici objekat, u
jednini... mnozini
Ovo mislim da je greska jer... Kod lover -er, kod New Yorker -er, kod
To, to i to su elementi toga, znaci | prettier -er, svi imaju isti sufiks.

Tu imamo koren ban, pa smo dodali
Da vidim $ta ovde imamo... nastavak k

Staviéu ovaj nastavak, ne, ne

valja...

Dali...?

Ali ja mislim da...

SINTEZA Ovi elementi moraju ovako da se | Kao uzvik neki, kao neka re¢ kad se jede
poredaju... hamburger, mozda maloj deci, kao hum,
Recenica bi glasila ovako... hum...

Moglo bi se reci sledeée pravilo... | U donjem nizu su nove lekseme nove

Prvo bih uradio to, onda ovo, pa leksi¢ke kategorije

tek onda... Prvo bih odvojila re¢i koje se ponavljaju

Napraviéu Semu da to pokaZem ...onda bi to bila jedna re¢, nesto kao base
word, ili ne$to tako.

EVALUACIJA Ovaj izbor je dobar, jer ... ... prevod nije sasvim korektan

U ovom tekstu nema greSaka
Ja bih sebi dala desetku!

Od ovih elemenata najbolji je
ovaj jer...

Ne, ipak nije dobro...

Na srpskom bi to bilo ...

Ustvari kad razmislim (dugacka pauza) u
ovoj drugoj grupi to mozda nisu prefiksi.
Nema smisla da se re¢ tako razdvaja na
dve reci koje nemaju smisla...
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DODATAK 10. 1ZVODI IZ INTERVJUA

-PRIMER INTERVJUA SA EKSPERIMENTALNOM GRUPOM-
INTERVJU SA E4

BROJ BODOVA NA KOLOKVIJUMU - 14,2

291.1: Kako ti se dopala lingvistika kao predmet?

292.E4: Pa bilo mi je zanimljivo jer je novo, to je nesto s ¢im mi do sada nismo bili upoznati. Pa ni u
kom smislu, jesmo sa nekim delovima jezika kroz srpski jezik izu¢avanja, ali ne na taj nacin, ovo
je bilo potpuno suprotno. Nismo se bavili samo zadacima i time, nego na$im razumevanjem toga.
Pa mi je to bilo dobro. MOTIVACIJA

293.1: Da li ti je nesto bilo posebno interesantno, da li si dozivela neki momenat da si shvatila ,,Jao,
vidi, §ta mi u¢imo!“ — nekakav uzbudljiv recimo momenat.

294.E4: Pa bilo mi je na samom pocetku kada je profesor objasnio za sistem jezika i za sisteme uopste,
tada sam, kad je pricao, dao je primer piramide, i udaljenosti, kako sve funkcionise kroz sisteme,
onda mi je to bilo ba§ uzbudljivo.

295.1: Eto, lepo. I jo$ jedno uvodno pitanje. Da li su vezbe, koje ste sa mnom radili, bile korisne? | ako
jesu, na koji na¢in?

296.E4:Bilo mi je jako korisno. Pomoglo mi je jako u spremanju za kolokvijum. Mislim, da nisam
dolazila na te vezbe, da bih znala mnogo manje. Tu sam razumela dosta, o leksi¢kim grupama, o
re¢ima, bilo mi je najkorisnije za taj deo.

297.1: Dobro, hvala. Ovo pitanje je vrlo opste. Kako bi komentarisala ovaj niz leksema. Sta ti upada u
o¢i?

298.E4: Pa, upada mi u oci da sve reci imaju prefiks a, i to je leksicki prefiks, on im menja znacenje.
Ali...mhm...da... ne menja, u nekim primerima menja leksi¢ku kategoriju. OPISUJE, PRECIZNO
IMENUJE — USPESAN RECALL, OPISUJE FUNKCIJU, OPISUJE I DRUGI ZASEBNU
FUNKCIJU — UVIDA DA SU DVE RAZLICITE FUNKCIJE U PITANJU

299.1: U kojim?
300.E4: Na primer, alseep.
301.1: Je I’ mozes da opises tu Sta se desilo?

302.E4: Pa sleep je glagol, i dodavanjem ovog nastavka menja mu se zna¢enje re¢i i dobija se zaspati,
ili... OPISUJE, OPISUJE PROCES I REZULTAT, PREVODI ZNACENJE

303.1: Recimo... upotrebi u kontekstu pa e ti biti lakse.
304.E4: Pa, kako da kazem "He's asleep", on vec¢ spava, on je zaspao.

305.1: Vidi, prevod ovde moZe da te malo navede na pogresan zakljucak. Ako uporedis upotrebu
korena sleep i asleep u recenici na engleskom imaces jasniju sliku §ta se desilo. Je 1’ tako?
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306.E4: Pa na srpskom je malo drugacije zbog samih nasih reci, prevod nije sasvim
korektan.ANALIZIRA UPOTREBNU VREDNOST PREVODA — EVALUIRA, PROCENJUJE

307.1: Ok, rekla si da je sleep glagol, a $ta je onda ova re¢ — asleep? I probaj ove druge da upotrebis Sto
sam ti dala?

308.E4: Pa imamo amoral...
309.1: Aha pa §ta se tu desilo?

310.E4: Pa dobili smo neki kontrast. Isto je i sa asymmetric. ODMAH APSTRAHUJE ZNACENJE
PREFIKSA (NE PROLAZI KROZ FAZU OBJASNJENJA, PREVODENJA)

311.1: Ok, ok. A drugi niz, ove sada re¢i pogledaj sve.

312.E4: (Cita reci asleep, ablaze, afloat) To je kao svrSeni vid u nekom smislu, ablaze nisam sigurna Sta
znaéi. APSTRAHUJE FUNKCIONALNO ZNACENJE

313.1: A to nam je mozda i najzgodnija re¢ za posmatranje.
314.E4: (pauza)

315.1: Dakle, imamo ovako. "He sleeps™ and "He's asleep”, odli¢no ste rekli, ovo je glagol, i menja
leksic¢ku kategoriju. Ali sada me samo zanima da li éete mo¢i da dodete do te leksicke kategorije.
Sta mozemo da upotrebimo iza glagola BE... She is... neku drugu re¢.

316.E4: She is beautiful, she is ...

317.1: What is Tatjana Glusac?

318.E4: She is a teacher.

319.1: Aha, so is asleep closer to being a teacher, or close to beautiful? What lexical category....
320.E4: (pauza...)

321.1: 1 need this outloud.

322.E4: I'm trying to say some other examples so | can compare, but I'm not sure. I've tried with some
adjectives, like nice and | think that it is maybe closer to adjectives. TRAZI PRIMERE, ZELI DA
UPOREDUIJE, UPOTREBLJAVA PRIDEVE, PRETPOSTAVLJA DA JE TO ODGOVOR

323.1: Yes! To su pridevi! Dakle, $ta onda mozemo da zaklju¢imo u ova dva niza?

324.E4: U prvom nizu se menja samo gramaticka kategorija....

325.1: Ajde ponovo pogledaj sve reci.

326.E4: Dobijen je samo kontrast dodavanjem prefiksa. APSTRAHUJE ZNACENJE PREFIKSA
327.1: Dobro, u principu..

328.E4: Napravljena je negacija! PARAFRAZIRA SVOJ ZAKLJUCAK

329.1: Tako je, ok.

330.E4: A u donjem nizu su napravljene nove reéi, novi leksemi. ZAKLJUCUJE
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331.1: Svuda smo napravili nove reci.

332.E4: U donjem nizu su nove lekseme nove leksicke kategorije. ZAKLJUCUJE SA PRECIZNOSCU
| KONTRASTIRA SA PRETHODNIM ZAKLJUCKOM

333.1: Tako je. I §ta onda mozete da zakljucite o tom prefiksu?
334.E4: O tom prefiksu?

335.1: Prefiksi su morfeme, je I’ tako?

336.E4: Da.

337.1: Kako je to mogucée da ova morfema radi i ovo i ovo — pravi negaciju a ovde menja vrstu reci?
Koji bi tu mogao biti zakljucak?

338.E4: (smeje se, pa dugacka pauza) Mozda zavisi od same vrste reci, na koju se dodaje, od toga
zavisi kakav Ce uticaj ta morfema imati. PRETPOSTAVLJA

339.1: To je tacno, ali na primer mi znamo u morfologiji, a vi ¢ete saznati... dakle, ja sam samo trazim
zakljucak, znam da ne znate, posto niste radili to. Ono §to vi treba da zakljucite... da bi nesto bila
morfema, da bi nesto bilo Jovana Ignjatovié, ono mora imati svoje znacenje, svoj oblik, svoju
pojavu. Ako se drugacije ponasa, ima drugo znacenje i drugacije izgleda ono vise nije Jovana
Ignjatovié, moze biti Jovana ali nije vi$e Ignjatovi¢. Ova morfema a i ova morfema a nisu iste.
Slede¢i zadatak — kako zna$ da je nesto zasebna fonema u nekom, na primer, engleskom jeziku —
zasebna fonema?

340.E4: Kako bih zakljucila da je ne$to zasebna fonema?
341.1: Kako bi zakljucila da je p razli¢ito od m?

342.E4: Po realizaciji glasa p, po mestu izgovora,po nacinu tvorbe, postoji dosta razli¢itih kriterijuma,
ali na primer, znam da smo radili sa profesorom, da p koje stoji na pocetku reci i p koje stoji u
sredini ili na kraju nisu isti.

343.1: Ali nije razlicita fonema.
344 .E4: Ali nije razli¢ita fonema!

(Intervju je prekinut ulaskom nepoznatog lica u prostoriju, pa po njegovom izlasku nije ponovo
odmah ukljuceno snimanje. Izgubljen je kraj razgovora o fonemama i sam pocetak reSavanja
tre¢eg zadatka, ali je Jovana lako odgovarala na taj zadatak pa ga je isto tako lako i ponovila. Radi
se o najvise dva minuta prekida.)

345.E4: Prvo bih odvojila re¢i koje se ponavljaju, onda bih pronasla sufikse i prefikse, i onda bih
utvrdila da li pripadaju leksic¢kim ili gramatickim morfemama, i kada bih pravila grafikon, stavljala
bih dole da li su leksicki ili gramaticki i odredeni broj ponavljanja. I za to da li ima vise
gramatickih ili leksickih morfema, rekla sam da ima vise leksi¢kih morfema jer kod njih ima
mnogo reci koje se izvode iz jedne reci. Gramaticke morfeme menjaju u trecem licu jednine -
slovo s, ili menjaju vreme... tako da... viSe ima leksi¢kih morfema. PLANIRA: ANALIZIRANJE,
KLASIFIKOVANIJE; OPISUJE PROCEDURU, ZAKLJUCUJE, POJASNJAVA ZAKLJUCAK,
DAJE PRIMER

346.1: Odli¢no, to je to, hvala Jovana!
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-PRIMER INTERVJUA SA KONTROLNOM GRUPOM-

INTERVJU SA K5
BROJ BODOVA NA KOLOKVIJUMU - 12,6/20
437.1: Prvi zadatak je — kako bi iskomentarisala ovaj niz leksema? Sta ti pada u o&i u vezi sa njima?

438.K5: Izdvajaju mi se sufiksi. Kod lover -er, kod New Yorker -er, kod prettier -er, svi imaju isti
sufiks. ANALIZIRA, IMENUJE

439.1: Ok, da li bi mogla da mi prokomentari$e$ znacenje tih reci? I kako su nastale.

440.K5: Lover — to je ljubavnik, New Yorker — da li je to ¢ovek koji zivi u New York-u?
PRETPOSTAVLIJA, POSTAVLIJA PITANJE

441.1: Da.

442 .K5: | prettier je... Boze... poredenje. RECALL

443.1: Ok, $ta jo§ onda mozes da mi kazes?

444.K5: Mislite, pored toga $to imaju isti sufiks?

445.1: E to... da li je isti sufiks?

446.K5: Mh... ja mislim da jeste, iako nisu iste reci.

447.1: Mhm, dobro. Hajde da vidimo... Koja je ovo rec?

448.K5: Ovo je lover... ljubavnik. ZNACENJE OBJASNJAVA PREVOPENJEM
449.1: Koja je nastala od?

450.K5: Love i er. ANALIZIRA NAKON NAVODENJA

451.1: To je isti princip kao work — worker, walk — walker. To znaci da je ... te re¢i koje su nastale, $ta
oni rade: worker, walker, lover?

452.K5: Pa rade radnju, vrie tu radnju. APSTRAHUJE ZNACENJE
453.1: Vrsioci radnje! Ok. Ovde?

454.K5: Stanovnik — pripadnik. ZAKLJUCUJE

455.1: Tako je, New Yorker, Londoner... A da li je ovde u pitanju ¢ovek?
456.K5: Ne.

457.1:Sta se ovde desilo?

458.K5: Od prideva — od pretty, pa prettier. OPISUJE

459.1: Dakle, u prva dva primera...

460.K5: U prva dva primera nastaju re¢i koje oznacavaju ljude koji vr$e odredenu radnju, ili pripadnici
jednog grada, a u tre¢oj smo napravili od prideva komparaciju. APSTRAHUJE ZNACENJE
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461.1: Tako je.... onda taj -er ima samo gramaticko znacenje.

462.K5:Da.

463.1: Odlicno.

464.K5: Koriste se za razli¢itu svrhu, koriste se za formiranje razli¢itih reci. TUMACI, ELABORIRA

465.1: Tako je dakle, kada je ista morfema, onda radi isti posao od istih stvari. Ovo nije ista iako isto
izgleda. Zato §to je njen posao samo da radi komparaciju. Jedna morfema ima jedno znacenje. Ako
su im znacenja razliita, onda su morfeme razliite, homonimne su — isto zvuce, ali razli¢ito znace.
Slede¢i zadatak je 2d. Kaze — izgovori ove reci naglas, i pokuSaj da mi opises kako se artikulisu
podvuceni glasovi u datim recima.

466.K5: Take, time, little, bottle. (dobro ¢ita)

467.1: Mora$ ponovo procitati... da bi mogla da uvidis.

468.K5: Take, little, time, bottle.

469.1: Je I’ se isto izgovara to t?

470.K5: Isto je slovo, ali se razli¢ito izgovara. POGRESNO IMENUIJE, UVIDA PROBLEM
471.1:E to mi treba, opis te razli¢itosti.

472.K5: Ovde je u take vise usneno-zubni... ili ne...

473.1: kazite ga ponovo.

474.K5: Take...

475.1: Nije thake, nego take — malo pomerite jezik nazad na onaj greben iza zuba.
476.K5: Ne znam kako se taj deo zove.

477.1: Nema veze, sad recite little.

478.K5: Little, little... gore ode...

479.1: 1 §ta jos, kaZite ga ponovo dok ne osetite...

480.K5: Little...

481.1: Gde je jezik? . ... Kako vam vazduh pobegne? S koje strane?

482.K5: Pa unutra. Pa unutra, ja mislim. Ili mozda...

483.1: Svakako mora da izade. Iz vasih pluca ide napolje.

484.KS5: Little... take... Uh! (otkrila je veliku razliku) OKTRICE

485.1: (smejem se) Je I’ osecate razliku?

486.K5: Da, ali ne znam kako bih je objasnila. Take i little. U drugom je slabije, u prvom je
nagla$enije. I §ta jos, je I’? OPISUJE

487.1: Da... mislim da ¢ete do¢i do toga, posto dobro izgovarate.
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488.K5: Take little... (smeje se)

489.1: Moje pitanje je gde vam vazduh pobegne.

490.K5: Svakako izlazi napolje...

491.1: Ali kojim putem?

492.K5: Take ovde kroz zube... a little, ovde, sa strane. TACNO OPISUJE, ZAKLJUCUJE

493.1:Tako je! kad kazete 1, vi pritiskate jezik oko nepca. A kad kazete t, napravite eksploziju, pa
pustite naglo vazduh da izade preko prepreke. Kad spojite 1 i t ta se prepreka stvori po obodu
nepca. A kad kaZete take, prepreka je na grebenu. Kako se ta pojava zove, kada se jedan glas malo
drugacije izgovara zavisno od konteksta?

494.K5: Ah, da,da ... to je alo... alofon! TACNO IMENUJE — RECALL
495.1: Da, nije posebna fonema, ostaje ista fonema, ali se malo prilagodila.
496.K5: | ne nosi distinktivne funckije. OPISUJE ALOFONE

497.1: Bravo. E sada ovde imate neke zanimljivosti. Napravi dijagram koji ¢e prikazivate leksic¢ke
morfeme odnosno formante, i gramaticke morfeme iz ovog teksta. Dakle, ne treba to sada da
radite, volela bih da ¢ujem postupak koji biste primenili, kroz koji biste prosli da taj zadatak
uradite.

498. K5: E sad, meni je malo problem, ja ni na kolokvijumu nisam znala, ali sam pretpostavila,
da su leksicke morfeme u stvari za re¢, a gramaticke za glagole, ali nisam ta¢no bila sigurna.
SVESNA NEDOSTATKA PAMCENIJA, ALI HIPOTETIZIRA — PRETPOSTAVLIA

499.1: Ok, ja ¢u vam objasniti, odnosno, mozemo zajedno da pogledamo. Leksi¢ke morfeme uéestvuju
U izgradnji novih re¢i. Ako imate slow dodajete -ly, dobijate slowly, to je nova rec.

500.K5: Da da da, napravi novu re¢, a gramati¢ke samo prave novi oblik. NAKON JEDNOG
OBJASNJENJA ZAKLJUCUJE LAKO STA ZNACI DRUGI TERMIN

501.1: Tako je. Sad ako treba procitajte upustvo jos jednom.

502.K5: (ita uputstvo) Treba prvo da ih izdvojim? Na koji nacin da ih izdvojim? PRETPOSTAVLJA
ANALIZU, PROVERAVA, POSTAVLJA PITANJE

503.1: Dobro ste krenuli.
504.K5: (dugacka pauza)
505.1: To §to se sada odvija u vasoj glavi mi treba na snimku...

506.K5: Pokusavam da vidim koje su leksicke a koje su gramaticke. Ali ne znam na koji na¢in bih ih
podelila. POKUSAVA DA KLASIFIKUJE

507.1: Dobro, recimo da sada to nije bitno. Jednog dana, ta¢no ¢e$ znati razliku. Recimo da ta¢no znas i
sada... Od &ega bi krenula? Od toga — od izdvajanja... Sta bi sledeée uradila?

508.K5: Pa mozda bi ih podelila, koju vrstu reci.

509.1: To je odlicno ali je vise od zadatka, jer je zadatak samo da se prikaze odnos leksickih i
gramatickih morfema.
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510.K5: Aha, izdvojila bih ih, napisala bih...

511.1:Sta bi napisala?

512.K5:S jedne strane jedne, s druge strane druge.

513.1: Dakle, neki broj... A kakav bi dijagram nacrtala?

514.K5: E sad...

515.1: Dijagram, grafikon.... Kako bi vizuelno predstavila tu informaciju koju si dobila?

516.K5: Aha... da objasnim — napisala bih morfeme, ovde bih podelila bih leksi¢ke, gramaticke, i ovde
bih svaku napisala. Ovako bih ih ras¢lanila, ako bi to trebalo dalje da se analizira. OPISUJE
PROCEDURU

517.1: Aaa, ne treba. Nije dijagram takav da se analizira kako je nastala jedna re¢, kao §to ste radili na
vezbama, nego da napravite... da vas neko pita koliko ima... koji je odnos u engleskom jeziku
izmedu leksickih i gramati¢kih morfema? Kojih ima vise? Da je pitanje matematickog tipa?

518.K5: Pa da to bi bio neki broj.
519.1: I sta mislis ¢ega bi bilo vise?
520.K5: Samo da razmislim.... mislim da je leksi¢kih, to bi bilo logi¢no. TACNO ZAKLJUCUJE

521.1: Tako je! Hvala, Kristina, to je to.
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DODATAK 11. PRIMERI POTPUNIH TABELA — INVENTAR KOGNITIVNIH FUNKCIJA

E4
RADNJA
PRE- KOJA RADNJA POSTMODIFOKACIJA SAMOST
MODIFIK ALNOST KOGNITIVNI KOGNITIVN
ACIJA POTPROCES A FUNKCIJA
OBJASNJAVANIJE RAZUMETI
OPISUJE (298)
IMENUJE (298) PRISECANIJE PAMTITI
RAZLIKOVANJE ANALIZIRATI
OPISUJE (298) FUNKCIJU
(DRUGU MOGUCU) RAZLIKOVANJE ANALIZIRATI
OPISUJE (298) FUNKCIJU
PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
OPISUJE (302) PROCES | REZULTAT
B} TUMACENIJE RAZUMETI
PREVODI (302) ZNACENJE
PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
ANALIZIRA (306) PREVOD
PROCENJUJE (306) VREDNOST PREVODA PROVERAVANJE PROCENITI
. ZAKLIJUCIVANIJE RAZUMETI
APSTRAHUJE (310) ZNACENJE PREFIKSA
FUNKCIONALNO ZAKLJUCIVANIJE RAZUMETI
APSTRAHUJE (312) ZNACENJE
TRAZI PRIMERE (322) DAVANJE PRIMERA RAZUMETI
ZELI DA UPOREDUIJE (322) POREDENJE RAZUMETI
UPOTREBLJAVA
(322) PRIDEVE IMPLEMENTACIJA PRIMENITI
PRETPOSTAVLIA PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
(322)
. ZAKLIJUCIVANIJE RAZUMETI
APSTRAHUJE (326) ZNACENJE PREFIKSA
PARAFRAZIRA (328) ZAKLIUCAK SUMIRANJE RAZUMETI
ZAKLJUCUIJE (330) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
ZAKLJUCUJE (332) ZAKLJUCIVANIJE RAZUMETI
KONTRASTIRA (332) | PRETHODNI ZAKLJUCAK PROVERAVANJE PROCENITI
PRETPOSTAVLIA PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
(338)
ANALIZIRANJE,
PLANIRA (345) KLASIFIKOVANJE PLANIRANJE STVORITI
OPISUJE (345) PROCEDURU OBJASNJAVANIJE RAZUMETI
ZAKLJUCUIJE (345) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
POJASNJAVA (345) ZAKLIUCAK OBJASNJAVANIJE RAZUMETI
DAJE PRIMER (345) DAVANJE PRIMERA RAZUMETI
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K5

RADNJA
PRE- KOJA RADNJA POSTMODIFOKACIJA SAMOST KOGNITIVNI KOGNITIVN
MODIFIK ALNOST POTPROCES A FUNKCIJA
ACIJA
ANALIZIRA (438) RAZLIKOVANJE ANALIZIRATI
IMENUJE (438) PREPOZNAVANIJE PAMTITI
PRETPOSTAVLJA
(440) PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
POSTAVLIA PITANJE
(440) PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
PRISECA SE (442) PRISECANJE PAMTITI
PREVODI (448) TUMACENJE RAZUMETI
ANALIZIRA (450) NE PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
APSTRAHUJE (452) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
ZAKLJUCUIJE (454) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
OPISUJE (458) OBJASNJAVANIE RAZUMETI
APSTRAHUJE (460) ZNACENIJE ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
TUMACI (464) TUMACENIJE RAZUMETI
ELABORIRA (464) OBJASNJAVANIE RAZUMETI
POGRESN
0 IMENUJE (470) PRISECANIJE PAMTITI
UVIDA RAZLIKU
(470) KLASIFIKOVANJE RAZUMETI
NEPRECIZ
NO OPISUJE (472 - 482) OBJASNJAVANIE RAZUMETI
OKTRIVA (484) PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
OPISUJE (486) OBJASNJAVANIJE RAZUMETI
OPISUJE (492) OBJASNJAVANIE RAZUMETI
ZAKLJUCUIJE (492) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
IMENUJE (494) PRISECANJE PAMTITI
OPISUJE (496) ALOFONE OBJASNJAVANIJE RAZUMETI
NEUSPES
NO PRISECA SE (498) PRISECANIJE PAMTITI
PRETPOSTAVLIJA
(498) PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
ZAKLJUCUIJE (500) ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
PRETPOSTAVLIJA
(502) ANALIZU RAZLIKOVANJE ANALIZIRATI
PROVERAVA (502) PROVERAVANJE PROCENITI
POSTAVLIA PITANJE
(502) PRIPISIVANJE ANALIZIRATI
POKUSAV
ADA KLASIFIKUJE (506) KLASIFIKOVANJE RAZUMETI
OPISUJE (516) PROCEDURU OBJASNJAVANIE RAZUMETI
ZAKLJUCUIJE (520) Ny
ZAKLJUCIVANJE RAZUMETI
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