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PREDGOVOR

Nemoguée je preceniti vaznost veStine Citanja i razumevanja procitanog.
Mozda 0 njenoj vaznosti najbolje svedo€i Cinjenica da se, uporedo s usvajanjem i
primenom moderne istrazivacke paradigme u prirodnim naukama, tamo primenjena
metodologija istrazivanja prilagodila potrebama fundamentalnijeg razumevanja
drustveno-humanistickih tema, pri ¢emu je u pravom smislu re¢i moderan pristup
istrazivanju Citanja po prvi put primenjen pre vise od sto godina u uticajnom delu
teorijski pristupi tokom vekovnog izucavanja Ccitanja evoluirali, adaptirali se
promenama u novonastalim drustveno-istorijskim okolnostima koje su uslovile neke
nove potrebe koje ¢itanjem zadovoljavamo i razlicite ciljeve koje njime ispunjavamo,
te se revolucionarno promenili i usmerili pod uticajem kognitivne psihologije tokom
Sezdesetih i sedamdesetih godina dvadesetog veka, evidentno je da Citanje i
razumevanije teksta i dalje predstavljaju oblast o kojoj nismo sve rekli i koju i dalje ne
razumemo u dovoljnoj meri da sa sigurnos¢u mozemo da tvrdimo da znamo kako
Citanje treba u Skolama poducavati. Kako inace objasniti potrebu za sprovodenjem
globalnih projekata poput Programa za medunarodno ocenjivanje studenata — PISA
(Programme for International Student Assessment) koji tokom poslednjih dvadesetak
godina sprovodi Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD) i kojem je cilj
da izvr$i procenu obrazovnih sistema Sirom sveta i utvrdi njihov stepen uspeha u
obrazovanju budué¢ih aktera na trziStu rada. Potreba za usvajanjem poboljSanog
pristupa nastavi Citanja je, u srpskom obrazovnom kontekstu, posebno ocigledna
uzimajuéi u obzir rezultate koje srpski ulenici starosti petnaest i Sesnaest godina
ostvaruju na komponenti testa PISA koja ispituje vestinu itanja, a prema kojima se,
npr. za 2018. godinu srpski ucenici rangiraju ispod evropskog proseka, pri ¢emu samo
3% ispitanih u¢enika razume dugacke tekstove, obraduje apstraktne teme i, na osnovu
implicitnih signala, prepoznaje razlike izmedu cinjenica i spekulacija (Schleicher,
2018: 14).

Takode je nemoguée preceniti vaznost engleskog jezika kao jezika
medunarodne komunikacije u savremenom svetu. Engleski jezik je toliko sveprisutan
da je gotovo nemoguce ¢ak i spekulisati o broju govornika koji ga uce i koriste kao
strani jezik. U Srbiji je potreba za znanjem engleskog jezika posebno izrazena usled
drzavnih i drustvenih teznji ka pristupanju Evropskoj uniji, kao i usled brzog razvoja
privredne grane informaciono-komunikacionih tehnologija i rasta broja zaposlenih.
Oslanjaju¢i se na Zajednicki evropski okvir za jezike (Zajednicki evropski okvir za
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zive jezike: ucenje, nastava, ocjenjivanje, 2003) u svojoj reformi obrazovanja stranih
jezika i obrazovne politike, Srbija je uvela engleski jezik kao prvi strani u svoj
obrazovni sistem od prvog razreda osnovne Skole (Radi¢-Bojani¢, Topalov &
Sinwongsuwat, 2015). Da li zbog reforme nastave koja je, barem nacelno, bazirana na
komunikativnim principima, ili zbog Citavog niza mogucih drugih razloga, ali ucenici
iz Srbije u istrazivanju 0 znanju engleskog jezika (English Proficiency Index) iz 2020.
godine, u kome je ucestvovalo 2,2 miliona ljudi iz 100 zemalja, zauzimaju 15. mesto,
svrstavajuéi se tako na sam vrh grupe sa visokim stepenom znanja jezika (EF EPI,
2020).!

Kakva je povezanost i medusobni uticaj visokog stepena poznavanja
engleskog jezika, s jedne strane, i alarmantno niske vrednosti u vestini Citanja i
razumevanja teksta na maternjem jeziku, s druge, u kontekstu razumevanja tekstova
na engleskom jeziku kao stranom? Ovo je jedno od glavnih pitanja koja se analiziraju
u ovoj knjizi. Teorijsku osnovu za sagledavanje zamrSene mreze medusobnih uticaja
nizih kognitivnih procesa prepoznavanja reci i kreiranja sintaksickih i semantickih
propozicija, i visih kognitivnih procesa formiranja situacionog modela interpretacije i
izvrsne kontrole, koji tako ispreplitani vode ka razumevanju procitanog, cini
kognitivna teorija Adaptivne kontrole razmi$ljanja (Anderson, 1993). U tako
postavljenom teorijskom okviru, glavna premisa koja se ovde isti¢e jeste da je uspeh u
razumevanju zahtevnih tekstova na stranom jeziku neraskidivo povezan sa
samoregulacijom tokom procesa Citanja. Drugim recima, uspeS$ni Citaoci vrse
samoregulaciju u ucenju kako bi konstruisali znacenje iz procitanog — oni formiraju
predvidanja o sadrzini teksta na osnovu prethodnog znanja, nadgledaju svoje
razumevanje dok Citaju, sami postavljaju pitanja o tekstu i na njih daju odgovore,
izvode zakljucke na osnovu eksplicitno, ali i implicitno predstavljenih informacija,
stvaraju mentalne predstave i sumiraju proé¢itano (Pressley, 2000). Nadasve, aktivna
upotreba strategija do koje dolazi pre, tokom i nakon ¢itanja, dodatno je zagarantovana
kada ¢itaoci znaju da imaju vise uspeha u ¢itanju upravo usled aktivnog, strategijskog
¢itanja (Hilden & Pressley, 2007).

Owvu knjigu, koja je jednim svojim delom proistekla iz doktorske disertacije
Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta u univerzitetskoj nastavi
engleskog jezika, koja je 2016. godine odbranjena na Filozofskom fakultetu u Novom
Sadu, ¢ini Cetiri poglavlja kojima je osnovni cilj da rasvetle procese samoregulacije

! Zahvaljujem se prof. dr Biljani Radi¢-Bojani¢ §to mi je skrenula paznju da ovo istrazivanje
postoji i da se ve¢ nekoliko godina unazad sprovodi.



koji su kod uspesnih ¢itaoca aktivni pri €itanju kognitivno zahtevnih tekstova i tema.
Prvo poglavlje istrazuje vestinu Citanja, pocevsi od Citanja uopste, preko Citanja na
maternjem jeziku, da bi u zavrSnom delu predmet analize usmerilo na mehanizme
¢itanja na stranom jeziku. Drugo poglavlje posveceno je konceptu samoregulacije, u
okviru kojeg se razmatraju saznanja 0 metakognitivnim procesima i kognitivnim
strategijama, te se posebno analiziraju strategije koje Koriste uspesni ¢itaoci kako bi
olaksali proces razumevanja teksta na stranom jeziku. U tre¢em poglavlju dat je
pregled najuticajnijih programa nastave Citanja u samoregulativnom okviru. U pitanju
su programi koji se prosli kroz intenzivan proces testiranja i za koje postoje empirijski
dokazi o njihovoj efikasnosti u razvoju strategijskog ponasanja kod ¢italaca. Cetvrto
poglavlje istrazuje kako ostvaruju razumevanje procitanog uspesni, a kako manje
uspesni Citaoci dok Eitaju tekstove na engleskom jeziku kao stranom, da li i u kojoj
meri vr§e samoregulaciju prilikom citanja, koje strategije koriste i koliko efikasno.

Veliku zahvalnost dugujem recenzentkinjama, prof. dr Vesni Bogdanovic,
prof. dr Ljiljani Knezevi¢ i doc. dr Bojani Komaromi koje su svojim iskustvom,
znanjem, savetima i komentarima umnogome doprinele krajnjem izgledu ove
monografije.

Knjigu posvecujem svojoj porodici, sestrama i majci, koje su oduvek bile moji

.....

U Novom Sadu, 2021. godine






1. RAZUMEVANJE PROCITANOG TEKSTA NA STRANOM JEZIKU

Adekvatna analiza i1 razumevanje Ccitanja moraju ukljuciti i analizu i
razumevanje njegovih sastavnih procesa, individualnih razlika koje karakteriSu
Citaoce, kao i primenu steCenih znanja u ucionici i prakticne implikacije. Prvo
poglavlje ove monografije bavi se najpre analizom cCitanja uopste, a zatim i analizom
¢itanja na maternjem jeziku, da bi u zavrSnom delu suzilo fokus i usmerilo se na
istrazivanje procesa Citanja na stranom jeziku. Nekoliko je razloga zbog kojih je
neophodno ukljuditi teoriju o ¢itanju na maternjem jeziku, iako to u uZem smislu nije
predmet ove knjige. Najpre, neuporedivo veci broj istrazivanja uraden je u kontekstu
¢itanja na maternjem jeziku, prvenstveno s engleskim kao maternjim jezikom, nego u
kontekstu Citanja na stranom, pa ¢ak i na drugom jeziku. Nadalje, implikacije i
prakti¢ne smernice izvedene na osnovu rezultata empirijskih istrazivanja daleko su
brojnije u kontekstu Citanja na maternjem jeziku, nego na stranom jeziku. Konacno,
brojne promene u nastavnoj paradigmi i metodama izvodenja nastave Citanja nastale
kao posledica rezultata istrazivanja Citanja na maternjem jeziku nisu u dovoljnoj meri
prenete u okvire ucionice stranog jezika, niti su adekvatno istraZzene. Analiza procesa
Citanja na maternjem jeziku, stoga, Cini nezaobilaznu polaznu tacku za svako
istrazivanje konteksta ¢itanja na stranom jeziku.

1.1. RAZUMEVANJE PROCITANOG TEKSTA U OKVIRU KOGNITIVNE TEORIJE

Teorijsku osnovu ove knjige Cini kognitivna teorija Adaptivne kontrole
razmiSljanja (engl. Adaptive Control of Thought — ACT-R) (Anderson, 1993), ¢iji je
cilj razumevanje nacina na koji ljudi organizuju znanje i manifestuju inteligentno
ponasanje. Prema toj teoriji, svaki proces ucenja prolazi kroz sledece etape: pocinje
kognitivnim (deklarativnim) uc¢enjem, prilikom kojeg u¢imo pravila, razvija se preko
asocijativnog (proceduralnog) ucenja, prilikom kojeg u¢imo kako da primenjujemo
pravila, stvaramo asocijacije i razvijamo fluentnost, i dostiZze autonomno ucenje, kada
ostvarujemo automatizaciju prilikom prisecanja i koris¢enja naucenog znanja.

Model adaptivne kontrole razmisljanja sastoji se od dva skupa modula, od
kojih se svaki odnosi na obradu razli¢itih vidova informacija (Anderson, Bothell,
Byrne, Douglas, Lebiere & Qin, 2004: 1037-1038). Perceptualno-motorni moduli
zaduZeni su za kontakte sa svetom oko nas, ili sa simulacijom sveta, pa je tako npr.
vizuelni modul posvecen identifikaciji predmeta u vidnom polju, dok je manualni



modul posvecen kontroli ruku i pokreta. Nasuprot njima, moduli pamcenja u
Andersonovom modelu uklju¢uju proceduralno i deklarativno znanje kao dva vida
dugoro¢nog pamcenja. Deklarativno znanje ukljucuje brojne skupove znanja koji se
sastoje od poznatih Cinjenica i aktivnih ciljeva. S druge strane, proceduralno znanje
obuhvata niz uzroc¢no-posledi¢nih pravila koja odreduju da li je moguce ostvariti
odredeni cilj pod datim uslovima koji su u tom trenutku poznati. Svaki od pomenutih
tipova znanja ima dva nivoa: simbolicki 1 podsimbolic¢ki nivo, pa tako deklarativno
pamcenje obuhvata ¢injenice i ciljeve koji su na simboli¢kom nivou zastupljeni u vidu
semanticke mreze, dok na podsimbolickom nivou svaka deklarativna ¢injenica ima
svoj prag pokretanja, koji u odredenoj meri zavisi od informacija o pokretanju koje
prima od drugih cCinjenica putem jadine asocijacija. Pokretanje odredene Cinjenice
odreduje da li mozemo da je izvadimo iz dugoro¢nog pamcenja. Drugim recima,
podsimboli¢ki nivo popunjava praznine koje ostaju nakon simbolickog nivoa.
Deklarativni modul se, dakle, bavi povrac¢ajem informacija iz pam¢enja, dok je ciljni
modul zaduzen za organizaciju trenutnih ciljeva i namera. Uskladivanje ponasanja
modula vrsi se u centralnom proizvodnom sistemu, koji obraduje samo odredeni deo
informacija koje se nalaze u modulima, pa tako osoba nije svesna svih informacija u
svom vidnom polju u svakom trenutku, ve¢ samo onih koje su vezane za predmet na
koji je trenutno usmerena paznja, niti je svesna svih informacija u dugotrajnom
pamcenju, ve¢ samo ¢injenica koje se trenutno koriste.

Sve elemente modela moguce je menjati uéenjem: nakon $to ostvarimo neki
cilj informaciju o tome smestamo u deklarativno paméenje, dok odredene primere
mozemo da uopstimo i na taj nacin sami dodemo do novih pravila kroz iskustvo. Kako
Anderson (1993: 3) istiCe, adaptivna kontrola razmisljanja ne predstavlja samo teoriju,
ve¢ je u pitanju ,arhitektura kognicije”, model koji je moguée upotrebiti za
sprovodenje razli¢itih kognitivnih zadataka. Grejb (Grabe, 2009: 17) napominje da se
usvajanjem ovakvog teorijskog okvira u analizi Citanja istice vaznost ucenja vestina,
vezbanja i integracije podvestina u proces u¢enja. Uvodenje novih informacija, samim
tim, predstavlja tek prvi u nizu koraka u procesu ucenja, odnosno u kontekstu
predmeta izucavanja ove monografije, usvajanja veStine Citanja, koji se uspeSno
okoncava tek ostvarivanjem automatizacije. Sa kognitivnog stanovista Covek je
aktivno, razumno bice Cije ponaSanje mozemo najbolje razumeti ako proucavamo
osobine njegovog kognitivnog sistema. Kada je veStina Citanja u pitanju, izmedu
teksta i ¢itaoca nalazi se proces kognitivne procene dostupnih podataka.
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1.2. DEFINICUJUA CITANJA

U cilju pridavanja naucne validnosti izucavanju Citanja, teoretiCari Cesto
koriste apsolutne termine i daju sazete definicije Citanja, poput Koltarta (Coltheart,
2005: 6) koji kaze da ¢itanje predstavlja ,,obradu informacija: transformaciju §tampane
re¢i u govor, tj. $tampane re¢i u znadenje.? Jednu od najpoznatijih kra¢ih definicija
formulisala je americka Grupa za istrazivanje ¢itanja (RAND Reading Study Group
Report, 2002: X), prema kojoj ono predstavlja ,simultani proces izvlaCenja i
konstruisanja znacenja putem interakcije s pisanim jezikom. Reci izviacenje i
konstruisanje koristimo da naglasimo kako vaznost, tako i nedostatke teksta kao
odrednice za razumevanje pro&itanog®.® Svrha ovako formulisanih definicija jeste
uvodenje apsolutnih tacaka u jedno izuzetno kompleksno polje izuCavanja sa ciljem
stvaranja jasno odredenog polazista za dalja istrazivanja, teorijska i empirijska, kao i
opste baze znanja koju Cine prakti¢ne smernice za nastavu proistekle kao rezultat
takvih istrazivanja. Medutim, usled nemogucnosti uklju¢ivanja faktora kao Sto su
razli¢iti motivi 1 ciljevi Citanja, te mentalni procesi koji se prilikom ¢itanja aktiviraju,
definicije poput prethodno navedenih, ¢ak i pre nego Sto bivaju formulisane, ne
postizu svoj cilj. Naprotiv, uzimajuci ¢itaoca kao polaznu tacku, Citanje karakterise
kompleksna kombinacija procesa koji opisuju radnje koje on manifestuje pri susretu s
tekstom. Medu tim procesima Grejb (Grabe, 2009: 14-16) izdvaja sledece (v. Tabelu
1.1):

Citanje je...

Brz proces

Efikasan proces

Interaktivan proces

Proces razumevanja

Svrsishodan proces

“[Reading is] information-processing: transforming print to speech, or print to meaning”.
“[We define reading comprehension as] the process of simultaneously extracting and
constructing meaning through interaction and involvement with written language. We use
the words extracting and constructing to emphasize both the importance and the
insufficiency of the text as a determinant of reading comprehension”.
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Strategijski proces

Fleksibilan proces

Proces procene

Proces ucenja

Jezi¢ki proces

Tabela 1.1: Procesi koji definisu Citanje (Grabe, 2009: 14)

Citanje je brz i efikasan proces (Grabe, 2009: 14). Iako brzina &itanja varira u
zavisnosti od cilja ¢itanja (prilikom letimi¢nog Citanja (engl. skimming), s obzirom na
to da citalac preskace reci i ne Cita detaljno, brzina je mnogo veca nego kad Citalac Cita
sa ciljem da iz teksta nesto nauci, Citaju¢i svaku rec¢ i zadrzavajuéi se na pojedinim
reCima fiksirajuci ih pogledom), tokom pazljivog cCitanja vreme fiksiranja pojedine
re¢i ne iznosi duze od oko jedne Cetvrtine sekunde, Sto znaci da Cak i u takvim
situacijama u minuti pro¢itamo oko dve stotine rec¢i (McConkie, Zola, Blanchard &
Wolverton, 1982). Sa smanjenjem koncentracije raste i brzina Citanja, i ona iznosi
izmedu dve stotine pedeset i trista re¢i u minuti (Pressley, 2006: 50).* Efikasnost
procesa, poput prepoznavanja re¢i, formiranja znacenja, razumevanja teksta,
aktiviranja prethodnog znanja i sl.> Osim toga $to se ti procesi odigravaju simultano,
oni su takode u medusobnoj interakciji, koja predstavlja kljuéni faktor u postizanju
uspeha u ucenju (Breznitz, 2006: 39). Pored interaktivne prirode veze izmedu
kognitivnih procesa, interakcija u Citanju prisutna je i na nivou Citalac-tekst-pisac
(Grabe, 2009: 14).

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

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

Vise o kognitivnim procesima koji se aktiviraju prilikom ¢itanja u Odeljku 1.2.1.

Detaljnije o strategijama Citanja u drugom poglavlju.
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informacije, kako bi ih organizovao i napravio mentalni size, kako bi nadgledao svoje
razumevanje teksta, a, kada dode do prekida u razumevanju, preduzeo neophodne
korake da to popravi, pazeé¢i pritom da se cilj Citanja poklapa s procesom. U svetlu
toga, Citanje je i fleksibilan proces. Naime, prilikom citanja neminovno dolazi do
prekida u razumevanju, do povremenog slabljenja motivacije i zanimanja za tekst, ili
do menjanja svrhe cCitanja. U takvim slucajevima, Ccitalac mora biti dovoljno
fleksibilan kako bi uskladio proces sa svrhom.

Brzo Citanje

Ubrzo nakon Sto je objavljena poslednja knjiga iz serijala o Hariju Poteru,
Sestostruka svetska rekorderka u brzom citanju An Dzouns (Anne Jones) je 2007.
godine ispred grupe okupljenih novinara procitala 784 stranice knjige za tacno 47
minuta. Da bi dokazala da je zaista procitala knjigu sumirala je glavne tacke u
zapletu. Zadovoljni njenim izvestajem, novinari su zakljucili da je DzZouns uspesno
procitala poslednji nastavak sage o Hariju Poteru brzinom od 4200 reci u minuti.

(izvor www.theguardian.com, objavljeno 29.1.2016.)

SPEED READING

Free Seminar

Develop reading speed 10X

Improve comprehension within hours

Brzo cCitanje predstavlja skup tehnika za koje se tvrdi da poboljSavaju brzinu citanja
i razumevanja teksta. Mada je ideja o brzom cCitanju nastala kasnih pedesetih
godina dvadesetog veka, pravu ekspanziju dozivljava tokom poslednjih dvadesetak
godina sa razvojem novih digitalnih tehnologija. Seminari, programi, radionice i
aplikacije porucuju potencijalnim korisnicima da je moguce Citati viSestruko brze, i,
kao rezultat brzeg Citanja, pamtiti viSe i postizati bolje rezultate.

Rezultati istrazivanja, medutim, pokazuju da razvoj brzine neminovno ide na ustrb
preciznosti i razumevanja (Rayner, Schotter, Masson, Potter & Treiman, 2016).
Malo je verovatno da citaoci povecéaju brzinu citanja dva ili tri puta, kako nas u to
programi brzog citanja uveravaju (sa oko 250 reci u minuti na 500 do 750 reci u
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minuti), a da pritom i dalje ostvaruju razumevanje teksta koje bi inace ostvarili da
¢itaju normalnom brzinom. Ako cilj ¢itanja nije potpuno razumevanje teksta, onda
brzo i letimicno c¢itanje mogu pomoci Citaocima da brzo produ kroz tekst ostvarujuci
relativno skromno razumevanje (Rayner, et al., 2016).

Kada je u pitanju brzina citanja na stranom jeziku, rezultati istraZivanja jos su
ubedljiviji u odnosu na (ne)efikasnost brzog Ccitanja na maternjem jeziku, i
pokazuju da dobri Citaoci fiksiraju pogled na klju¢ne rec¢i duze u odnosu na
neuspesne Citaoce, da to rade cesce, ili pak efikasnije.

Uspesan Citalac

.2%®
3’3861'0 -9
:"«)‘. s

Jx+ ~=qitérs. and Olhﬂ f

Neuspesan Citalac

-w
Dunng the past decade. browmxeld\:de\'elopment has made substantial gains. Across

{

the US_ brownfield sités ha\'e'n used \for the ¢, ction of new homes recreation

areas. hotels, confe:cr

qmex.and fatllm’. . to t. auromnmul
Prot: ‘..‘eﬂgs ha\r created ‘lpp! .’h 60 00(. h-needed jobs as

(Precnik kruga predstavlja duzinu flksacue oka - Sto je vedi krug, to je duza
fiksacija. Izvor: Bax & Chan, 2019)

Slika 1.1: Brzo citanje

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

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

Citanje, dakle, predstavlja ,,razumevanje i koris¢enje teksta, kao i razmisljanje
o njemu, u svrhu ostvarenja odredenog CitaoCevog cilja, Sirenja njegovog znanja i
potencijala i njegovog uce$¢a u drustvu“ (Bernhardt, 2011: 16-17).” Ovim se
naglasava interaktivna i kognitivna priroda u konstruisanju znacenja, Citav dijapazon
mogucih svrha ¢itanja, kao i afektivni odgovori na procitano. Ova definicija takode
isti¢e jezicko znanje koje je neophodno da bi ¢italac uzeo informacije iz teksta, ali i da
svrha procesa nije samo prenos znanja: ¢itanje ukljucuje i kompleksnu mrezu socio-
kulturoloskih faktora.

1.2.1. Razumevanje procitanog teksta — kognitivni procesi

Pod razumevanjem procitanog teksta u teoriji se, u najopstijem smislu,
podrazumevaju automatski kognitivni procesi koji su srodni procesima percepcije, s
obzirom na to da uspesni ¢itaoci analiticki procenjuju tekst samo u situacijama kada
dolazi do prekida u razumevanju. Kognitivni procesi koje Citaoci koriste prilikom
razumevanja teksta u teoriji o ¢itanju dele se na nize 1 vise.

lako analiza i tumacenje nizih kognitivnih procesa nisu fokus ove knjige,
njihovo ukljucivanje u poglavlje o teorijskoj osnovi €itanja potrebno je s obzirom na
to da predstavljaju neophodne ¢inioce u uspeSnom razumevanju teksta. Medu njima

’ “Reading [...] is understanding, using and reflecting on written texts, in order to achieve

one's goals, to develop one's knowledge and potential and to participate in society.”
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razlikuju se procesi prepoznavanja reCi (engl. word recognition), sintaksickog
ra$¢lanjivanja reci (engl. syntactic parsing) 1 kodiranja semantic¢kih propozicija (engl.
semantic-proposition encoding).

Neometano razumevanje procitanog teksta po€iva na moguénosti Citaoca da
brzo i automatski prepozna re¢i iz velikog vokabulara (Grabe, 2009: 23). Cin
prepoznavanja re¢i podrazumeva proces povezivanja pisane forme reCi s njenom
predstavom u mentalnom recniku, tj. leksikonu (engl. /exicon) (Lupker, 2005: 39), i
zasniva se najpre na procesu dekodiranja vizuelnog oblika te rei, a zatim i na
leksickom pristupu (engl. lexical access). Reci, medutim, nisu smesStene u dugotrajno
paméenje u formi leksi¢kih odrednica, kako je ranije vladalo misljenje medu
nauc¢nicima (npr. Theios & Muise, 1977), ve¢ su rasirene preko mreze jednostavnih
podsimbolickih jedinica obrade (Seidenberg & McClelland, 1989: 529). Prilikom
efikasnog procesa prepoznavanja reci Citalac mora najpre da dekodira re¢ u pisanom
obliku, da aktivira veze izmedu grafickog oblika i fonoloske informacije, upotrebi
adekvatno semanticko i sintaksicko znanje, prepozna morfoloske afikse u izvedenim
i/ili slozenim recima, i da naposletku pristupi svom mentalnom leksikonu (Perfetti &
Hart, 2001: 190). Drugim recima, da bi se prepoznavanje reci uspeSno odigralo,
neophodno je da dode do interakcije ortografskih, fonoloskih, semantickih i
sintaksickih procesa, pri ¢emu ¢e jedan proces kako pokretati, tako i zaustavljati neki
drugi proces (Lupker, 2005: 47). Ovi procesi medusobnog pokretanja i zaustavljanja
detaljno su opisani u Interaktivnom pokretackom modelu (engl. Interactive activation
model), ¢iji su tvorci Makliland i Rumelhart (McClelland & Rummelhart, 1981).
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Slika 1.2: Interaktivni pokretacki model prepoznavanja reci
(McClelland & Rumelhart, 1981)

Naime, prilikom obrade reci dolazi do pokretanja ortografskih, fonoloskih,
semantickih i sintaksickih procesa u smeru nagore pocev od mentalnih predstava na
nivou karakteristika, preko nivoa slova do nivoa reci, kao i do pokretanja povratnih
informacija u obrnutom smeru, tj. nadole (v. Sliku 1.2). Takode dolazi i do
medusobnog zaustavljanja procesa na istom nivou. Na primer, niz ortografskih pravila
odreduje na koji nacin grafeme u pojedinim re¢ima mogu biti organizovane, odnosno
koji su nizovi slova moguci, a koji nisu u re¢ima nekog jezika (v. Tabelu 1.2). Kada
¢italac naide na nemogucu kombinaciju, proces se na nivou slova zaustavlja i analiza
se ponovo pokrece. Prema opisanom modelu, odredena kombinacija slova ili glasova
dovodi do aktivacije odredenog znacenja. Do leksickog odabira dolazi kada pokretanje
leksicke predstave prede prag (engl. threshold), odnosno kriti¢ni nivo (Lupker, 2005:
47).
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Naposletku, potrebno je naglasiti da prepoznavanje rec¢i nije samo po sebi cilj.
Naprotiv, krajnji cilj ovog kognitivnog procesa sadrzan je u brzini, preciznosti i
automatizaciji, koja se ogleda u Cinjenici da kada citalac vidi re¢, po pravilu ne moze
da zaustavi leksicko pristupanje, kako bi kognitivna paznja bila usmerena ka
konstrukciji tekstualnog znacenja i ka vis§im kognitivnim procesima.

Koje su to kombinacije slova nemoguce u engleskom jeziku?

bg ¢ dx fg gv hx jb kg Ix mg pg gc sx tqg vb wj xd yq =zf

bx cg fv. gx hz jc kv mj pv qd tx vc wqg Xxj Zj
bz ¢j fx jd  kx mx px ge vf  wv xk ZX
cp fz if  kz mz gf Vi  wx Xxm
cv jg qd vk Xr
cwW jh gh vm
X bjj dj vp
il gk vq
jm ql vw
jn gm VX
ip gn vz
iq qo
jt qp
v qaq
jw ar
X gs
iy qt
Jz qv
qw
gx
qay
qz

Izvor: http://web.stanford.edu/~joj/lettercombos.html

Tabela 1.2: Nemoguce kombinacije slova u engleskom jeziku
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Proces sintaksickog raSclanjivanja reci, koji je slede¢i proces nizeg
kognitivnog reda, podrazumeva koris¢enje gramatickih informacija prilikom ¢itanja na
nivou fraza i prostih recenica. Ovaj proces pocinje nakon §to Citalac prepozna reci u
tekstu koji cita. Strukturne informacije se izvlaCe iz prepoznatih re¢i i uvidaju se
specificne informacije poput vremena, lica, broja, kao i uloge koje reci u frazi ili
prostoj recenici imaju. Zahvaljujuéi ovoj sposobnosti da prepozna fraze, redosled reci
1 odnos zavisnosti i nezavisnosti medu recenicama, Citalac jasnije razume znacenje
reci koje je prepoznao. Sintaksickim rasclanjivanjem uz pomo¢ konteksta reSava se
pitanje razumevanja polisemnih reci i utvrduju se referentni odnosi izmedu imenica i
zamenica u procitanom (Grabe, 2009: 26). Poput prepoznavanja reci, i ovaj proces je
kod uspesnih citalaca brz i automatizovan.

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

Razumevanje procitanog teksta pocinje nizim kognitivnim procesima
prepoznavanja re€i, sintaksickog ras¢lanjivanja reci i kodiranja semantickih propozicija.
Medutim, pri ¢itanju sloZenijih i duzih tekstova neophodna je upotreba visih kognitivnih
procesa kako bi ¢italac uspe$no razumeo koncepte i ideje opisane u tekstu. U kontekstu
ucenja, to razumevanje podrazumeva identifikaciju celovitosti znaCenja teksta naspram
znacenja pojedinacnih re¢i i reCenica. Mada je koriS¢enje viSih procesa uslovljeno
¢itaoCevim svesnim usmeravanjem paznje, kod iskusnih i uspesnih ¢italaca dobar deo ovih
procesa odvija se automatski, osim ukoliko dode do zastoja u razumevanju procitanog, ili
ukoliko svrha Citanja nalaze Citaocu da je usmeravanje paznje neophodno, kao npr. pri
ucenju (Grabe, 2009: 39).

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

Model teksta, kao prva faza tokom vise kognitivne obrade teksta, ne predstavlja
konkretan model ¢itanja; naprotiv, kognitivni psiholozi ¢esto koriste ovaj model kako bi
opisali mrezu izmedu diskursa i razumevanja teksta (Grabe, 2009: 88), pa termin ,,model*
treba razlikovati od istog termina koji ¢e biti koris¢en u Odeljku 1.2.2. Do stvaranja
mikrostrukture teksta, kao zavrSnog proizvoda nizih kognitivnih procesa, dolazi kada
citalac kodira semanticke propozicije na osnovu prepoznatih reci u tekstu i njihovih
sintaksickih veza, i kada uvidi veze izmedu novonastalih jedinica znacenja (Kintsch &
Rawson, 2005: 210). Tokom ove faze takode je cesto neophodno da se odigra
jednostavnije izvodenje zakljucaka (engl. inferencing), poput uvidanja veze izmedu
zamenice i imenice, kako bi dobijena mikrostruktura bila koherentna. Medutim, da bismo
razumeli tekst nije dovoljno samo da razumemo znacenja reci i uvidimo veze izmedu
jedinica znacenja. Naprotiv, veci delovi teksta takode se nalaze u medusobnoj semantickoj
vezi, pa je 1 sama mikrostruktura uredena hijerarhijski nadredenim procesima
prepoznavanja opstih tema zastupljenih u tekstu i njihovim medusobnim vezama, tako
obrazuju¢i makrostrukturu (engl. macrostructure) teksta (Kintsch, 1998: 65). Prilikom
prepoznavanja tema Citaocu se na raspolaganju nalazi nekoliko strategija: neki tekstovi
sadrze signalne elemente, kao $to je npr. naslov teksta u kome je sadrzana tema, podnaslov
ili naslov poglavlja; u slucaju kada ne postoji eksplicitni signalni element koji bi olaksao
prepoznavanje teme, razliciti faktori mogu da uticu na njeno prepoznavanje (npr. retoricki
signali, ponavljanje klju¢nih rec¢i ili organizacija teksta). Model teksta nastaje pravilnim
formiranjem mikrostrukture i makrostrukture teksta. Ovaj proces, dakle, zasniva se na
sledecem:

1. na ubacivanju veza u mrezu, kada pri nizim kognitivnim procesima
rezultujuée jedinice znacenja postavljaju osnovu za mikrostrukturu teksta;

2. na preplitanju elemenata, prilikom cega se uvidaju veze izmedu semantickih
propozicija, a praznine u tekstu na nivou fraza i/ili prostih reCenica se
popunjavaju putem jednostavnijeg izvodenja zakljuCaka, Cime se zavrSava
formiranje mikrostrukture teksta;

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

4. na jednostavnom izvodenju zakljucaka na nivou makrostrukture teksta;

8 Medu pomenute resurse spadaju strategije, prethodno znanje i nadgledanje razumevanja, o

¢emu c¢e biti re¢i u drugom poglavlju.
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5. na stvaranju sazetka, ¢ime se tekst kao makrostruktura zaokruzuje i uvida se
njegova koherencija.

Uspesnim formiranjem modela teksta Citalac razume procitano na nivou
teksta, odnosno na nivou onoga S$to je eksplicitno napisano. Kako bi se ostvarilo
celovitije razumevanje, neophodno je da dode do formiranja situacionog modela
teksta, tj. do stvaranja mentalnog modela situacije koja je u tekstu opisana, kao
,referentne osnove za intepretaciju diskursa® (van Dijk, 1983: 62)°. To se postize
povezivanjem informacija iz teksta sa CitaoCevim prethodnim znanjem koje je
relevantno za dati tekst (Kintsch & Rawson, 2005: 219). To znanje ukljucuje
razumevanje strukture diskursa, prosla iskustva sa Citanjem sli¢nih tekstova i znanje
koje smo tom prilikom stekli, kao i naSe stavove prema tekstu, piscu, radnji i zanru. U
model takode Cesto ugradujemo zakljucke koji oslikavaju nase stavove o znacenju
teksta i ocekivanja vezana za nastavak teksta (Grabe, 2009: 43). Situacioni model,
pored toga Sto predstavlja krajnji rezultat integracije informacija iz teksta, daje i
prostornu i vizuelnu interpretaciju procitanog, i, naposletku, odreduje koje ¢e od
informacija iz teksta biti naucene i zadrzane u dugotrajnom paméenju.

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

Naposletku, situacioni model uvek je uslovljen afektivnim i metakognitivnim
faktorima — na mentalnu sliku koju stvaramo tokom cCitanja uticace svrha ¢itanja koju

9 “referential basis for the interpretation of discourse”.
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smo odredili, kao i neposredni ciljevi koji iz te svrhe proizilaze, uticace nasi stavovi i
emocije vezani za tekst, kao i prethodna iskustva pri Citanju sli¢nih tekstova.

1.2.2. Modeli ¢itanja

Metaforicki modeli ¢itanja Cesto se koriste kako bi predstavili brojne procese i
elemente uklju¢ene u razumevanje teksta. U izu€avanju Citanja na maternjem jeziku
tokom poslednjih pedeset godina doslo je do razvoja tri tipa modela: (1) fonickog ili
modela odozdo-nagore (engl. bottom-up), (2) psiholingvistickog ili modela odozgo-
nadole (engl. top-down) 1 (3) interaktivnog modela (engl. interactive model). Prema
ovim modelima ¢itanje kao proces pokrece ili tekst, Sto je karakteristicno za modele
odozdo-nagore, ili Citalac, Sto karakteriSe modele odozgo-nadole (Urquhart & Weir,
1998: 45). Pregled modela ¢itanja prikazan u ovom odeljku zavrSava se sa uvodenjem
Modela kognitivne obrade teksta (engl. Cognitive Processing Model of Reading
Comprehension, Weir & Khalifa, 2008) kao aktuelnog teorijskog pristupa izucavanju
oblasti ¢itanja iz kognitivne perspektive.

Prema foni¢kim modelima ¢in Citanja pocinje kada Citalac prepozna vizuelne
informacije u tekstu. Citanje se kreée od nizih procesa, poput prepoznavanja reéi, do
visih procesa razumevanja teksta. Jedan od najznacajnijih primera foni¢kih modela
Citanja prikazan je na Slici 1.3. (Gough, 1972).

Citanje u foni¢tkom modelu zapoginje fiksacijom vizuelnog inputa, tj. teksta
koji ulazi u vizuelni sistem u simbolickoj memoriji (engl. iconic memory) (Zaidah,
2003: 105). Nakon toga citac (engl. scanner) serijski prepoznaje nizove slova pomocu
signala za prepoznavanje obrazaca (engl. pattern recognition devices) skladiStenih u
dugotrajnom pamcenju. Slova se zatim iS¢itavaju i zadrzavaju u registru slovnih
znakova (engl. character register) usled cega dolazi do dekodiranja podataka pomoc¢u
dekodera u fonemske predstave. Te fonemske predstave sluze bibliotekaru (engl.
librarian) kao input i privremeno se ¢uvaju na fonemskoj traci (engl. phonemic tape).
Nakon toga dolazi do pronalaZenja fonemskih predstava u leksikonu, a dobijeni podaci
se privremeno skladiSte u primarnoj memoriji sve dok se recenica ne prepozna.
Primarna memorija predstavlja skladiSteni prostor koji se nalazi na raspolaganju
uredaju za razumevanje (engl. comprehension device) pod nazivom Merlin. lako nije
potpuno jasno kako ovaj uredaj za razumevanje funkcioniSe, pretpostavlja se da
Merlin pomaze prilikom analize duboke strukture niza re¢i koje su smeStene u
primarnu memoriju. Refenica se zatim obraduje putem sintaksi¢kih i semantic¢kih
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elemenata i premesta na privremenu lokaciju gde se smestaju recenice koje razumemo
(LGSSRKR). Recenicu zatim obraduje urednik (engl. editor) i primenjuju se
fonoloska pravila. Naposletku, re¢enica se premesta u vokalni sistem.
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Slika 1.3: Model procesa ¢itanja (Gough, 1972)




Modeli odozdo-nagore su ili serijskog karaktera, pri ¢emu se istie da je
neophodno uspes$no zavrsiti nize procese kako bi visi procesi otpoceli, ili paralelnog
karaktera, prema kojem nekoliko nizih procesa moze simultano da se odvija, pre nego
Sto se prede na viSe procese. Jedan od problema vezanih za ove modele jeste
nemogucnost dvosmernog uticaja visih i nizih procesa — prema modelu, samo nizi
procesi mogu uticati na viSe, §to je u suprotnosti sa rezultatima empirijskih
istrazivanja koja pokazuju da manje uspesni Citaoci Cesto koriste viSe kognitivne
procese kada ne mogu da prepoznaju rec.

Nasuprot fonickim modelima u kojima c¢italac relativno pasivno desifruje
vizuelne podatke i mehanicki ih preuzima iz teksta, u psiholingvistickim modelima
Citanje se zasniva na interakciji izmedu Citaoca i teksta, a Citalac se aktivno bavi
predvidanjem, testiranjem i potvrdivanjem svojih pretpostavki o tekstu. SusStinske
promene u izucavanju Citanja uvodi Gudman (Goodman, 1968) koji smatra da u
procesu Citanja ne postoje greske, ve¢ samo propusti da se pravilno povezu delovi
teksta. Veliki uticaj ovakvog gledista uvecan je formulacijom psiholingvisticke teorije
prema kojoj citalac aktivno povezuje svoja iskustva (psiho) sa napisanim re¢ima
(lingvisticki), a Citanje postaje psiholingvisticka igra pogadanja (engl. psycholinguistic
guessing game). Prema ovom teorijskom okviru, Citalac se prilikom ¢itanja aktivno
bavi proveravanjem hipoteza o tekstu (Stanovich, 1980: 34). Drugim re¢ima, Citalac se
kre¢e od jednog dela ciklusa Citanja ka drugom i stvara hipoteze o konceptualnom
znacenju teksta; on se usredsreduje na znaCenje tako §to smanjuje povezanost sa
vizuelnim detaljima i svoju zavisnost o njima (Goodman, 1988: 13). Model predvida
da se ¢itanje sastoji od Cetiri povezana ciklusa: opti¢kog, perceptivnog, sintaksickog i
ciklusa obrazovanja znacenja. Ovi ciklusi se medusobno prepli¢u dok citalac pokusava
da predvidi znacenje teksta, pri ¢emu se oslanja na pet procesa, odnosno na
prepoznavanje-pokretanje, predvidanje, potvrdivanje, ispravljanje i prekid. S obzirom
na to da Citalac samo letimicno Cita tekst kako bi proverio hipoteze, glavni procesi koji
pokrecu Citanje bice visi procesi koji su zaduzeni za razumevanje teksta kao celine.

Smit (Smith, 1971) nudi jo§ jedan znacajan psiholingvisticki model ¢itanja
koji se zasniva na Cetiri osnovne postavke: prema Smitu (1) ¢itanje je svrsishodno, (2)
itanje je selektivno, (3) Citanje se zasniva na razumevanju, i (4) Citanje se zasniva na
predvidanju. Citaoci ¢itaju s odredenom svrhom; oni selektivno ¢itaju, odnosno biraju
Sta ¢e da Citaju kako bi tu svrhu ispunili i koriste prethodno znanje kako bi potvrdili ili
opovrgnuli informacije do kojih u tekstu dolaze. Koriste¢i prethodno znanje ¢itaoci
formiraju predvidanja o sadrzini teksta.
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Modeli ¢itanja odozgo-nadole tokom sedamdesetih godina dvadesetog veka u
velikoj meri zamenjuju modele odozdo-nagore u prakti¢nim uslovima ucionice, gde se
sve vise vaznosti pridaje letimiCnom cCitanju (engl. skimming) i Citanju na preskok u
cilju pronalazenja odredene informacije (engl. scanning), s obzirom na to da citalac ne
obraduje tekst u potpunosti, ve¢ ga ispituje i preispituje, konstruisuci znacenje tokom
procesa poredenja svojih ocekivanja o tekstu sa delom informacija iz teksta. Medutim,
teorijske postavke psiholingvistickih modela sa razlogom su kritikovane kao
nedorecene i nedovoljno konkretne, posebno imajuéi u vidu relativnu brzinu kojom se
Citav proces razumevanja odvija (Stanovich, 1980: 35). Naime, model predvida da je
za stvaranje hipoteza o odredenoj reci ili frazi koja sledi potrebno manje vremena
nego za samo prepoznavanje reci, odnosno fraze. U suprotnom, ne bi bilo potrebno
stvarati hipoteze. Medutim, malo je verovatno da je Citalac u stanju da brze formira
hipotezu na osnovu rezultata slozene semanticke i sintaksicke analize, nego da
prepozna vecinu reci. Nadalje, eksperimentalna psiholoska istrazivanja u kojima je
primenjena tehnologija pra¢enja pokreta oka tokom cCitanja pokazala su da citaoci
zapravo pazljivo prate vizuelni input, $to je u suprotnosti sa Smitovom tvrdnjom da
¢itaoci letimi¢no Citaju tekst u potrazi za potrebnom informacijom, tako da se namece
zakljuCak da sam tekst ograni¢ava CitaoCeva o¢ekivanja i uverenja (Stanovich, 1992).
Naposletku, kao joS jedna od slabosti modela javlja se i nemoguénost postizanja
ucenja, kao jedne od svrha Citanja, s obzirom na to da ostaje nejasno da li ¢italac moze
iSta da nauci ukoliko najpre mora da formira pretpostavke o svim informacijama u
tekstu.

Zahvaljuju¢i radu Karpentera i Dzasta (Carpenter & Just, 1977), Stanovica
(Stanovich, 1980), Rumelharta (Rumelhart, 1977) i Kinéa (Kintsch, 1974) medu
ostalima, teorije o Citanju ukljucuju novu perspektivu prema kojoj model Citanja ne
predstavlja ni proces odozdo-nagore, niti odozgo-nadole, ve¢ ,,obrazac koji se formira

na osnovu informacija koje simultano dolaze iz viSe razli¢itih izvora znanja‘
(Stanovich, 1980: 35)™° .

Prema Rumelhartovom (Rumelhart, 1977) interaktivnom modelu (engl.
interactive model), tokom Ccitanja dolazi do sinteze Cetiri razlicite vrste znanja:
sintaksi¢kog, semanti¢kog, leksi¢kog i ortografskog znanja (v. Sliku 1.4). Cin ¢&itanja
pocinje prepoznavanjem grafemske informacije (engl. graphemic information) u
skladis$tu vizuelnih informacija (engl. visual information store). Uredaj za povracaj

10 «[..] a pattern is synthesized based on information provided simultaneously from several

knowledge sources”.
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karakteristika (engl. feature extraction device) zatim uzima podatke iz zalihe vizuelnih
informacija i istovremeno sluzi kao vizuelni input shematskom ujedinitelju (engl.
pattern synthetizer). Nakon toga dolazi do medusobne interakcije razliCitih vrsta
znanja u okviru shematskog ujedinitelja pomo¢u mehanizama prisutnih u centru za
poruke (engl. message centre) kako bi se proizvela najverovatnija interpretacija
znacenja. Pored jezickog znanja, Citalac sa sobom nosi i svoje ukupno prethodno
znanje, poput kulturoloskog znanja, ¢ime se dodatno potvrduje interaktivna priroda
samog Cina Citanja (Zaidah, 2003: 109).

Znanje Znanje
sintalise semantike

Shematshki
ujedinitelj

Najverovatnija
interpretacija

y— - Uredaj za
Vizuelsi input g;lad“fe_.‘““e povrataj e
- Qrmacya | karakteristika >

Znanje Leksitko
ortografije nanje

Slika 1.4: Interaktivni model Citanja
(preradeno iz Rumelhart, 1977)

Uloga centra za poruke jeste da sve te podatke iz razli¢itih izvora primi, zadrzi i po
potrebi preusmeri. To istovremeno znaci da svaki od izvora znanja moze ujedno da
koristi sve informacije koje se trenutno nalaze u centru za poruke, a koje su drugi
izvori ucitali.

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

Uzevsi Rumelhartov model kao osnovu, Stanovi¢ (Stanovich, 1980) nadograduje
teorijski okvir interakcije izmedu svih pomenutih vidova znanja unutar shematskog
ujedinitelja uvodenjem pojma kompenzacije, koja se neminovno odigrava kada dode
do prepreka u razumevanju teksta, i nudi interaktivno-kompenzatorni model (engl.
interactive-compensatory model). Naime, Stanovi¢ se oslanja na raniji
psiholingvisti¢ki model Citanja ¢iji je tvorac Koudi (Coady, 1979) koji prvobitno uvodi
termin kompenzacije (engl. compensation), 1 koji kaze da ,,slabost u jednoj oblasti
moZemo prevaziéi pomoéu ja¢ih strana u nekoj drugoj oblasti” (Coady, 1979: 11)*2.
Povezivanjem interakcije s kompenzacijom u ¢itanju, Stanovi¢ objasnjava sam ¢in
¢itanja kako kod uspesnih tako i kod manje uspesnih Citalaca. Manje uspeSan Citalac
koji ne razume znacenje odredene reci, ali dobro poznaje tematiku teksta,
kompenzovace slabije jezicko znanje pomocu svog prethodnog znanja. S druge strane,
uspesan Citalac koji slabije poznaje tematiku i sadrzinu teksta, kompenzovace
potencijalnu slabost svojim umeéem dekodiranja.

Jedan od nedostataka interaktivno-kompenzatornog modela lezi u ¢injenici da
svaki Citalac pomocu kompenzacije svojih slabosti moze uspesno citati, tako da, mada
model dobro objasnjava rezultate istrazivanja, nema prediktivnu mo¢ (Samuel &
Kamil, 2002; Urquhart & Weir, 1998). Takode moramo primetiti da svi do sada
predstavljeni modeli ¢itanja iznose svoje teorijske zakljucke na osnovu rezultata
istrazivanja sprovedenih s fokusom na pazljivo Citanje i, samim tim, ne mogu da
objasne mehanizme koji su kod vestih Citalaca aktivni kada, npr., Citaju brzo, na
preskok u potrazi za konkretnom informacijom. Kako kod velikog broja ¢italaca
upravo ovo brzo, selektivno Citanje predstavlja ve¢i problem u odnosu na pazljivo

11 “The message center keeps a running list of hypotheses about the nature of the input string.

Each knowledge source constantly scans the message center for the appearance of
hypotheses relevant to its own sphere of knowledge. Whenever such a hypothesis enters the
message center, the knowledge source in question evaluates the hypothesis in light of its
own specialized knowledge. As a result of its analysis, the hypothesis may be confirmed,
disconfirmed and removed from the message center, or a new hypothesis can be added to
the message center. This procedure continues until some decision can be reached. At that
point the most probable hypothesis is determined to be the right one.”

12« ] a weakness in one area can be overcome by strength in another”.
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Citanje u situacijama kada je neophodno posti¢i razumevanje teksta (Weir, Hawkey,
Green & Devi, 2009) model citanja kome je cilj da adekvatno i sveobuhvatno
predstavi proces Citanja mora da napravi razliku izmedu paZljivog Citanja, koje
predstavlja proces detaljnog iS¢itavanja teksta u cilju formiranja celovitog znacenja, i
brzog Citanja, kome je cilj brzina i efikasnost u pronalazenju zeljenih informacija iz
teksta (Kong, 2019). Imajuéi to u vidu, Kalifa i Vir (Khalifa & Weir, 2009, v. Sliku
1.4) predlazu model razumevanja procitanog teksta koji uzima u obzir uticaje
kontekstualnih ¢inilaca (ukljuéujuci i semanticke i sintaksicke karakteristike teksta,
njegovu strukturu i organizaciju, te svrhu teksta), kao i karakteristike ¢itaoca (njegovo
fiziolosko i psiholosko stanje, dosadasnje iskustvo u ¢itanju) na unutra$nje mehanizme
¢itanja (Lim, 2017). Drugim re¢ima, model predstavlja svojevrsni skup elemenata iz
prethodno opisanih modela Citanja ¢ija je vaznost empirijski prepoznata i usmerava se
na objasnjavanje interakcije izmedu svrhe citanja, kognitivnih procesa i znanja u
¢itaotevom dugoro¢nom pamcenju (Khalifa & Weir, 2009). Prema modelu,
razumevanje teksta poc¢iva na razliitim kognitivnim operacijama koje se medusobno
nalaze u hijerarhijskom odnosu na osnovu svoje sloZenosti, pocev od leksi¢ke obrade,
koja predstavlja najjednostavniju kognitivnu radnju, i zavrSavajuéi sa intertekstualnim
razumevanjem teksta, kao najsloZzenijom kognitivnom radnjom. Model takode
ukljucuje i strategije, vesStine i prethodno znanje koji su potrebni za efikasnu
kognitivnu obradu procitanog.
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Slika 1.5: Model kognitivne obrade teksta (preradeno iz Khalifa & Weir, 2009)

Leva kolona modela kognitivne obrade prilikom ¢itanja predstavljenog na
Slici 1.5 usmerava se na metakognitivne aktivnosti vezane za postavljanje cilja s
obzirom na to da odluka o detaljnom ili brzom Ccitanju koju ¢emo doneti kada
pocinjemo da obradujemo odredeni tekst automatski se vezuje za niz kljuénih odluka
po pitanju nivoa kognitivnih procesa koji ¢e biti aktivni u centralnom delu modela
predstavljenog u srednjoj koloni (Weir et al., 2009). Upravo u delu modela koji je
zaduZen za postavljanje cilja moZe do¢i do pokretanja procesa obrade koji po¢iva na
aktivaciji nekoliko razli¢itih nivoa. U desnoj koloni prikazano je znanje koje je
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potrebno da ¢italac ima kako bi procesi u srediStu kognitivne obrade (srednja kolona)
mogli neometano da se odvijaju. Model, prema tome, objasnjava razumevanje teksta
kao proces koji ukljucuje izvrSne procese (leksicki pristup, sintaksicko ras¢lanjivanje,
izvodenje zakljuCaka i sintezu), kognitivne resurse (jezicko znanje) i nadgledanje
postavljenih ciljeva i prekida u razumevanju (Lim, 2017). Citanje se, dakle, moze
odvijati na lokalnom ili na globalnom nivou, i moze biti detaljno ili brzo. Lokalno
razumevanje se odvija na nivou dekodiranja, koje ukljucuje prepoznavanje reci,
leksicki pristup i sintaksiCko ras¢lanjivanje, kao i na nivou uspostavlja znacenjskih
veza izmedu propozicija u tekstu (Khalifa & Weir, 2009: 45). S druge strane, globalno
¢itanje podrazumeva razumevanje glavnih ideja teksta kao celine i prepoznavanje
strukture teksta. Pazljivo Citanje predstavlja spor, pazljiv, linearan proces putem kojeg
Citalac postize razumevanje dodaju¢i mentalnoj predstavi teksta svaku narednu
informaciju na koju u tekstu naide, s ciljem da ostvari celovito i sveobuhvatno
razumevanje procitanog. Nasuprot tome, brzo Citanje predstavlja selektivno i efikasno
Citanje u cilju pronalaZzenja konkretne informacije.

Mada je ve¢ bilo reci uopsteno o Citanju kao svrsishodnom procesu (Odeljak
1.2. ovog poglavlja), s obzirom na vaznu ulogu koju metakognitivna aktivnost
postavljanja cilja u ovom modelu ima, potrebno je osvrnuti se detaljnije na moguce
razloge s kojima Ccitalac zapocinje proces razumevanja teksta. Naime, polazeci od
rezultata prethodnih istrazivanja (Carver, 1997; Enright, Grabe, Koda, Mosenthal,
Mulcahy-Ernt & Schedl, 2000; Goldman, 1997; Perfetti, 1997), Grejb (Grabe, 2009:
7-9) navodi sledecih Sest mogucih razloga za Citanje koji vode ka aktivaciji razlicitih
kognitivnih procesa: (1) ¢itanje u cilju pronalazenja odredene informacije, (2) Citanje s
ciljem da se procitano nauci, (3) ¢itanje u cilju integracije informacije, (4) Citanje u
cilju procenjivanja 1 kritickog koriS¢enja informacija, (5) Citanje u cilju brzog
postizanja razumevanja i (6) ditanje radi opSteg razumevanja teksta. Rezultat
metakognitivnog procesa postavljanja cilja, kao 1 nadgledanje procesa Citanja
usmerenog ka ostvarenju tog cilja od kljuéne su vaznosti za odredivanje vrste ¢itanja i
kognitivnih nivoa ¢ija je aktivacija potrebna, a samim tim, i u utvrdivanju relativne
vaznosti mentalnih procesa koji su sa njima u vezi (Lim, 2017).

Prema aktuelnim teorijskim i prakticnim saznanjima vezanim za analizu
procesa ¢itanja jasno je izrazeno slaganje medu istraZiva¢ima da razumevanje teksta
ukljucuje kako nize kognitivne nivoe, kao $to su prepoznavanje reci, leksicki pristup,
ra§¢lanjivanje na nivou recenice i uspostavljanje znafenja izmedu propozicionih
elemenata, tako i viSe nivoe obrade, kao $t0 su izvodenje zakljucaka, formiranje
mentalnog modela, kao i predstave na nivou teksta, ali i intertekstualne predstave
onoga §to je procitano (Kong, 2019). Prilikom formiranja mentalne predstave na nivou
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teksta dolazi do uticaja niza mogucih faktora, tako da nije neocekivano da razlic¢iti
¢itaoci konstruisu razli¢ite mentalne predstave pri Citanju istog teksta, kao Sto takode
nije neocekivano da formiraju razli¢ite predstave ukoliko su odredili drugaciji cilj
Citanja. Nadalje, pored vaznosti integracije propozicionih tekstualnih elemenata
prilikom formiranja predstava na nivou teksta, prilikom uspesnog Citanja takode je
cesto potrebno da obradimo i integriSemo informacije iz nekoliko tematski povezanih
tekstova (Khalifa & Weir, 2009). Ovim procesom kognitivne konstrukcije
intertekstualnosti, koji je posebno istaknut u predlozenom modelu kao najslozeniji vid
kognitivne obrade prilikom procesa razumevanja teksta, autori ukazuju na aspekt u
oblasti istrazivanja Citanja koji je malo istraZen, a ujedno izuzetno vazan kada su u
pitanju zahtevi koji se pred C¢itaoca stavljaju na naprednijem nivou (npr. u
univerzitetskom kontekstu), gde se ocekuje da citaoci uspesno razumeju vise od
jednog teksta i integriSu informacije do kojih u njima dodu.

Vrednost modela se takode posebno prepoznaje u operacionalizaciji
hijerarhijski uredenih kognitivnih procesa, ¢ime se umnogome olakSava empirijsko
istrazivanje procesa Citanja (Kong, 2019). U skladu sa opisanim elementima modela,
zadaci kojima se moZe ispitati efikasnost nizih nivoa kognitivne obrade teksta kod
Citalaca podrazumevaju povezivanje re€i, prepoznavanje sinonima i vrste reci,
gramaticke i sintaksicke zadatke (koriS¢enje gramatickog znanja kako bi se uklonila
prepreka u razumevanju) i razumevanje tekstualnih propozicija (koriSéenje znanja
kako leksike, tako i gramatike kako bi se razumelo znacenje reéenice). Zadaci za Cije
reSavanje bi bila potrebna aktivacija viSih kognitivnih nivoa ukljucuju izvodenje
zakljucaka, stvaranje mentalnog modela i razumevanje funkcije teksta (strukture teksta
i njegove svrhe) (Khalifa & Weir, 2009). Model takode pravi razliku izmedu razli¢itih
vidova razumevanja teksta uzimajuéi u obzir da Citaoci koriste razli¢ite kognitivne
procese, ili pak kombinacije tih procesa, kada ¢itaju s usvojenom razli¢itom svrhom
Citanja.

1.3. TEORUE CITANJA NA STRANOM JEZIKU

Istrazivanje teorija Citanja na stranom jeziku ve¢ se decenijama unazad, od
prelaska istrazivacke paradigme sa bihejviorizma na kognitivnu perspektivu i pojave
prvih modela, nalazi pod snaznim uticajem teorije Citanja na maternjem jeziku.
Sedamdesetih godina dvadesetog veka predmet istrazivanja se postepeno menja i
pocinje da ukljuéuje bilingvalne ¢itaoce 1 kognitivne procese koji se aktiviraju kada ti
Citaoci Citaju tekstove na svom drugom jeziku (npr. Alderson, 1984; Bernhardt, 1986;
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Fitzgerald, 1995; Smith & Goodman, 1971). Zanimanje za mehanizme obrade
podataka na drugom jeziku posebno je znacajno zato Sto je ubrzalo pocetak
istrazivanja Citanja na stranom jeziku i ujedno omogucéilo taCku polazista za ta
istrazivanja, kao 1 kriterijum za poredenje po slicnostima, ali i razlikama. Jedno od
osnovnih istrazivackih pitanja u studijama ovog tipa jeste: Da li je slabiji uspeh koji
bilingvali postizu pri Citanju tekstova na drugom jeziku posledica slabijeg nivoa
znanja drugog jezika ili odredenog problema sa samim procesom ¢itanja? U zavisnosti
od odgovora koje daju, istrazivanja ovog problema dele se u dva teorijska pravca: prvi
teorijski pravac nudi Hipotezu jezickog praga (engl. Linguistic threshold hypothesis), a
drugi Hipotezu jezicke meduzavisnosti (engl. Linguistic interdependence hypothesis).

Hipoteza jezi¢kog praga isti¢e da je slabiji nivo znanja stranog jezika glavni
uzrok slabijeg uspeha pri Citanju na stranom jeziku (Alderson, 1984). Ako Citalac nije
dovoljno vest pri obradi reci i sintakse na stranom jeziku, vise kognitivne paznje ¢e
biti usmereno na procese dekodiranja i sintaksickog i semantickog povezivanja
znaCenja, pa ¢e samim tim manji broj kognitivnih resursa biti na raspolaganju za
razumevanje procitanog teksta. ,,OgraniCeno vladanje jezikom naruSava sistem
uspesnih Citalaca i primorava ih da posegnu za koriS¢enjem neproduktivnih strategija
gitanja” (Clarke, 1988: 120).” Citalac, dakle, mora da poseduje odreden nivo jezi¢kog
znanja stranog jezika kako bi mogao da Cita na tom jeziku. Hipoteza takode uvodi
pojam jezickog praga znanja, koji Citalac mora da prede kako bi mogao uspesno da
koristi svoju vestinu ¢itanja maternjeg jezika prilikom razumevanja teksta na stranom
jeziku. Naposletku, vestine naucene Citanjem tekstova na maternjem jeziku ne prenose
se nuzno na ¢itanje na stranom jeziku.

S druge strane, prema Hipotezi jezicke meduzavisnosti ,,uspeh u ¢itanju na
drugom jeziku u velikoj meri je povezan sa veStinom Citanja na maternjem jeziku”
(Bernhardt & Kamil, 1995: 17)™. Drugim re&ima, vestina &itanja na maternjem jeziku
moze da se prenese na Citanje na drugom, tj. stranom jeziku. Sposobnosti Citanja su
medusobno povezane i susStinski jednake, tako da citalac, nakon $to jednom usvoji
odredenu vestinu vezanu za Citanje 1 razumevanje teksta na maternjem jeziku, tu
vestinu ne mora ponovo da usvaja kada ¢ita na stranom jeziku. Blok (Block, 1992:
322) nadalje primecuje da, s obzirom na to da ¢itaoci koriste vec¢ usvojena znanja kada
¢itaju na stranom jeziku, odredeni aspekti procesa Citanja lako se prenose, putem

B3 “limited control over the language short circuits the good reader’s system causing him/her

to revert to poor reader strategies”.
! “reading performance in a second language is largely shared with reading ability in a first
language”.
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transfera, s jednog jezika na drugi. Ovo je moguce s obzirom na to da na Citanje uticu i
nivo znanja stranog jezika i veStina Citanja koja se ne vezuje ni za jedan konkretan
jezik. Naime, nivo znanja stranog jezika prilikom c¢itanja utice na niZze kognitivne
procese, poput razumevanja sintaksickih i semantickih informacija, i na formiranje
mikrostrukture teksta i modela teksta, dok nezavisna veStina Citanja utiCe na
formiranje situacionog modela teksta i aktivna je prilikom visih kognitivnih procesa.

Problem transfera znaCajan je kako u Hipotezi jezickog praga, tako i u
Hipotezi jezicke meduzavisnosti, pogotovo kada je korisnost obe hipoteze u
prakticnim uslovima ucionice u pitanju. Koda (2007) pod pojmom transfera
podrazumeva ,,sposobnost da se nau¢e nove veStine pomocu prethodno stecenog
znanja” (Koda, 2007: 17)."® Za pitanje transfera vezuju se tri vazna kriterijuma (Grabe,
2009: 122):

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

2. Transfer ne prestaje kada Citalac dosegne visi nivo razvoja vestine Citanja na
stranom jeziku; usvojeni resursi maternjeg jezika uvek ¢e u odredenoj meri
biti aktivni tokom procesa koji su blisko povezani sa Citanjem na stranom
jeziku.

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

Predstavljeni kriterijumi upucuju na zakljucak da citanje na stranom jeziku neizbezno
predstavlja integraciju dvojnih jezickih sposobnosti i obrade dvaju jezika. U skladu s
tim, transfer maternjeg jezika ¢e, na razliCite nacine, neprestano uticati na proces
¢itanja na stranom jeziku i na njegov celokupni razvoj.

Iz perspektive nastave ¢itanja na stranom jeziku, transfer se javlja kao
izuzetno uticajan faktor u postizanju uspeha u ucenju. Iz iste perspektive izuzetno je
korisno identifikovati i konkretne kognitivne vestine i jezi¢ke resurse koji bi bili
zajednicki pri razvoju Citanja za sve jezike 1 koji bi predstavljali jezicke univerzalije
(Grabe, 2009: 123). Koda (2007: 12) pravi razliku izmedu jezickih univerzalija, s

15 “the ability to learn new skills by drawing on previously acquired resources”.
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jedne strane, i obrazaca specifi¢nih za pojedine jezike, s druge, i istiCe da iskljucivo
istrazivanje kontrastivnog tipa koje ¢e identifikovati Sta je to Sto je univerzalno za sve
jezike, a Sta se odnosi samo na odredene jezike, moze da rasvetli problem transfera i
njegovog delovanja, kao faktora od pozitivhog, odnosno negativnog uticaja na razvoj
vestine Citanja na stranom jeziku. U nastavku sledi spisak jezickih univerzalija, medu
kojima svaka ujedno ostavlja dovoljno prostora za postojanje specifi¢nih vestina po
kojima se jezici medusobno razlikuju (Grabe, 2009: 124):

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

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

e Porzitivan uticaj transfera na Citanje: do pozitivhog uticaja dolazi kada su
karakteristike maternjeg jezika sli¢ne karakteristikama stranog jezika.

e Metajezicka svest: da bi Citalac uspesno Citao na bilo kom jeziku neophodno
je da razvije svest o0 mnogobrojnim nivoima jezickog znanja i njihovoj ulozi
pri razvijanju vestinad Citanja. Medu nivoe metajeziCke svesti koji su korisni
prilikom ¢itanja ubrajaju se svest o fonologiji, ortografiji, morfologiji, sintaksi
1 diskursu (Koda, 2007: 72).

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

1.3.1. Model ¢itanja na stranom jeziku

Tokom devedesetih godina dvadesetog veka formulisano je novo istrazivacko
pitanje vezano za ucenje i usvajanje veStine Citanja na stranom jeziku koje je
rezultiralo dvojakim pristupom analizi procesa Citanja: Da li je ¢itanje na stranom
jeziku jezi¢ki problem ili problem ¢itanja? Bernhard (Bernhardt, 2011) navodi pregled
istrazivanja koja su tokom godina postavila pomenuto istrazivacko pitanje, ispitujuci
ga na razliitim jezicima (Spanski, francuski, engleski, turski) i na ispitanicima
razliCite starosne strukture (deca, adolescenti i odrasli ispitanici). U vecini slucajeva,
autori dolaze do slicnog zakljucka: veStina Citanja na maternjem jeziku predstavlja
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znacajan prediktivni faktor u razvoju vestine Citanja na stranom jeziku — do dvadeset
procenata postignutog uspeha moze se dovesti u vezu sa maternjim jezikom.
Istrazivanja, nadalje, pokazuju da gramaticko znanje stranog jezika ucestvuje sa do
trideset procenata u razvoju vestine Citanja na stranom jeziku. Na taj nacin, objasSnjeno
je pedeset procenata procesa razvoja Citanja na stranom jeziku: istrazivanja procesa
¢itanja identifikovala su nekoliko varijabli koje imaju uticaja na postignut uspeh
prilikom citanja. Sam nivo razvoja pismenosti €itaoca od ogromnog je znacaja pri
odredivanju toga $ta je Citalac u stanju da postigne. Citaoci koji imaju poteskoéa
prilikom c¢itanja na maternjem jeziku verovatno ¢e sli¢ne poteskoce imati i prilikom
Citanja na stranom jeziku, dok, s druge strane, usvojena znanja pri Citanju na
maternjem jeziku Citaoci ne moraju ponovo da usvajaju. Prema tome, za nastavu
Citanja na stranom jeziku od klju¢ne je vaznosti da nastavnik stekne uvid u nivo
pismenosti svojih ucenika kako na stranom, tako i na maternjem jeziku.

Rezultati istrazivanja su predstavljeni u modelu Citanja na stranom jeziku (v.
Sliku 1.6), na kojem je vremenski okvir razvoja vestine Citanja predstavljen na x-osi, a
razvoj razumevanja teksta na y-osi (Bernhardt, 2011: 38). Modelom nisu obuhvacena
deca koja tek uce da Citaju na maternjem jeziku, s obzirom na to da ucenici stranog
jezika nikad necCe zapocCeti s ucenjem cCitanja na tom jeziku od apsolutne nule.
Naprotiv, Citanje na stranom jeziku, bez obzira na uzrast ucenika, uvek polazi od veé
steCenog znanja u maternjem jeziku koje se prenosi na strani jezik. Model takode
uzima u obzir neobjasnjenih pedeset procenata varijanse u razvoju vestine Citanja, kao
i neodredeni vremenski okvir potreban da bi se ¢itanje na stranom jeziku savladalo.
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Neobjasnjena varijansa
Strategije za razumevanje
teksta,
Predanost, Znanje o
sadrzini i temi.

Zanimanje,
Motivacija, itd.
=
;fz Znanje stranog jezika
m Gramaticki oblici,
:. Znanje leksike,
Z Jezicka slicnost
§ maternjeg i stranog
E jezika, itd.
)
N - =
< Pismenost na maternjem
R~ CEE
jeziku
Znanje ortografije,
Leksike,
Strukture teksta.
= P el e 4 Znanje o konfiguraciji reci i
Pocerdk éitanja Citaoci nastavijaju  Citaoci su saviadali R
namaernjen/  da usvajaju vestinu citanje na recenice. itd.
stranom jez fcu ¢itanja na siranom stranom jeziu
Jeziku

RAZVOJ VESTINE CITANJA

Slika 1.6: Citanje na stranom jeziku — model kompenzacije
(preradeno iz Bernhardt, 2011)

Pismenost na maternjem jeziku ¢ini prvu oblast od uticaja na razvoj ¢itanja na
stranom jeziku, a Cini je sloZeni skup varijabli koje ukljucuju razli¢ite nacine na koje
maternji jezici Citaoca kodiraju propozicije, formiraju strukturu teksta, s kojom
svrhom Citaoci €itaju i koji su im stavovi prema Citanju i sl. U znanje stranog jezika
ubraja se znanje gramatike i leksike, sli¢nost, odnosno razlika izmedu maternjeg i
stranog jezika, vrednost koju osoba pridaje ¢itanju i1 sl. Kona¢no, u neobjasnjenu
varijansu u modelu Citanja na stranom jeziku ubrajaju se svi individualni faktori s
kojima citalac pristupa interakciji s tekstom. Visi kognitivni procesi, medu kojima su
formiranje situacionog modela, izvr$na kontrola i strategijska obrada, u takvom okviru
igraju vaznu ulogu u razvoju Citanja.

Krajnji cilj analize na¢ina na koji €itaoci razumeju i rekonstruiSu tekst na
stranom jeziku trebalo bi da bude primena saznanja u kontekstu ucionice (Bernhardt,
2011: 39). Prepoznavanje radnji koje Citaoci preduzimaju kako bi razumeli tekst, i
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analiza konkretnih karakteristika tih radnji koje dovode do prekida u razumevanju
pomogli bi u razvoju ne samo teorije Citanja, ve¢ i poboljSane i efikasnije nastave.
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2. KOGNITIVNI PRISTUP UCENJU STRANOG JEZIKA

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

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

Temelje za razvoj kognitivne teorije koja se formira pocetkom devedesetih
godina, a kojoj je cilj da adekvatno objasni usvajanje stranog jezika postavila je
kognitivna psihologija, delimi¢no se baziraju¢i na analizi mehanizama obrade
informacija, a delimi¢no na istrazivanjima i teorijama o ulozi kognitivnih procesa u
ucenju koji su se razvijali tokom osamdesetih godina dvadesetog veka (O’Malley &
Chamot, 1990: 8-12). U prvom poglavlju ove knjige vec je bilo reci o dve vrste znanja
koja predstavljaju okosnicu Andersonove (Anderson, 1993) kognitivne teorije ucenja.
Posmatrano u kontekstu ucenja jezika, brzina i nain usvajanja te dve vrste znanja
znacajno se razlikuju. Dok se deklarativno znanje Cinjenica i informacija uci brzo,
proceduralno znanje jezika i jezickih vestina usvaja se postepeno i, u velikoj meri,
zahvaljuju¢i brojnim prilikama za vezbanje. Anderson (1993: 20) istice da usvajanje
jezika i njegovo koris¢enje predstavljaju sloZeni kognitivni proces koji podrazumeva
kako eksplicitna i implicitna znanja o jeziku kao sistemu, tako i veliku koli¢inu vezbe
kako bi proces ucenja dospeo u autonomnu fazu. Ova teorijska podela vrsta znanja
zastupljena je u ucionici u kojoj nastava jezika varira izmedu poducavanja
deklarativnog znanja jezika (gramatickih pravila, leksike, izgovora) i proceduralnog
znanja jezika (postizanja komunikativne kompetencije, funkcionalne nezavisnosti u
koriS¢enju jezika, razvoja fluentnosti). Poseban znacaj teorije leZi u Cinjenici §to se U
njoj istice da ka razvijanju jezi¢ke sposobnosti vodi usvajanje i deklarativnog i
proceduralnog znanja, ali i njihov medusobni uticaj.
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Kognitivni modeli se, dakle, zasnivaju na principima obrade informacija, i kao
takvi su sustinski povezani sa strategijama, kao svesnim radnjama koje pojedinac ¢ini
kako bi poboljSao razumevanje, integraciju i zadrzavanje novih informacija. Prvi
korak u obradi podataka jeste €in opazanja, nakon Cega sledi uredivanje sadrzaja u
vidu odredenih shema. Proces ucenja odvija se posredstvom strategija koje
predstavljaju skup postupaka kojima se nastoje ostvariti unapred definisani ciljevi
ucenja (Mirkov, 2005: 30).

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

lako se strategije ne pominju eksplicitno u Andersonovom modelu, moze se
zakljuciti da postoje jasne dodirne tacke sa tamo opisanim kognitivnim procesima, pri
¢emu je moguce objasniti kako su strategije predstavljene, kako se uce i na koji nacin
utiéu na usvajanje jezika pomocéu mentalnih procesa iz modela. O’Mali i Samo
(O’Malley & Chamot, 1990: 85) smatraju da strategije ucenja predstavljaju
deklarativno znanje koje moze prerasti u proceduralno znanje putem vezbe, te da,
poput ostalih slozenih kognitivnih vestina, mogu proéi kroz sve tri faze ucenja:
kognitivnu, asocijativnu i autonomnu. Kada su u kognitivnoj i asocijativnoj fazi,
strategije uCenja predstavljaju svesne i namerne radnje, medutim kada predu u
autonomnu fazu, §to znaci da je znanje o strategiji postalo proceduralno i da se
primenjuje automatski, moguce je da ucenik viSe nije svestan koriS¢enja date
strategije. Mada pojedini autori smatraju da automatska upotreba tehnika ucenja, s
obzirom na to da se ne odigrava svesno, zapravo ne predstavlja strategijsko znanje
(npr. Rabinowitz & Chi, 1987), slicni mentalni procesi su aktivni dok strategija jo$
uvek predstavlja deklarativno znanje, mada se automatska upotreba strategija odvija
brzo i autonomno, bez posredstva kratkorocnog pamcenja (O’Malley & Chamot,
1990: 52). Zbog toga ovi autori smatraju da je jedan od glavnih zadataka istrazivanja
da utvrdi na koji nacin deklarativno znanje uti¢e na usvajanje stranog jezika, da
identifikuje unekoliko automatske procese tokom ucenja stranog jezika koji se
odvijaju bez svesti ucenika i da utvrdi koji su procesi svojstveni usvajanju maternjeg
jezika, a koji se takode koriste i prilikom usvajanja stranog jezika (Faerch & Kasper,
1987).
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Pored deklarativnog i proceduralnog, za pravilnu i efikasnu upotrebu strategija
neophodno je i uslovno znanje (engl. conditional knowledge) (Paris, Lipson &
Wixson, 1983: 303), koje podrazumeva znanje o tome zasto i kada je potrebno koristiti
odredene strategije, kako ih koristiti i kako ih preneti na nove situacije. Adekvatno
uslovno znanje takode podrazumeva znanje o tome kada ne treba koristiti odredenu
strategiju. Dobra baza uslovnog znanja pruza osnov za transfer znanja o strategijama i
vesStinama na nove situacije (Garner, 1990; Paris et al., 1983).

2.1. SAMOREGULACIJA U UCENJU

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

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

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

1. Upoznati su sa nizom kognitivnih strategija, kao S$to su ponavljanje,
elaboracija i organizacija, koje umeju pravilno da primene kako bi
integrisali informacije u dugoro¢no znanje, kako bi te informacije
organizovali, transformisali, elaborirali, i naposletku ponovo iskoristili;

2. Umeju da planiraju svoje mentalne procese, da ih kontroliSu i usmere ka
ostvarenju li¢nih ciljeva;
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3. Planiraju i kontroliSu vreme i napor koji ulazu u izvrSenje zadatka, umeju
da stvore i urede povoljne uslove za ucenje, tako Sto nalaze pogodno
mesto na kome uce, traze pomo¢ od nastavnika ili kolega kada naidu na
poteskoce u ucenju i sl.

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

Tokom poslednjih godina nekoliko autora pokusalo je da predstavi model
samoregulacije koji bi identifikovao procese koji su aktivni prilikom ucenja i koji bi
ustanovio prirodu povezanosti izmedu procesa samoregulacije i1 akademskog
postignué¢a. Zajednicko za sve njih jeste kognitivna perspektiva, usled koje tretiraju
ucenike kao aktivne ucesnike u procesu ucenja (Pintrich, 2000: 451). Ucenici aktivno
konstruiSu znacenja, ciljeve i strategije na osnovu informacija koje imaju na
raspolaganju kako u svom spoljasnjem okruzenju, tako i u sopstvenoj kogniciji. Ovi
modeli takode naglasavaju moguénost kontrole, pri cemu se isti¢e da ucenici mogu da
nadgledaju, kontrolisu i reguliSu odredene aspekte svoje kognicije, motivacije i
ponasanja, te odredene karakteristike svog okruzenja (Pintrich, 2000: 452). Potrebno
je naglasiti da moguénost kontrole ne znac¢i ujedno i da ¢e uenici nadgledati svoje
ponasanje i kogniciju u svakom trenutku prilikom procesa ucenja, ve¢ da je takva
kontrola moguca, pri ¢emu splet razvojnih, kontekstualnih i individualnih razlika
moze da olaksa ili oteza pokusaje regulacije prilikom ucenja.

Zimerman (Zimmerman, 1990: 5) istie da ucenike koji vrSe samoregulaciju
procesa ucenja kroz koji prolaze odlikuje svest o strateSkim odnosima izmedu
regulativnih procesa ili reakcija, s jedne strane, i ciljeva ufenja, s druge, kao i
koriS¢enje tih strategija zarad postizanja akademskih ciljeva. Mada je moguce da svi
uCenici u manjoj ili vefoj meri Kkoriste procese samoregulacije, upravo c¢e
metakognitivni procesi nadgledanja uspesnosti upotrebe odredene strategije
predstavljati okosnicu uspesne samoregulacije u u¢enju (Massey, 2009: 389).

Jedan od najuticajnijih modela samoregulacije nudi Pintri¢ (Pintrich, 2000) (v.
Tabelu 2.1). Prema modelu, faze planiranja, nadgledanja, kontrole i evaluacije
predstavljaju Cetiri faze procesa regulacije. U okviru svake od ovih faza nalaze se
procesi regulacije prema jednoj od Cetiri oblasti, i to kognitivnoj, motivacionoj,
bihejvioralnoj i kontekstualnoj.
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Oblasti regulacije

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

Tabela 2.1: Faze i oblasti samoregulacije u u¢enju (Pintrich, 2000: 454)

Prema Pintricu (Pintrich, 2000: 453-455) Cetiri

faze

samoregulacije

predstavljaju opsti redosled koraka koje u¢enik preduzima prilikom izvrSenja zadatka,

pri cemu faze nisu uredene hijerarhijski, niti su linearne. Faze se mogu odigrati
simultano, stvaraju¢i pritom visestruke medusobne veze izmedu razli¢itih komponenti
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1 procesa koji su u njih ukljuceni. Takode je u interpretaciji modela istaknuto da
samoregulacija nije eksplicitno ukljucena u sve akademske zadatke, ve¢ da se oni
mogu izvrSavati automatski, odnosno implicitno u manjoj ili ve¢oj meri, u zavisnosti
od prethodnog iskustva ucenika prilikom reSavanja slicnih zadataka. Na primer,
kognicija kod uc¢enika mozda nije dovoljno razvijena da bi mogao da aktivira i koristi
metakogniciju. Pravila drustva u kome ucenik zivi, kao i kulturoloSske norme,
potencijalno mogu, kao kontekstualni faktori, da uti¢u na ucenikovu spremnost da
razmi$lja metakognitivno, kao i na sposobnosti potrebne da bi se metakognicija
uspesno sprovodila prilikom citanja (Massey, 2009). Takode, mada i komponenta
znanja i komponenta kontrole mogu biti prisutne, mogucée je da u datom trenutku
ucenik jo§ uvek nema razvijenu motivaciju da ih primenjuje. U skladu s tim, ,,u¢enici
koje odlikuje samoregulacija u uéenju planiraju, postavljaju ciljeve, organizuju svoje
ucenje, samostalno ga nadgledaju i1 vrSe evaluaciju u razli¢itim tatkama tokom procesa
usvajanja znanja“ (Zimmerman, 2001: 4-5),

S obzirom na to da se ova monografija bavi izu¢avanjem kognitivnih strategija
i metakognitivnih procesa koji su aktivni prilikom razumevanja procitanog teksta
oblast kognicije predstavlja najznaCajniju oblast Modela samoregulacije za
razumevanje mehanizama koji su aktivni tokom samoregulacije u razumevanju teksta
na stranom jeziku. U skladu s tim, intepretacija modela ¢e se ovde usmeriti na prvu
kolonu iz oblasti regulacije, koja se tice razlicitih kognitivnih strategija koje ucenici
koriste kako bi naucili materiju ili uradili zadatak, kao i metakognitivnih procesa
pomocu kojih kontrolisu i reguliSu svoju kogniciju. Pintri¢ (Pintrich, 2000: 455)
napominje da ovako odredena oblast kognicije takode ukljucuje znanje o materiji, kao
i strategijsko znanje.

U okviru faze planiranja razlikuju se tri vrste aktivnosti: (1) postavljanje cilja,
(2) aktivacija prethodnog znanja, i (3) aktivacija metakognitivnog znanja. Prilikom
planiranja ucenici postavljaju ciljeve specificne za zadatke koje treba da izvrSe, pri
¢emu im tako postavljeni ciljevi takode pomazu da usmere kogniciju i efikasno
nadgledaju izvrSenje zadatka kada do toga dode u drugoj fazi. Do postavljanja cilja
dolazi uglavnom pre nego $to se zapocne s odredenim zadatkom, §to medutim ne znaci
da ucenik ne moze da izvrsi metakognitivnu procenu svrsishodnosti zadatka i nakon
Sto aktivnost otpocne, te da naknadno postavi cilj. Ciljevi su, dakle, podlozni
promenama i lako se modifikuju u skladu sa zahtevima zadatka i iskustvom ucenika, a

16« ] self-regulated learners plan, set goals, organize, self-monitor, and self-evaluate at

various points during the process of acquisition”.
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kao rezultat nadgledanja, kontrole i naknadne procene. Aktivacija prethodnog znanja,
kao slede¢i korak u planiranju kognicije, podrazumeva znanje o materiji i
metakognitivno znanje o zadatku i strategijama. UCenici koji pravilno samoregulisu
svoje ucenje mogu da aktivho pretrazuju svoje pamcenje i lociraju relevantno
prethodno znanje pre nego S§to pocnu s radom na zadatku. lako do aktivacije
prethodnog znanja Cesto dolazi bez svesne kontrole nad ovim procesom (npr. odredeno
znanje iz ljudske anatomije automatski se aktivira kada Citamo o tome kako deluju
razlicite vakcine protiv iste bolesti), ovaj automatski proces ne predstavlja
samoregulisano ponasanje — da bi aktivacija prethodnog znanja mogla da se tretira kao
primer regulacije, uéenik mora svesno da odlu¢i da sebi postavi pitanje Sta je to Sto
ve¢ znam o temi o kojoj ¢u citati?. Aktivacija metakognitivnog znanja podrazumeva
aktiviranje znanja o kognitivnim zadacima 1 kognitivnim strategijama. Sli¢no
aktivaciji prethodnog znanja, i metakognitivno znanje mora svesno da se aktivira kako
bi predstavljalo samoregulisano ponaSanje. Pa tako, nakon $to procita zadatak, ucenik
koji sprovodi samoregulaciju prilikom faze planiranja donosi svesne zakljucke o tezini
zadatka na osnovu prethodnog iskustva sa sliénim zadacima, vremenu koje
pretpostavlja da ¢e za reSavanje zadatka biti potrebno, ali i o strategijama koje smatra
da ¢e biti najefikasnije kako bi uradio zadatak (Pintrich, 2000: 457-458).

Faza kognitivnhog nadgledanja podrazumeva svest ucenika o razliitim
aspektima kognicije, kao i nadgledanje tih aspekata. Za razliku od tako formulisane
metakognitivne svesti koja je statiCna, metakognitivni sudovi i nadgledanje su
dinamicni, predstavljaju proces i odslikavaju metakognitivnu svest i metakognitivne
aktivnosti koje ucenik koristi prilikom reSavanja akademskog zadatka. Ucenici koji
vr§e samoregulaciju procesa ucenja Cesto donose metakognitivne sudove o ucenju,
koji se manifestuju tako §to ucenik tokom procesa ucenja postaje svestan da nesto ne
zna, ili ne razume, ili postaje svestan da ¢ita prebrzo ili presporo da bi mogao da prati
tekst. Kada je u pitanju metakognitivna svest, ona se ¢esto manifestuje tzv. osecajem
da se nesto zna (engl. feeling of knowing). Do ovoga dolazi kada ucenik ne moze da se
seti trazene informacije, a siguran je da tu informaciju zna. Ova metakognitivna svest
dalje moze dovesti do boljeg paméenja materijala — istrazivanja pokazuju da je osecaj
da se neSto zna dobar prediktor buduéeg uspe$nog povracaja informacija, moguce
zbog intenzivnije aktivacije shema u okviru kojih je informacija smeStena u
dugotrajnom pamcenju (Pintrich, 2000: 459).

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

Faza evaluacije podrazumeva sudove koje ucenici donose o aktivnosti kojom
su se bavili, kao i procenu uspesnosti u akademskom zadatku, te uzro¢ne atribucije
vezane za ucinak i postignuce. Ucenici koji vr$e samoregulaciju procesa ucenja u ovoj
fazi procenjuju svoju ulogu u ishodu zadatka i stvaraju uzroc¢ne atribucije koje ¢e imati
znacajnu ulogu u budu¢em ponasanju pri susretu sa istim, ili slicnim zadatkom. Ovi
ucenici takode cesce donose adaptivne atribucije (npr. neuspeh u odredenom zadatku
pripisuju manjku ulozenog truda ili nedovoljno posveéenom vremenu pri pripremi za
zadatak, Sto su situacije nad kojima ucenici ubuduée imaju kontrolu, za razliku od
pripisivanja neuspeha atributima nad kojima nemaju kontrolu, kao $to je inteligencija),
§to je moguce dovesti u vezu sa dubljom kognitivnom obradom materijala, boljim
rezultatima u ucenju, kao i Citavim nizom pozitivnih motivacionih i afektivnih
posledica (Pintrich, 2000: 460).

Potrebno je, naposletku, dodati da samoregulacija nije eksplicitno deo svih
akademskih zadataka, ve¢ da ucenik izvrSava odredene zadatke manje ili vise
automatski, tj. bez ulaganja svesnog napora, u zavisnosti od prethodnog iskustva koje
ima pri reSavanja sli¢nih zadataka (Pintrich, 2000: 455). Rezultati istrazivanja, takode,
navode na zakljuak da je primena samoregulacije u uéenju specificna za odredeni
domen, te da ucenici potencijalno mogu da sprovode samoregulaciju u jednoj
odredenoj oblasti, kao Sto je reSavanje gramatickih zadataka na stranom jeziku, ali ne i
u drugoj oblasti, kao $to je pisanje eseja na stranom jeziku (Massey, 2009). Usled
dokaza o nedovoljnom transferu vestine samoregulacije izmedu ne samo razlicitih
disciplina, ve¢ i razli¢itih tipova zadataka u okviru iste oblasti, istrazivaci vise ne
predlazu da se procesi samoregulacije mogu automatski generalizovati.

2.2. TAKSONOMIJA STRATEGIJA UCENJA

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

Medutim, u kontekstu ove monografije za razumevanje strategija u okviru
postavljene kognitivne teorijske osnove i opstih principa samoregulacije u ucenju
najznacajnija je taksonomija koju nude O’Mali i Samo (O’Malley & Chamot, 1990:
137-139). Ovi autori razlikuju tri opsSte grupe strategija ucenja: metakognitivne,
kognitivne i drustveno-afektivne strategije. Metakognitivne strategije odnose se na
razmi§ljanje o procesu ucenja, na planiranje ucenja, nadgledanje zadatka, i
procenjivanje toga koliko je nauc¢eno. Kognitivne strategije odnose se na interakciju sa
materijalom iz koga se uci, na mentalnu, a mogucée i fizicCku manipulaciju tim
materijalom, ili na primenu odredene tehnike pri reSavanju zadatka. Drustvene i
afektivne strategije odnose se na interakciju sa drugim ljudima koji mogu da pomognu
u ucenju, ili na upotrebu afektivne kontrole da bi se olaksalo izvrSenje jezickog
zadatka. U nastavku sledi pregled metakognitivnih i1 kognitivnih strategija u okviru
predlozene taksonomije, uz dodatno razmatranje adekvatnosti predlozenih
terminoloskih reSenja. Kako drustvene i afektivne strategije ne predstavljaju predmet
istrazivanja predstavljenog u ovoj knjizi, bice iskljucene iz dalje analize.

2.2.1. Metakognicija

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

Metakogniciju ¢ine dve povezane oblasti: s jedne strane ona ukljucuje
kognitivno znanje, koje se sastoji iz deklarativnog, proceduralnog i uslovnog znanja, a
s druge strane podrazumeva regulaciju kognicije kao skup aktivnosti koje pomazu
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uceniku da pobolj$a uspeh i postignuce u u¢enju. Moguce je da ucenik ima razvijenu
komponentu znanja, ali da nije u stanju da efikasno kontroliSe kako se to znanje
koristi. S druge strane, ucenik je mozda u stanju da reguliSe ucenje, ali nije razvio
strategije koje su potrebne da usvoji znanje. U oba scenarija prisutni su faktori koji
potencijalno uti¢u na metakogniciju, uklju¢ujuéi kogniciju, motivaciju i kontekst (v.
Sliku 2.1, Baker, 2002; Pressley & Afflerbach, 1995).

Metakognicija
Komponenta znanja Komponenta kontrole
e Znanje o sebi kao * Planiranje
uceniku Samoregulacija u uc¢enju: .
. . o e Provera ishoda
e Znanje o aspektima interakcija znanja 1 kontrole
zadatka putem samonadgledanja ¢ Procena napretka
¢ Znanje o upotrebi * Testiranje
strategija modifikacija
strategija

Slika 2.1: Metakognicija pod uticajem kognicije, motivacije i konteksta (Massey,
2009: 391)

O’Mali i Samo (1990: 137-138) razlikuju sledeée tehnike metakognitivne
regulacije:

1. Planiranje — planiranje unapred (organizovanje koncepta ili principa buduceg
zadatka) i organizaciono planiranje (pravljenje plana za delove zadatka,
glavnu ideju ili jezicke funkcije koje su bitne za zadatak);

2. Usmerena paznja — odlucivanje unapred da se posveti paznja zadatku uopste i
ignorisanje svega Sto bi moglo da odvuce paznju; odrzavanje paznje tokom
izvrSenja zadatka;

3. Selektivna paZznja — odlucivanje unapred da se posveti paznja odredenim
aspektima jezickog inputa ili detaljima koji su bitni u izvrSenju zadatka;

4. Samoupravljanje — razumevanje uslova koji ucenicima pomazu da uspesnije
izvrSe jezicke zadatke, stvaranje tih uslova, kontrolisanje sopstvene jezicke
performanse da bi se maksimalno iskoristilo postojece znanje;
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5. Samonadgledanje — proveravanje, potvrdivanje ili ispravljanje razumevanja ili

ucinka tokom izvr$avanja jezickog zadatka, koje ukljucuje:
a. Nadgledanje razumevanja,

Nadgledanje produkcije,

Nadgledanje auditivnog aspekta,

Nadgledanje vizuelnog aspekta,

Nadgledanje stila,

Nadgledanje strategija,

Nadgledanje planiranja,

Nadgledanje proveravanja;

6. Identifikacija problema — eksplicitno identifikovanje glavnih problema koje
treba reSiti u zadatku, ili identifikovanje aspekta zadatka koji sprecava
uspesno zavrsavanje zadatka;

S@ "o ao0oT

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

a. Evaluacije produkcije,

Evaluacije performanse,

Evaluacije sposobnosti,

Evaluacije strategija,

® o 0T

Evaluacije jezickog repertoara.

Mada su u izvornom tekstu ove tehnike kategorizovane kao metakognitivne
strategije 1 zajedno sa kognitivnim strategijama deo su dihotomnog sistema strategija
ucenja, usled fundamentalne neusaglasenosti sa principima koji opisuju koje
kriterijume odredena aktivnost mora da zadovolji da bi bila okarakterisana kao
strategija, potrebno je izvrsiti reformulaciju ponudene terminologije. Naime, Grejb
(Grabe 2009: 223) isti¢e da je problemati¢no odrediti metakognitivne strategije kao
strategije koje se u taksonomiji nalaze nasuprot kognitivnim strategijama, tvrdec¢i da
metakognitivne strategije kao takve zapravo ne postoje, ve¢ da se koriste u manje ili
viSe metakognitivne svrhe, uz prisustvo manje ili viSe izrazene metakognitivne svesti
(Baker, 2002: 67; Grabe, 2009: 223). Ako uzmemo kao primer samonadgledanje,
jasno je da nije u pitanju jedinstvena strategija, ve¢ skup razli¢itih kognitivnih
strategija, poput izvodenja zakljuCaka, menjanja tih zakljuCaka kako ucenje tece,
elaboracije 1 povezivanja novih informacija sa prethodno naucenim, koje zajedno
omogucéavaju uceniku da uspe$no nadgleda ¢in ucenja. U tom smislu, u pitanju su
razli¢iti procesi metakognitivne svesti koji su prilikom rada na zadatku ili prilikom
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ucenja prisutni u manjoj ili ve¢oj meri kod ucenika. Grejb (Grabe, 2009: 224) istice da
se ti procesi Cesto odvijaju automatski i bez svesti ucenika; tek kada svesno pove¢amo
nivo paznje pri primeni metakognitivnih procesa pocinjemo efikasno da primenjujemo
kognitivne strategije. Iz navedenih razloga ovde ¢e umesto metakognitivnih strategija
u upotrebi biti termin metakognitivni procesi (engl. metacognitive processes).

2.2.2. Kognitivne strategije

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

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

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

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

4. Hvatanje belezaka — zapisivanje kljuénih re¢i i pojmova u skracenom
verbalnom, grafickom ili numerickom obliku da bi se olaksalo izvrSenje
zadatka.

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

6. Supstitucija — odabir alternativnih pristupa, revidiranih planova, ili razlicitih
re€i i fraza u izvrSenju jeziCkog zadatka.

7. Elaboracija — povezivanje novih informacija sa prethodnim znanjem,
medusobno povezivanje novih informacija, pravljenje smislenih li¢nih
asocijacija medu informacijama. Strategija elaboracije podrazumeva:

a. Licnu elaboraciju (licnu reakciju na predstavljeni materijal),

Elaboraciju pomoc¢u znanja o svetu,

Akademsku elaboraciju (znanje steceno u akademskom kontekstu),

Elaboraciju medu delovima znanja,

Elaboraciju pitanjima,

® 00T
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f.  Samoevaluativnu elaboraciju (procena sopstvene li¢nosti u odnosu na
materijale),
0. Kreativnu elaboraciju (smisljanje price ili primenu drugacije
perspektive).
h. Mentalne slike (koris¢enje mentalnih ili pravih slika kako bi se
predstavile informacije).
8. Sumiranje — pravljenje mentalnog ili pisanog sazetka jezika i informacija
predstavljenih u zadatku.
9. Prevodenje — na relativno bukvalan nacin.
10. Transfer — kori$¢enje prethodnog jezickog znanja da bi se olaksao jezicki
zadatak.
11. Izvodenje zakljucaka — koris¢enje postojecih informacija da bi se pogodilo
znacenje ili upotreba nepoznatih jezickih jedinica povezanih sa jezi¢kih
zadatkom.

Ovaj tek opsti uvod u metakognitivne procese i kognitivne strategije imao je
za cilj da postavi teorijsku bazu za njihovo izucavanje u okviru samoregulacije u
ucenju kako bi dalje u tekstu bilo moguée uze usmeriti paznju na strategije Citanja na
stranom jeziku. Pregled koji je prethodno dat, samim tim, nije opsezan i detaljan, pa se
Citaocu savetuje da za iscrpan pregled teorija i istrazivanja metakognicije i kognitivnih
strategija u ucenju vidi neka od sledecih izdanja: Cohen (2011), Cohen & Macaro
(2007), Griffiths (2013) i Oxford (2017).

2.3. STRATEGIJE CITANJA NA STRANOM JEZIKU

U prethodnom odeljku predstavljena je taksonomija strategija za ucenje
stranog jezika koju je moguée primeniti u procesu nastave stranog jezika uopste. S
obzirom na to da se ova knjiga bavi istrazivanjem strategija Citanja na stranom jeziku,
ovaj odeljak ¢e biti posveéen pregledu dosadasnjih teorija i istraZivanja vezanih za
metakognitivne procese i kognitivne strategije koji se primenjuju prilikom ¢itanja na
stranom jeziku.

Strategije Citanja, kao ,,procesi koje Citaoci svesno kontrolisu kako bi resili

probleme u &itanju“’’ (Grabe, 2009: 221), predstavljaju sponu izmedu kognitivne

17«[...] processes that are consciously controlled by readers to solve reading problems”.
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psihologije i pedagogije Citanja — kada se nadu pred citalackim zadatkom, ucenici
aktivno koriste svoje mentalne i kognitivne sposobnosti kako bi bolje razumeli ono §to
citaju.

Za razliku od analize procesa Citanja i razumevanja teksta na stranom jeziku
¢ije je temelje postavila analiza ¢itanja na maternjem jeziku, poCetak analize strategija
¢itanja na stranom jeziku ne vezuje se za maternji jezik ve¢ za Siri okvir tumacenja
strategija uCenja na stranom jeziku i komunikativnih strategija i javlja se tokom
devedesetih godina dvadesetog veka. Posledica relativno skorog zanimanja za
strategije Citanja jeste i1 nepostojanje taksonomije poput one predstavljene u
prethodnom odeljku. Jednu od najcelovitijih kategorizacija strategija Citanja nudi
Anderson (Anderson, 1999). U grupu kognitivnih strategija Anderson (Anderson,
1999: 82) ubraja sledece:

e Predvidanje sadrzaja pasusa ili dela teksta koji sledi,

e Pazljivo tumacenje gramatike u cilju razumevanja nepoznatih konstrukcija,

¢ Razumevanje glavne ideje,

e ProSirenje fonda reCi i1 razvijanje gramatickog znanja u cilju lakSeg
razumevanja teksta,

e Pogadanje znacenja nepoznatih reci ili fraza,

e Analiziranje teme ili stila u cilju boljeg razumevanja,

e Razlikovanje misljenja i Cinjenica u tekstu,

o Usitnjavanje dugih fraza u manje delove u cilju razumevanja teSkih pasusa,

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

e Qraficko predstavljanje medusobno povezanih ideja koje pomazu u
razumevanju odnosa izmedu reci i ideja,

e Pisanje sazetka procitanog teksta u cilju boljeg razumevanja glavnih ideja.

U grupu metakognitivnih procesa Anderson (1999: 82-83) ubraja:

e Jasno odredivanje licnih ciljeva u ucenju da bi se odredile oblasti koje su
vazne za ¢itaoca,

e Sastavljanje spiska relevantnog vokabulara kako bi se ucenik pripremio za
citanje novog teksta,

e Rad sa drugim ucenicima u grupi,

e Koriséenje prilika da se vezba nauceno da bi se stalno napredovalo,

¢ Samostalna evaluacija rada koja doprinosi efikasnosti ¢itanja.

Najozbiljniji problemi vezani za ovu taksonomiju ti¢u se nabrojanih metakognitivnih
procesa. S jedne strane, ukljuceni su procesi kojima prema definiciji metakognicije i
metakognitivnih procesa ovde nije mesto, pri ¢emu se prvenstveno misli na strategije
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koje se u drugim taksonomijama tretiraju kao drustveno-afektivne, kao $to je npr. rad
u grupi, a s druge strane zanemareni su metakognitivni procesi koji su aktivni tokom
¢itanja, i koji ukljucuju nadgledanje razumevanja i kontrolu i sprovodenje kognitivnih
strategija. Predlozena taksonomija, dakle, ima znacajnih nedostataka, a kako do sada
nije predlozena alternativna taksonomija koja dosledno i teorijski utemeljeno
kategorise svesne procese koji su aktivni tokom Ccitanja, vecina istrazivaca u ovoj
oblasti usmerava se, umesto toga, na analizu uspesSnih Ccitalaca. Efikasna nastava
¢itanja zasniva se na uvidu u to §ta uspesni Citaoci rade kako bi postigli razumevanje
procitanog i kako bi resili prepreke u razumevanju. Sumirajuci rezultate veceg broja
istrazivanja strategija Citanja Grejb (Grabe, 2009: 209-214) daje pregled osam
strategija i procesa za koje su istrazivanja do sada dosledno pokazala da se nalaze u
direktnoj vezi sa uspehom koji Citaoci postizu u razumevanju teksta.

a) Sumiranje

Kao prva izdvaja se strategija sumiranja (engl. summarizing). U pitanju je
slozen proces koji od Citaoca zahteva nekoliko sledstvenih koraka (Brown & Day,
1983: 2). Potrebno je da se najpre integriSu elementi znacenja iz teksta u koherentnu
celinu, zatim da se celo znaCenje teksta sazme u glavnu ideju, i konacno da se tako
dobijena ideja iskoristi prilikom modifikacije elemenata koji su prethodno
konstruisani, kao i onih koji ¢e biti konstruisani putem dalje interpretacije teksta.
Citaoci pokusavaju da razumeju tekst tako $to formiraju model dela teksta koji itaju.
Relativno mali broj istrazivanja ispitao je povezanost izmedu ove strategije i
postizanja razumevanja teksta na stranom jeziku, tako da su opsteprihvaceni zakljucci
o korisnosti ove strategije uglavnom preuzeti iz istrazivanja Citanja na maternjem
jeziku. Zahvaljujuéi ovoj strategiji ucenici donose sudove o vrednosti informacija iz
teksta koje usled toga mogu efikasnije da iskoriste (Moreillon, 2007: 132). Takode je
ustanovljeno da sumiranje podstice aktivno Citanje, §to posledi¢no utie i na
razumevanje teksta (Rinehart, Stahl & Erickson, 1986). Sumiranje pomaze ¢itaocima
da medu mnoStvom pomo¢nih ili nevaznih detalja prepoznaju glavne ideje i da izmedu
njih stvore logi¢ne veze. Vitrok i Alesandrini (Wittrock & Alesandrini, 1990: 490)
navode da proces sumiranja pomaze Citaocima da izgrade smislene veze izmedu ideja
sadrzanih u tekstu i da povezu te ideje sa prethodnim znanjem. Sumiranje, takode,
poboljsava razumevanje teksta tako Sto podstice ¢itaoce da nadgledaju proces Citanja
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primenom odgovarajucih strategija za prevazilazenje nastalih prekida (Winne &
Hadwin, 1998: 286).

b) Postavljanje pitanja

Strategija postavljanja pitanja (engl. forming questions) podrazumeva
formiranje odgovarajuc¢ih pitanja o tekstu tokom Ccitanja i kao takva doprinosi
poboljSanju vestine razumevanja teksta (Duke & Pearson, 2002: 222). Prilikom
primene ove strategije Citaoci najpre identifikuju informacije koje su dovoljno vazne
kako bi Cinile sadrzinu pitanja, a zatim transformiSu odabrane informacije u upitni
oblik i proveravaju da li na postavljeno pitanje mogu dati odgovor. Istrazivanja
pokazuju da je izlaganje strategiji postavljanja pitanja u nastavi Citanja znacajno
povezano sa uspehom koji u€enici ostvaruju prilikom testa razumevanja procitanog
teksta (Pearson, Roehler, Dole & Dufty, 1992: 12). Postavljanje pitanja takode
povoljno uti¢e na pamcenje informacija iz teksta, prepoznavanje glavnih ideja i na
ta¢nost u odgovorima na postavljena pitanja (Grabe, 2009: 210). U pitanju je strategija
koja se lako moze prilagoditi nastavi na razli¢itim nivoima znanja jezika i sa razli¢itim
starosnim grupama. Postavljanje pitanja pruza priliku da se ponovi i utvrdi ono $to je
procitano, ¢ime doprinosi i razvoju visih kognitivnih nivoa znanja.

¢) Odgovaranje na pitanja i elaboracija pitanjima

Strategije odgovaranja na pitanja (engl. answering questions) i elaboracije
pitanjima (engl. elaborative interrogation) predstavljaju kognitivne vestine ¢iju su
vaznost u postizanju razumevanja proitanog brojna istrazivanja dosad potvrdila.’®
Dok je opis strategije odgovaranja na pitanja relativno jasan na osnovu njenog naziva,
elaboracija pitanjima podrazumeva kombinaciju pitanja i znanja o svetu koja pomaze
da se dode do logi¢nog resenja zadatka. Ova strategija se obi¢no koristi nakon ¢itanja
kada se identifikuje odreden problem koji je izloZen u tekstu. Tom prilikom se ucenici
koncentriSu na problem i nastoje smisliti §to vise kreativnih reSenja. Pozeljno je da
ideje budu Sto Sire i S$to neobi¢nije, pri Cemu brzina igra vaznu ulogu. Rezultati

18 7a pregled 17 istraZivanja koja su ispitivala vezu izmedu strategije elaboracije pitanjima i
odgovaranja na pitanja videti Trabasso & Bouchard (2002).
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istrazivanja pokazuju da ucenici koji koriste strategiju odgovaranja na pitanja bolje
pamte informacije iz teksta i imaju razvijene strategije za pronalazenje informacija u
tekstu (Trabasso & Bouchard, 2002: 185). Do sli¢nih zakljucaka kada je u pitanju
strategija elaboracije pitanjima dolaze i Vud, Presli i Vin (Wood, Pressley & Winne,
1990), odnosno, ucenici koji su izlagani ovoj tehnici takode se bolje prisecaju
informacija iz teksta. Konacno, elaboracija pitanjima se nalazi u pozitivnoj vezi sa
izvodenjem zakljucaka na osnovu informacija iz konteksta, kao i sa formiranjem
koherentnog modela teksta (Ozgungor & Guthrie, 2004: 441).

d) Aktivacija prethodnog znanja

Rezultati dosadasnjih istrazivanja potvrduju znacCaj strategije aktivacije
prethodnog znanja (engl. activating prior knowledge) u uspehu pri Citanju tekstova na
stranom jeziku. Rozenblat (Rosenblatt, 1978: 38) istice da prethodno znanje
predstavlja zivotna iskustva, osecanja, karakteristike li¢nosti, kao i iskustva u oblasti
ucenja koja Citalac donosi sa sobom prilikom procesa ¢itanja. To znanje je uredeno u
formi shema, odnosno mentalnih struktura u koje smesStamo sve informacije koje
skupimo o ljudima, mestima, stvarima i aktivnostima (McGee & Richgels, 1996: 5), i
upravo je aktiviranje odgovaraju¢ih shema znacajno u postizanju razumevanja
(Anderson, 1999: 12). Citalac koristi prethodno znanje prilikom obrade teksta u smeru
odozgo-nadole kako bi izveo zaklju¢ke o znacenju i znacaju nepoznatih reci i fraza
koje obraduje odozdo-nagore. Citalac, nadalje, svoje znanje o vezama izmedu
pojmova 1 ideja koristi kako bi uspostavio veze izmedu ideja koje nisu eksplicitno
pomenute u tekstu, kao i izmedu novih informacija u tekstu i postojecih struktura
znanja u dugorocnom pamcenju. S obzirom na to da prethodno znanje utice na procese
kodiranja i1 povracaja informacija o tekstu, ono olakSava razumevanje kako prilikom
Citanja, tako i nakon €itanja, prilikom prisecanja informacija iz teksta (Kendeou, Rapp
& van den Broek, 2003: 3). Najvaznija istrazivanja u ovoj oblasti ispitala su uticaj
prethodnog znanja na vreme Citanja, izvodenje zakljucaka i integraciju znanja (npr.
Just & Capenter, 1980; O’Brien, 1995), posebno se usmeravaju¢i na razliku izmedu
struénjaka, odnosno Ccitalaca koji imaju razvijeno prethodno znanje o odredenoj
oblasti, 1 amatera, odnosno Ccitalaca koji nemaju prethodno znanje ili im je znanje u
konkretnoj oblasti koja se ispituje ograni¢eno (Means & Voss, 1985; Voss & Bisanz,
1985). Ocekivano, stru¢njaci su u stanju da se prisete veceg broja informacija iz
teksta, pri cemu su te informacije tacne i pouzdane. Strucnjaci takode izvode tacne
zakljuke na osnovu konteksta ukoliko im deo teksta nije jasan, dok su zakljucci
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Citalaca sa ogranicenim prethodnim znanjem manje pouzdani (Noordman & Vonk,
1992). Citaoci koji imaju prethodno znanje o oblasti iz koje je tema teksta u stanju su
da razviju sloZzene i ispravne mentalne modele teksta (Barry & Lazarte, 1998: 389).
Prethodno znanje ima veéi uticaj na uspeh u cCitanju od izvodenja zakljucaka
principom analogije (Brantmeier, 2005: 76). Takode, zajedno sa zanimanjem za temu,
prethodno znanje se nalazi u pozitivnoj vezi sa razumevanjem teksta, mada ne
predstavlja dominantnu varijablu (Carell & Wise, 1998; Topalov, 2020) i od posebne
je vaznosti za Citaoce sa slabijim znanjem stranog jezika koji cesto nemaju holisticki
pristup Citanju (Anderson, 1999: 12). Medutim, klju¢ni uslov pri koris¢enju ove
strategije nalaze da prethodno znanje koje se aktivira mora biti adekvatno i sustinski
povezano sa temom teksta. Ukoliko ¢itaoci aktiviraju znanje koje je u datom kontekstu
neprikladno, razumevanje moze biti znacajno otezano (Pressley & Woloshyn, 1995).
Takode je potrebno naglasiti da nedostatak prethodnog znanja ne mora uvek da utice
nepovoljno na razumevanje. Naime, istrazivanje je pokazalo da ucenici sa razvijenijim
poznavanjem stranog jezika koji imaju ograni¢eno znanje o temi teksta koji Citaju
mogu nauciti vise iz teksta od ucenika koji imaju bolje prethodno znanje, ali im je
znanje jezika manje razvijeno, s obzirom na to da uspesniji ucenici rade naporno kako
bi izgradili koherentni model strukture teksta (McNamara & Kintsch, 1996).

e) Nadgledanje razumevanja

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

o Citalac ima cilj ¢itanja koga je svestan,

e Prepoznaje strukturu teksta,

e Prepoznaje glavne ideje u tekstu,

e Povezuje sadrzinu teksta s prethodnim znanjem,

e Povezuje tekst s prethodno postavljenim ciljem ¢itanja,

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

o Cita pazljivo.
Svim navedenim strategijama zajedni¢ko je S$to u okviru metakognitivnog

procesa nadgledanja doprinose razumevanju glavne ideje teksta, te se, samim tim,
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moze zakljuciti da i svaka druga strategija koja doprinosi ovom cilju, a koja nije
upravo navedena, ujedno moze da se koristi prilikom nadgledanja razumevanja.
Shodno tome, kako Presli istice (Pressley, 2006: 57), ovaj proces je umnogome pod
uticajem individualnih karakteristika i stilova ¢italaca, tako da je logi¢no ocekivati
znacajne varijacije u nacinu na koji ¢itaoci nadgledaju razumevanje. S obzirom na
relativno mali broj istrazivanja u kontekstu Citanja na stranom jeziku, zakljucci o
uticaju procesa nadgledanja uglavnom su preuzeti iz istrazivanja o Citanju na
maternjem jeziku. Ovakav pristup izucavanju nadgledanja nije neosnovan, s obzirom
na to da je manji broj istrazivanja Citanja na stranom jeziku pokazao da postoje
izrazene sli¢nosti izmedu ova dva razli¢ita konteksta (Block, 1992: 93-95). Rezultati
istraZivanja Citanja na maternjem jeziku pokazuju da se nadgledanje razumevanja
uglavnom odvija automatski, bez posebne svesti o tome, pogotovo kod uspe$nih
¢italaca, i da je potrebno da dode do prekida u razumevanju i zabune kako bi ¢itaoci
postali svesni ovog procesa (Baker & Brown, 1984: 355). Stariji i uspesni ¢itaoci
imaju vise kontrole nad procesom nadgledanja od mladih Citaoca kod kojih je vestina
Citanja slabije razvijena. Uspesni Citaoci su u vec¢oj meri svesni nacina na koji
kontroliSu ¢itanje i u stanju su taj proces da verbalizuju, a takode brze prepoznaju
nedoslednosti u tekstu i na njih reaguju kori§éenjem razlicitih kognitivnih strategija
(Block, 1992: 94). Kako su pojedina istrazivanja pokazala da postoje znacCajne
sli¢nosti izmedu ¢itanja na maternjem i na stranom jeziku kada je u pitanju proces
razumevanja teksta, razlike koje su tom prilikom uocene pripisuju se razlikama u
razvijenosti vestine Citanja, a ne i razlikama u nivou znanja jezika (Block, 1992: 93).
U pitanju je proces koji uéenik, kada ga usvoji i automatizuje na maternjem jeziku,
uspesno prenosi putem transfera na vestinu Citanja na stranom jeziku (Morrison,
2004). Nadgledanje razumevanja predstavlja merilo uspeSnosti u ¢itanju na stranom
jeziku i smatra se da u istoj meri doprinosi razumevanju teksta kao i razvoj razlicitih
strategija Citanja (Yang, 2002).

f) Svest o strukturi teksta

Svest o strukturi teksta (engl. text-structure awareness), pod kojom se
podrazumeva svest o razli€itim sistemima diskursnih signala u tekstu, navodi se kao
znacajan prediktor uspeha u razumevanju teksta. Poput nadgledanja razumevanja,
svest o strukturi teksta je sloZzen proces koji ukljucuje razliita znanja i tehnike koje
ucenik mora da savlada kako bi ih adekvatno i efikasno primenjivao prilikom citanja.
Medu tehnikama koje su ukljuene u svest o strukturi teksta nalazi se najpre selektivna
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paznja na razli¢ite nivoe vaznosti informacija u tekstu. Naime, veliki broj istrazivanja
pokazao je da tekstovi uglavnom imaju hijerarhijski uredenu shematsku strukturu, i
kada citaoci koriste svest o strukturi kako bi olakSali razumevanje tokom Ccitanja i
prise€anja informacija iz teksta nakon Citanja, oba ova zadatka uspe$no reSavaju
(Grabe, 2009: 212). U strukturi veéine tekstova dogadaji prate vremenski sled, ili su
informacije organizovane prema sli¢nostima i razlikama, ili kao uzroci i posledice.
Citaoci koji umeju da prepoznaju te organizacione sheme tokom procesa ¢itanja imaju
unapred oformljene tipove pitanja vezanih za tekst (Urquhart & Frazee, 2012: 26).
Zahvaljujué¢i davanju odgovora na tako postavljena pitanja Citaoci ostvaruju lakse
razumevanje glavne ideje. Razumevanju takode pomaze svest o organizaciji teksta
prema naslovu i podnaslovima, kao i o redosledu informacija u okviru pasusa i
reCenica, svest o referentnim signalima i o primerima upuéivanja na povezanu
informaciju iz drugog dela teksta. Rezultati istrazivanja pokazuju da prepoznavanje
prelaznih fraza i signalnih reéi koje ukazuju na uzro¢no-posledi¢ne odnose (npr. “due
to”, “as a result”, “is caused by” i sl.) pomaze pri razumevanju teksta i posebno je
znacajno kao strategija kod manje uspesnih Citalaca (npr. Chung, 2000; Meyer &
Poon, 2001). Poteskoc¢e sa razumevanjem sheme strukture teksta otezavaju izgradnju
adekvatnog modela teksta (Barry & Lazarte, 1998: 190). Zanimljivo je i da ¢itaoci iz
razli¢itih kulturnih sredina cesto imaju potesko¢a sa razumevanjem pojedinih
retorickih signalnih elemenata koji su karakteristicni za odredenu, njima manje
poznatu kulturu (Chu, Swaffar & Charney, 2002: 529).

Ko su Citaoci koji se ne snalaze sa kognitivnim zadacima viSeg nivoa?

Profili manje uspesnih Citalaca
(na primerima price o Crvenkapi)

Profil Opis Primer

Nastavnik: Zasto vuk
nije odmah pojeo
Crvenkapu kada ju je
sreo u Sumi?

1. Bukvaliste Smatraju da su odgovori na sva pitanja Ucenik: Samo da
jasno napisani u tekstu. nadem gde to pise.
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2. Povrsni
mislioci

3. Nepredvidljivi
citaoci

4, Ucesnici u
kvizu

5. Politic¢ari

6. Izbegavaci

7. Autori

Daju neodredene, nejasne i
dvosmislene odgovore. Ako ih
nastavnik pita da objasne sta su mislili,
nisu u stanju da daju odgovor zato Sto
nisu ostvarili dublje razumevanje
teksta.

Daju nepredyvidljive odgovore koji retko
imaju veze s tekstom. To rade s puno
samopouzdanja zato sto smatraju da je
dovoljno dati bilo kakav odgovor.

Daju odgovore koji su logicni, ali
nemaju veze s informacijama u tekstu.

Daju odgovore koje misle da nastavnik
zeli da c¢uje. Odgovor cesto daju u
obliku klisea, koji zvuci duboko, ali je u
slaboj vezi s temama u tekstu.

Ovi Citaoci procenjuju postavljeno
pitanje umesto da razmisle kako na
njega da odgovore. Ukoliko im pitanje
ne odgovara, menjaju ga i daju
odgovor kojim su zadovoljni. Cesto
znaju da kao odgovor parafraziraju
pitanje.

Sami dodaju razradene detalje u pricu.
Sami razraduju radnju price.

Ucenik: Zato sto je
iSla da poseti baku.
Nastavnik: Zasto je
zbog toga ne bi
pojeo?

Ucenik: ...

Ucenik: Zato Sto je
Crvenkapa isla
precicom.

Ucenik: Zato Sto nije
bio gladan.

Ucenik: Zato Sto je
pomislio ,,Bolje vrabac
u ruci nego golub na
grani*.

Ucenik: Kada ju je
sreo u Sumi vuk je
odlucio da je pojede
kasnije.

Ucenik: Zato sto je
voleo da se prerusava
i da se ponasa kao
covek, a ne kao vuk.
To je Cesto radio, pa
je mogao brzo da se
prerusi i da saceka
Crvenkapu u bakinoj
kuci.
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8. Minimalisti Daju Sture odgovore i ne pruzaju Ucenik: Zato sto je
dodatna objasnjenja, Cesto usled hteo da pojede i nju i
straha od neuspeha. baku.

Jesam dobro
odgovorio?

Preradeno iz Applegate, Quinn & Applegate (2006). Primeri autorkini.

Tabela 2.2: Profili razumevanja pri zadacima viseg kognitivnog nivoa

g) Izvodenje zakljucaka

Izvodenje zakljuCaka na osnovu konteksta (engl. inferencing), poput
prethodno navedenog nadgledanja razumevanja i svesti o strukturi teksta, predstavlja
slozen proces koji podrazumeva upotrebu razlicitih kognitivnih strategija pod uticajem
metakognitivnih procesa koji su specifi¢ni za dati kontekst i uklju¢uju razumevanje
situacije, zadatka i postavljenog cilja Citanja (Grabe, 2009: 213-214). Prilikom
izvodenja zakljucaka ¢itaoci formiraju hipoteze, ideje ili sudove na osnovu znanja,
ideja i sudova koji su eksplicitno ili implicitno dati u tekstu. Zahvaljujuc¢i ovoj
strategiji, Citaoci su u stanju da koriste novi jezik i jezicke strukture u cilju
razumevanja teksta iako im je znanje o datim strukturama i frazama ogranic¢eno
(Oxford, 1990: 47). Istrazivanja su utvrdila da se Citaoci u velikoj meri razlikuju kada
je u pitanju sposobnost da donesu tacne, logi¢ne i smislene zakljucke na osnovu
informacija koje su u datom kontekstu navedene, pri ¢emu razlike nisu ustanovljene
samo u kvalitetu kori§¢enja ovog procesa, ve¢ i u kvantitetu (Carter, 1987). Medu
faktorima koji uti¢u na ovaj proces nalaze se faktori vezani za ucenika, faktori vezani
za jezik i faktori vezani za zadatak (Haastrup, 1991: 40-41). Najveéi uticaj medu
faktorima vezanim za uc¢enika ima nivo znanja stranog jezika. Ovde se takode isticu i
druge karakteristike u¢enika, kao $to je analiticki stil ucenja. Uticaj faktora vezanog za
jezik znacajan je prilikom transfera znanja i sposobnosti izvodenja zakljucaka sa
maternjeg na strani jezik. Faktori vezani za zadatak ticu se predvidljivosti znacenja
nepoznatih delova teksta na osnovu informacija iz konteksta, pri ¢emu se ovaj faktor
krece na skali od veoma predvidljivog do veoma opskurnog. Istrazivanja takode isticu
uticaj prethodnog znanja na pravilnu upotrebu ovog procesa prilikom ¢itanja
(Pressley, 2006: 61). U zakljucima istrazivanja je, medutim, primetno izvesno
neslaganje po pitanju znacaja poznavanja leksike u pravilnom izvodenju zaklju¢aka na
osnovu informacija iz konteksta. S jedne strane, isti¢e se da je veCe poznavanje
vokabulara kljucno prilikom pravilnog izvodenja zakljucaka (Nassaji, 2003), dok s
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druge strane odredena istrazivanja zakljuuju da je minimalno znanje vokabulara
dovoljno da ¢italac razume tekst (Parel, 2004), pri ¢emu se isti¢e da je kontekstualno
pogadanje i izvodenje zakljuCaka znacajniji prediktor uspeha u cCitanju od znanja
leksike. Nema sumnje da je ovaj proces veoma vaZan pri ¢itanju tekstova i postizanju
razumevanja, zbog Cega je potrebno sprovesti istrazivanja koja ¢e dublje proniknuti u
identifikaciju i objasnjenje faktora koji znacajno uti¢u na njegovo sprovodenje.

Na osnovu zaklju¢aka velikog broja istrazivanja strategija Citanja na stranom
jeziku sprovedenih sa ciljem uvodenja inovacija u nastavu Citanja formira se slika
uspesnog Citaoca. Istrazivanja pokazuju da uspesni Citaoci koriste razliCite strategije
kako bi omogu¢ili razumevanje teksta koji ¢itaju, pri ¢emu sa uspehom nadgledaju
aktivnost Citanja koristeci razli¢ite metakognitivne procese (Anderson, 1999; Grabe,
1991; 2009; Koda, 2004; Palincsar, 2003; Pressley, 2006). Posmatrano u okviru
teorijskog modela samoregulacije, uspesni Citaoci pre nego §to zapo¢nu sa Citanjem
prave plan Citanja, odreduju cilj koji Zele da postignu ¢itanjem, pregledaju tekst kako
bi aktivirali adekvatno prethodno znanje o temi i vrsti teksta i stvorili predvidanja
vezana za tekst (Pressley, 2006: 61-62). Tokom fazad nadgledanja i kontrole koje se
odvijaju prilikom ¢itanja, uspes$ni uéenici se bave metakognitivnim nadgledanjem i
sprovodenjem veceg broja kognitivnih strategija. Tom prilikom povezuju ono Sto
Citaju sa prethodno postavljenim ciljem citanja, usled c¢ega Citaju selektivno, pazljivo
¢itaju kljuéna mesta i po potrebi ponovo ¢itaju delove teksta; prepoznaju vazne
informacije; popunjavaju svoje praznine u znanju tako $to izvode zakljucke na osnovu
informacija u tekstu i prethodnog znanja; pogadaju nepoznate reci; Koriste svoje
znanje o strukturi teksta kako bi olakSali razumevanje; koriste strategiju elaboracije
prilikom koje medusobno integriSu ideje iz razlicitih delova teksta ili ih povezuju sa
prethodnim znanjem; sumiraju tekst; pokusavaju da reSe probleme u razumevanju
(Grabe, 2009: 228). Nakon citanja, u fazi evaluacije, uspesni Citaoci stvaraju mentalni
sazetak glavnih ideja, procenjuju informacije iz teksta koriste¢i razliite kriterijume i
integriSu odredene informacije u dugoro¢no pamcenje, te ih povezuju s prethodnim
zZnanjem.

Na osnovu pregleda samoregulativnih aktivnosti prilikom c¢itanja moze se
zakljuCiti da uspesni Citaoci koriste kombinacije strategija koje vremenom
automatizuju u obliku rutinskih odgovora na potrebe koje se javljaju tokom ¢itanja, s
obzirom na to da su imali uspeha u koriS¢enju tih kombinacija prilikom proslih
iskustava u Citanju. Nastava Citanja na stranom jeziku koja koristi kombinaciju
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razlic¢itih strategija povoljno uti¢e na razvoj strateSke kompetencije kod ucenika
stranog jezika (Grabe, 2009: 331).

2.4. FAKTORI KOJI UTICU NA KORISCENJE STRATEGIJA CITANJA

Na osnovu prethodnog odeljka moze se zakljuciti da postoje znacajne razlike
u ucestalosti 1 inventaru strategija koje ¢itaoci koriste prilikom ¢itanja i razumevanja
tekstova na stranom jeziku, a koje su povezane sa uspehom koji tom prilikom postizu.
Veci broj istrazivanja do sada pokusao je da da odgovor na pitanje zaSto postoji
izrazena varijansa u usvajanju i kori§¢enju strategija Citanja. Zakljucci tih istrazivanja
pokazuju da se identifikovane razlike mogu klasifikovati u dve velike grupe: s jedne
strane u pitanju su faktori koji se ticu individualnih razlika medu ucenicima i
ukljucuju izmedu ostalih starost, karakteristike li¢nosti, dominantne kognitivne stilove
ucenika, nivo znanja stranog jezika i afektivne faktore, kao §to su stavovi i motivacija,
dok se s druge strane nalaze nastavne metode i ucionicki kontekst kojima su Citaoci
izlozeni tokom $kolovanja.

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

Rezultati brojnih istrazivanja dosledno pronalaze vezu izmedu nivoa znanja
stranog jezika i1 upotrebe strategija. Uenici koji se nalaze na viS$im nivoima znanja
ujedno imaju razvijeniji repertoar strategija koje ceSc¢e koriste kako bi izvrsili
akademske zadatke na stranom jeziku; s druge strane, manje uspesni uéenici na nizim
nivoima znanja imaju slabije razvijen inventar i ograni¢eno uslovno znanje strategija
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(Anderson, 1991: 470; Green & Oxford, 1995: 262). Visi nivo znanja stranog jezika
znaCajniji je faktor u postizanju razumevanja teksta od prethodnog znanja;
zahvaljujuéi boljem poznavanju jezika ucenici su u stanju da kompenzuju nedostatak
prethodnog znanja (Chan, 2003).

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

Pitanje transfera, kao sposobnosti da se uc¢e nove vestine putem prethodno
usvojenog znanja (Koda, 2004: 5), o ¢emu je bilo rec¢i u prvom poglavlju, takode je
znacajno u istrazivanju faktora koji uticu na koriScenje strategija Citanja na stranom
jeziku. Istrazivanja pokazuju da Citaoci koriste strategije Citanja na stranom jeziku koje
su usvojili Citajuci tekstove na maternjem jeziku (Gascoigne, 2002: 560). Posebno je
znaCajno §to koriS¢enje strategija Citanja na maternjem jeziku utiCe ne samo na
repertoar strategija Citanja na stranom, ve¢ i na razvijenost uslovnog znanja strategija,
s obzirom na to da Citaoci koriste one strategije na stranom jeziku koje su se pokazale
kao efikasne na maternjem (Maeng, 2005: 473-474). Nadgledanje razumevanja takode
spada medu procese koji se uspeSno prenose s maternjeg na strani jezik, pri cemu se
uspeh u razumevanju teksta kako na maternjem, tako i na stranom jeziku nalazi u
direktnoj vezi sa uspehom u nadgledanju razumevanja (Morrison, 2004). S jedne
strane, ova istrazivanja odbacuju hipotezu jezickog praga, s obzirom na to da njihovi
rezultati govore u prilog tome da je usvajanje strategija na maternjem i stranom jeziku
sustinski jednako, tako da citalac, nakon $to jednom usvoji odredenu vestinu vezanu
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za Citanje i razumevanje teksta na maternjem jeziku tu veStinu ne mora ponovo da
usvaja kada cita na stranom jeziku. S druge strane, medutim, brojna istrazivanja
potvrduju postojanje jezickog praga u znanju stranog jezika koji je potreban za
uspesan transfer strategija Citanja (npr. Pichette, Segalowitz & Connors, 2003). Mada
je jasno da se strategije prenose sa maternjeg jezika na strani, jo§ uvek nije jasno kako
i zasSto do toga dolazi.

Skorije analize strategija Citanja takode proSiruju predmet istrazivanja i
ukljucuju i dalje nedovoljno istraZzene kontekste u kojima Citaoci, ¢itajuci tekstove na
maternjem ili stranom jeziku, koriste strategije kako bi olaksali razumevanje teksta.
Medu kontekstima za koje se polako razvija zanimanje istraZivaca svakako su
upotreba strategija pri Citanju struénih tekstova, pri Citanju nekoliko povezanih
tekstova, ali i pri Citanju tekstova na internetu (Afflerbach & Cho, 2014: 77-84).
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3. SAMOREGULACIJA UNASTAVI CITANJA NA STRANOM JEZIKU

Vaznost sposobnosti samoregulacije posebno se istice u situacijama kada se
ucenici bave akademskim zadacima za ¢ije je reSavanje potreban duzi period usmerene
paznje, kada su instrukcije koje nastavnik daje nepotpune, kada nisu strukturisane, ili
kada se pred ucenike stavljaju medusobno suprotstavljeni ciljevi (Corno & Kanfer,
1993: 301-302). Mada neki ucenici nauce da koriste strategije putem posmatranja
primera Zeljenog ponaSanja i u stanju su da ih primene, Cesto nisu svesni tog svog
ponasanja i nisu u stanju da ga verbalizuju (Paris & Cunningham, 1996: 122). S
obzirom na to da u mnogim uc¢ionickim kontekstima nastava nije usmerena ka razvoju
samoregulacije, mnogi ucenici nisu u stanju da prepoznaju prilike za samoregulativno
ucenje (Randi & Corno, 2000: 652), pa ¢ak i kad na Casu od nastavnika dobiju
eksplicitna objasnjenja kada i kako treba koristiti odredenu strategiju, retko je u
narednim, sliénim situacijama primenjuju i ¢esto ih je potrebno na to podsecati
(Brown, 1994: 5).

Na osnovu pregleda rezultata mnogobrojnih istrazivanja koja su predstavljena
u prethodnim poglavljima, moze se zakljuciti da proces razumevanja teksta i nac¢in na
koji Ccitalac taj proces razvija predstavljaju veoma slozene koncepte. Jedno od
najznacajnih pitanja koje se danas postavlja nastavnicima jeste koji faktori u procesu
nastave vode ka poboljSanju vesStine cCitanja i usvajanju i efikasnoj primeni
samoregulativnih aktivnosti. Strategije koje ucCenik koristi kako bi olakSao
razumevanje teksta poc¢ivaju na jezickim resursima (na re¢ima, frazama i klauzama)
koje ucenici koriste da bi kreirali osnovni model teksta (Grabe, 2009: 226-227).
Nastava Citanja na stranom jeziku koja je usmerena ka razvoju kritiCkog ¢itanja
ukljucuje dosledno oponasanje uzora koji pokazuje kako se strategija koristi, vezbanje
pod vodstvom nastavnika, brojne prilike za primenu strategija i, na kraju, nezavisno
koriS¢enje strategija od strane ucenika. U tako postavljenom okviru sredi$nju
komponentu nastave Citanja predstavlja nastava strategija.

lako je vidljiva sve veta podrSka ideji o veCoj angaZovanosti studenata i
preuzimanju odgovornosti za sopstvene rezultate i postignuca (Lee, Wan, Hui & Ko,
2019), jos uvek postoji evidentan nedostatak konkretnih istrazivanja koja govore u
prilog samoregulisanom ucenju kao sredstvu za pobolj$anje razumevanja (Pressley,
2006). Na osnovu relativno malog broja istrazivanja 0 povezanosti izmedu
samoregulisanog ucenja i razumevanja Citanja, postoji privremenoO slaganje medu
istraziva¢ima da u cilju razvoja veStine razumevanja teksta na stranom jeziku nastava
treba da ukljucuje strategije za postizanje razumevanja, autonomiju u procesu ucenja i
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rad na razvoju vestine samoprocene (Massey, 2009). lako nastavnici mogu eksplicitno
da poducavaju svoje ucenike strategijama razumevanja teksta, uspeh u ovakvim
naporima nije nuzno zagarantovan. Naprotiv, tokom poslednjih trideset godina
rezultati istraZivanja dosledno pokazuju da nastava koja ukljucuje strategije
razumevanja nastavnicima predstavlja veliki izazov (npr. Almasi, 2003; Klingner,
Vaughn, Arguelles, Hughes & Leftwich, 2004; Mason, 2004), §to je verovatno jedan
od razloga zasto ove strategije nisu u vecoj meri zastupljene u nastavnim programima
(Hilden & Pressley, 2007).

Ovo poglavlje posveéeno je primerima programa nastave strategija Citanja koji
se baziraju na principima samoregulacije u ufenju. Veéina osmisljenih programa
usmerava se na eksplicitnu nastavu strategija, medu kojima dobar deo njih nije
prvobitno koncipiran s naglaskom na strani jezik, ve¢ su, poput teorijskih pocetaka
izuCavanja Citanja uopste (o ¢emu je podrobno bilo re¢i u prvom poglavlju), za svoj
cilj imali nastavu ¢itanja na maternjem jeziku, i kao takvi se moraju prilagoditi nastavi
¢itanja na stranom jeziku.

3.1. RECIPROCNA NASTAVA

Recipro¢na nastava (engl. Reciprocal teaching) predstavlja nastavni program
koji se bazira na prikazivanju Zeljenog ponaSanja i vezbanju pod vodstvom iskusnije
osobe, u kojoj nastavnik najpre prikazuje strategije razumevanja teksta, a zatim
postepeno studentima prepusta odgovornost za kori§éenje tih strategija (Palincsar &
Brown, 1984: 122-124). Ovaj vid nastave sastoji se iz tri komponente: 1) poducavanja
i ufenja konkretnih strategija za razumevanje procitanog teksta, 2) dijaloga izmedu
nastavnika i u€enika u okviru kojeg nastavnik pokazuje zasto, kada i gde treba
primenjivati pomenute strategije Citanja, i 3) prenosa uloge nastavnika na ucenike,
prilikom ¢ega sami ucenici pocinju da pokazuju drugim ucenicima koje strategije
treba primenjivati 1 kako to Ciniti. Krajnji cilj reciprocne nastave jeste da ucenici
usvoje strategije Citanja, da nauce kada i1 kako da ih koriste i da tom prilikom
primenjuju samoregulaciju (Doolittle, Hicks, Triplett, Nichols & Young, 2006: 107).

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

Recipro¢na nastava je prvobitno osmisljena za ucenike koji su razvili osnovne
vestine dekodiranja, ali imaju poteSkoca sa konstruisanjem znaCenja, i kao takva
predstavlja prvi empirijski potvrden pristup nastavi ¢itanja koji ukljucuje kombinaciju
strategija (Pressley, 2002: 250). U ovom pristupu nastavi Citanja na stranom jeziku
predvidena je upotreba Cetiri strategije Citanja, i to postavljanja pitanja, sumiranja,
razjaSnjavanja i predvidanja (Palincsar & Brown, 1984: 120). Postavljanje pitanja i
sumiranje, kao strategije Citanja koje se nalaze u znacajnoj korelaciji sa uspehom u
razumevanju procitanog, detaljno su opisane u drugom poglavlju. Razjasnjavanje
(engl. clarifying) predstavlja identifikaciju i razjaSnjenje svih nejasnih, teskih ili
nepoznatih delova teksta. Primenom procesa razjaSnjavanja dolazi do aktiviranja
strategija ponovnog Citanja nejasnih delova teksta, upotrebe konteksta, kao i
koris¢enja spoljasnjih resursa, kao $to je npr. recnik. Iz opisa ove strategije moze se
povuéi paralela sa metakognitivnim procesom nadgledanja razumevanja o kome je
bilo reci u drugom poglavlju, s obzirom na to da razja$njavanje sustinski predstavlja
svest o prekidu u razumevanju i koris¢enje strategija kako bi nastali prekid bio resen,
Sto je i jedna od komponenti nadgledanja razumevanja. Predvidanje (engl. predicting)
podrazumeva kombinaciju CitaoCevog prethodnog znanja, novog znanja stecenog
¢itanjem teksta i svesti o strukturi teksta u cilju formiranja hipoteza o smeru u kome se
tekst razvija i o nameri autora teksta (Doolittle et. al., 2006: 107).

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

Brojna istrazivanja dokazala su pozitivne efekte reciprone nastave kao
nastavne tehnike koja doprinosi razumevanju procitanog teksta putem dijaloske
upotrebe strategija predvidanja, postavljanja pitanja, razjaSnjavanja i sumiranja (npr.
Brown & Palincsar, 1985; Kelly & Moore, 1994; Myers, 2003; van Garderen, 2004).
Uces¢e u diskusijama koje ucenici vode doprinosi razvoju visih kognitivnih nivoa
obrade informacija, §to je evidentno u detaljnim i sloZzenim odgovorima koje daju
ucenici koji prate nastavu u ovakvom okviru (Almasi, 1995). Zahvaljujué¢i uceséu u
diskusijama u¢enicima je umnogome uvecéan broj prilika da verbalizuju svoje misli, a
da bi adekvatno objasnili svoje stanoviSte moraju da procene, elaboriSu i integriSu
svoje znanje na nove nacine (Brown & Campione, 1985: 31).

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

3.2. KOLABORATIVNO STRATEGIJSKO CITANJE

Kolaborativno strategijsko ¢&itanje — KSC (engl. Collaborative strategic
reading) predstavlja kombinaciju kooperativnog ucenja i modifikovane recipro¢ne
nastave (Bremer, Vaughn, Clapper & Kim, 2002: 1) i zasniva se na socio-kognitivnoj
veStine razumevanja procitanog teksta (Vaughn, Klingner & Bryant, 2001: 67). U
ovakvom pristupu razumevanju teksta, citalac aktivno dekodira tekst, koristi
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adekvatno prethodno znanje, primenjuje kognitivne resurse koji mu se nalaze na
raspolaganju i razvija razumevanje teksta putem smislene drustvene interakcije. U
pitanju je pristup nastavi strategija razumevanja teksta koji na srediSnje mesto u
procesu Citanja stavlja ucenika, njegovu kogniciju i sposobnost samoregulacije
(Klingner & Vaughn, 1996: 277).

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

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

Principi modifikovane reciprocne nastave ogledaju se u prvoj fazi pristupa
nastavi &itanja koja koristi kombinaciju strategija ¢itanja. U okviru KSC-a, nastavnik
izlaze ucCenike grupama strategija koje ukljuCuju: 1) inicijalni pregled teksta, 2)
nadgledanje razumevanja, 3) sumiranje delova teksta, 4) zavrSnu evaluaciju. Tokom
inicijalnog pregleda teksta, ucenik treba da primeni dve strategije: treba najpre da
predvidi o cemu c¢e biti reci u tekstu, na osnovu naslova, podnaslova, slika i sl., a
zatim da aktivira svoje prethodno znanje 0 temi. Tokom ¢itanja ucenik nadgleda
sopstveno razumevanje i svestan je trenutka kada dode do prekida u razumevanju. U
okviru KSC-a, uéenici se upuéuju na koriéenje nekoliko strategija, medu kojima su
prepoznavanje kontekstualnih informacija koje bi pomogle pri razumevanju nepoznate
re¢i ili fraze, proSirenje konteksta na reCenicu koja prethodi onoj koja sadrzi
nepoznatu re¢ ili koja joj sledi, ras¢lanjivanje same reCi i identifikacija korena,
prefiksa i sufiksa. Putem strategije sumiranja delova teksta, ucenik treba da se
usredsredi na najvaznije ideje u odredenom delu teksta i da zanemari manje vazne
informacije. Nakon Citanja, prilikom zavrSne evaluacije ucenici se upucuju na
strategiju formulisanja pitanja i davanja odgovora o tekstu, kao i na sumiranje
celokupnog teksta u cilju provere razumevanja. Ucenici treba da postave Sest pitanja
(ko, sta, kada, gde, kako 1 zaSto) i da na njih daju odgovore, a zatim i da napisu kratak
sazetak duzine do sto reci u kome bi predstavili glavne ideje iz teksta.
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Tokom druge faze kolaborativnog strategijskog citanja dolazi do primene
principa kooperativnog ucenja kao ,,grupne aktivnosti koja je organizovana tako da
ucenje zavisi od drustveno uredene razmene informacija izmedu ucenika u grupi i u
kojoj je svaki uc¢enik odgovoran za sopstveno ucenje i motivisan da drugima pomogne
u udenju” (Olsen & Kagan, 1992: 8).”® U pitanju je skup strukturisanih tehnika
baziranih na saznanjima iz psihologije i sociologije koje olakSavaju uc¢enicima da rade
zajedno kako bi postigli obrazovne ciljeve (Oxford, 1997: 444). Svrha kooperativnog
ucenja jeste da doprinese razvoju kognitivnih i drustvenih vestina putem odabranih
tehnika; sam proces ucenja je strogo ureden, a zadaci koji se koriste su jasno odredeni
i regulisani; pojedinac je odgovoran samom sebi, ali i grupi; nastavnikov zadatak je da
pruza podrsku, dok grupa predstavlja jezgro svih interakcija na ¢asu (Oxford, 1997:
444). Kooperativni elementi kolaborativnog strategijskog citanja evidentni su u
strukturisanim ulogama koje ucenici dobijaju prilikom interakcije, kao i u pomoénim
materijalima koji su osmiSljeni kako bi podstakli pozitivhu meduzavisnost i
pojedinac¢nu i grupnu odgovornost. Neke od mogucih uloga koje ucenici dobijaju
prilikom Ccitanja prikazane su u nastavku (uloge, kao i1 njihov broj, moguce je
modifikovati u skladu s potrebama ucenika, njihovim uzrastom, nivoom znanja i sl.).

1. Uloga vode — ucenik u ovoj ulozi zapocinje i nadgleda diskusiju i rad grupe

(Slika 3.1).
LEADER'S CARD
Before Reading During Reading After Reading
Preview Read Wrap up

Now let’s generate some
questions to check if we
really understood what
Today’s topic is we re Remember t
Who would like to read ad. .b °
. start your questions with
the next section?
who, when, what, where,
why, or how. Everyone,
write your questions in
your learning logs.

9 “group learning activity organized so that learning is dependent on the socially structured

exchange of information between learners in groups and in which each learner is held
accountable for his or her learning and is motivated to increase the learning of others”.
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Let’s brainstorm
everything we already
know about the topic and
write it in your learning
logs.

Who would like to share
their best ideas?

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

ideas in your learning logs.

Who would
their best ideas?

like to share

Unknown words

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

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

Get the Gist

It's time to Get the Gist.
Gist Expert, please help
us out.

Go back and repeat all of
the steps in this column
for each section that is
read.

Slika 3.1: Kartica vode

Who would like to share
their best question?

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

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

Compliments and
Suggestions

Is there anything that
would help us do even
better next time?

2. Uloga stru¢njaka za nepoznate re¢i — uéenik u ovoj ulozi pomaze grupi pri

razumevanju nepoznatih reci upucujuci svoje kolege na strategije za reSavanje
problema u razumevanju (Slika 3.2).
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UNKNOWN WORDS EXPERT

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

DURING READING

« What is your unknown word?

o Does anyone know the meaning of the word?
IF YES

e Please explain what the word means.

 Does everyone understand now? [Check for understanding]
IF NO

1. Reread the sentence with the unknown word and look for key ideas
to help you figure out the word. Think about what makes sense.

Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 2]

2. Reread the sentence with the unknown word and the sentences
before or after the word looking for clues.

Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 3]
3. Look for a prefix or suffix in the word.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 4]
4. Break the word apart and look for smaller words you know.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 5]
5. ASK THE TEACHER FOR HELP

Slika 3.2: Kartica stru¢njaka za nepoznate reci
3. Uloga stru¢njaka za sumiranje — student u ovoj ulozi pomaze svojim

kolegama u grupi da se usredsrede na najvaznije informacije iz pojedinih
delova teksta i prepoznaju sustinu i kljuéne reci i pojmove (Slika 3.3).
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GIST EXPERT

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

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

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

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

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

Slika 3.3: Kartica stru¢njaka za sumiranje
4. Uloga izvestavaca — ucenik kome je dodeljena ova uloga pomaze grupi da

napravi sazetak celokupnog teksta i izveStava nastavnika o procesu Citanja i
napretku grupe (Slika 3.4).

REPORTER

During the whole-class wrap-up, it is your job to report to the class the main ideas
the group learned.

It is also your job to share a favourite question the group has generated.

Slika 3.4: Kartica izveS$tavaca

Pored kartica ucenja svaki ¢lan grupe na ¢asu dobija strukturisani dnevnik
uCenja (v. Sliku 3.5). Dnevnik ucenja je osmi$ljen kako bi pomogao uéeniku da
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nadgleda proces Citanja tokom kooperacije, tako §to bi razmisljao o onome $to Cita i
zapisivao pitanja, kljucne reci i glavne ideje tokom citanja. Na taj nacin, dnevnik sluzi
kao pomoéno sredstvo prilikom poslednje faze kooperacije u kojoj ucenici vrse
evaluaciju pro€itanog i Svoje uloge u procesu razumevanja.

Learning Log

Name: ID. Number:

Topic:

Write what you already know about the topic.

In one sentence, write your prediction about the text

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

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

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

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

Slika 3.5: Dnevnik uéenja prilikom kooperativnog Citanja teksta

Prilikom rada ucenika u kooperativnim ulogama, nastavnik nadgleda grupe,
pomaze u razumevanju nepoznatih reci, pokazuje kako se koriste strategije i
kooperativne tehnike uéenja, te pruza pomoc¢ (Bremer et al., 2002: 6).

Nekoliko empirijskih istrazivanja do sada ispitalo je efikasnost kolaborativnog
strategijskog okvira u nastavi Citanja, usmeravajuci se prvenstveno na nastavu citanja
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na maternjem jeziku, na razli€itim uzrastima, kao i kod ucenika sa potesko¢ama u
ucenju. Pa tako Klingner i Von (Klingner & Vaughn, 1996) prijavljuju rezultate
istrazivanja sprovedenog sa ucenicima sedmog i osmog razreda koji uce engleski kao
drugi jezik i koji imaju poteskoée u uéenju. Rezultati pokazuju da je KSC doprineo
razvoju vestine razumevanja teksta kod vecine ucenika. Ispituju¢i efikasnost ove
nastavne metode u nastavi engleskog kao maternjeg jezika kod srednjoskolaca sa
poteskoéama u uéenju, primenjena je kombinacija KSC-a i strategije prepoznavanja
reci (Lenz, Schumaker, Deshler & Beals, 1984) i partnerskog cCitanja (Mathes, Fuchs,
Fuchs, Henley & Sanders, 1994). Rezultati pokazuju da ucenici ostvaruju znacajan
napredak u prepoznavanju reci i fluentnosti, ali ne i u razumevanju teksta.

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

Manji broj istrazivanja ispitao je uticaj kolaborativnog strategijskog okvira na
razvoj veStine Citanja 1 razumevanja teksta na stranom jeziku. Na primer, u
istrazivanju iz 2010. godine sa studentima na nivou A2 Zajedni¢kog evropskog okvira
za zive jezike, utvrdeno je da KSC pozitivno utie na razvoj vestine razumevanja
teksta na engleskom, posebno u pogledu identifikovanja glavne ideje i pronalaZenja
dopunskih detalja (Fan, 2010). Stavise, ¢itaoci izloZeni KSC-u imali su vise uspeha u
reSavanju prepreka u razumevanju teksta usled ograni¢enog poznavanja vokabulara
(Karabuga & Kaia, 2013), dok je nastava strategija u okviru KSC-a takode pozitivno
uticala na radne navike i stavove u¢enika (Mendieta, Munera, Olmos, Onatra, Pérez &
Rojas, 2015) i njihovu spremnost da u okviru kooperativnih timova resavaju zadatke
vezane za tekst na engleskom jeziku (Zoghi, Mustapha & Maasum, 2010). KSC je
takode pozitivno uticao na spremnost univerzitetskih studenata da citaju tekstove na
engleskom jeziku, na ucestalost s kojom ¢itaju tekstove na engleskom van ucionice i
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na njihovo uverenje da su u stanju da uspeSno urade zadatke koji proveravaju
razumevanje teksta (Topalov i Radi¢-Bojani¢, 2016).

3.3. TRANSAKCIONA NASTAVA STRATEGIJA

Pre gotovo trideset godina Presli i saradnici (Pressley, El-Dinary, Gaskins,
Schuder, Bergman, Almasi & Brown, 1992) zapoceli su sa razvojem programa
Transakcione nastave strategija (engl. Transactional strategies instruction — TSI) koji
je usmeren ka razvoju strategija razumevanja teksta, a zasniva se na principima ucéenja
kroz sadrzaj, opseznom citanju velike koli¢ine materijala kome je cilj da olaksa ucenje
i usvajanje sadrzaja i razvoj strateSke kompetencije, kao i na sugerisanim tehnikama
nastave elemenata Citanja, poput tehnika za razvoj vokabulara, fluentnosti i
metalingvisti¢ke svesti (Grabe, 2009). Ovako koncipirana nastava je transakciona u tri
razli¢ita smisla. Kao prvo, u skladu s Rozenblatovom intepretacijom transakcije
(Rosenblatt, 1978), prilikom konstrukcije znacenja ucenici razvijaju svoje vestine
povezivanja sadrzine teksta s prethodnim znanjem. Nadalje, u druStveno-razvojnom
smislu (Bell, 1968), nastava je transakciona s obzirom na to da nastavnik i ucenici
zajedno kreiraju, uslovno reCeno, plan Casa — mada nastavnik zapoclinje cas s
odredenom predstavom o tome $ta ¢e biti tema diskusije i kako ¢e se ta diskusija
odvijati, u€enici su ti koji svojim reakcijama usmeravaju dalji tok ¢asa (ukoliko nesto
ne razumeju, nastavnik usmerava ¢as ka potrebnim objasnjenjima; takode, reakcije
ucenika mogu dovesti do neplanirane digresije, gde cela grupa zajedno s nastavnikom
razgovara o temi koja nije nuzno deo plana casa). Tokom Casa, dakle, putem ovakvih
komunikativnih razmena, odnosno transakcija, reakcije uéenika, s jedne strane, i
nastavnika, s druge, uti¢u na ponaSanje drugih ucenika, kao i samog nastavnika, i to
ponasanje usmeravaju. Paralelno s tim, i sam tekst takode uti¢e na ponasanje kako
uCenika, tako i nastavnika (Pressley et al., 1992). Konacno, ova interakcija je
transakciona s obzirom na to da ucenici i nastavnici zajedno konstruiSu znacenja U
tekstu koji ¢itaju (Morrow, 1990). Naime, znafenje koje nastavnik ili ucenik
konstruiSu kada citaju tekst samostalno u velikoj meri zavisi od prethodnog znanja
¢itaoca, od motivacije, interesovanja i usvojene svrhe s kojom se ¢ita. Medutim, pri
kolaborativnom ¢itanju razli¢ita prethodna znanja ¢lanova grupe neminovno uticu i na
interpretaciju teksta, a, usled kolaborativne interpretacije, grupa Ccitalaca postaje
zajednica (Bleich, 1978), S§to predstavlja tumacenje u skladu s principima
organizacione psihologije (Hutchins, 1991). Do transakcija, dakle, dolazi na
relacijama nastavnik-ucenici, ucenici-tekst i u¢enici-ucenici.
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Krajnji cilj ovakvog pristupa nastavi Citanja jeste razvoj samoregulacije u
upotrebi onih strategija ¢ije koriS¢enje nastavnik podstice tokom casova. Prilikom
¢itanja nastavnik i uCenici zajedno procenjuju, s jedne strane, koje strategije su u
datom trenutku pozeljne i kako ih je najbolje primeniti, a, S druge, donose odluke o
formiranoj interpretaciji teksta, te da li je pozeljno datu interpretaciju prihvatiti,
modifikovati ili odbiti (Pressley et al., 1992). Tekstu se, dakle, prilazi holisticki, s
jasnim ciljem Ccitanja, kao i analiticki, s posebnom paZnjom usmerenom kako na
tekstualni, tako i na situacioni model teksta, Sto vodi ka usvajanju nekoliko
alternativnih perspektiva i dubljem razumevanju. Svi ucenici se podsticu da aktivno
ucestvuju u procesu stvaranja interpretacija i donosenju odluka, usled ¢ega, u idealnim
slu¢ajevima, kada se principi transakcione nastave ¢itanja uspe$no primene i usvoje, u
grupama koje ¢ine ucenici s razli¢itim nivoima znanja, razli¢itim sposobnostima i
prethodnim znanjem, svi uzivaju jednak status, s obzirom na to da aktivno ucesce
svakog ucéenika vodi ka jasnijoj interpretaciji znac¢enja. Usled dugotrajnijeg izlaganja
ovakvim principima dolazi do internalizacije mehanizama samoregulacije, tako da
odluke koje je nekada donosila grupa, sada pocinje da donosi uc¢enik dok samostalno
Cita i analizira tekst.

lako se realizacija transakcione nastave delimi¢no razlikuje u svojim
pojedinostima u zavisnosti od razli¢itih autora koji piSu o njenoj primeni, moguce je
izdvojiti temeljne principe na kojima pociva (Brown, Pressley, Van Meter & Schuder,
1996: 19-20):

o Nastava strategija je dugotrajna — efekti primene su primetni tek posle
izlaganja tokom cele Skolske godine, dok se najbolji rezultati postizu ukoliko
se nastava primenjuje tokom nekoliko uzastopnih skolskih godina;

e Nastavnik objasnjava strategiju i prikazuje kako se koristi. Uglavnom je
naglasak na manjem broju posebno efikasnih strategija, medu kojima su:

o Aktiviranje i primena prethodnog znanja;

Vizualizacija sadrZine teksta;

Sumiranje;

Nadgledanje i razjasnjavanje;

Postavljanje pitanja i odgovaranje na njih;

Predvidanje (kao i1 provera tacnosti predvidanja po zavrSenom

Citanju);

Strategije za razumevanje informativnih tekstova;

o Aktiviranje znanja o strukturi akademskih tekstova (npr. poredenje po
slicnostima-razlikama, uzrok-posledica i sl.)

O O O O O

o
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o Letimican pregled organizacije teksta pre ¢itanja (Hilden & Pressley,
2007);
e Nastavnik podstice ucenike da primenjuju strategije po potrebi, navode¢i ih da
sami donose zakljucke o njihovoj korisnosti u datom kontekstu. Deo Casa se
Cesto odvaja kako bi se radilo na razvoju uslovnog znanja o strategijama;

Jedan od nacina na koji je moguce ostvariti vizualizaciju sadrZine teksta jeste
pomoc¢u mape uma. Na primeru akademskog teksta koji ne sadrzi usko
specijalizovan vokabular, ali koji je strukturno i konceptualno zahtevniji, data je
mapa uma kao moguce sredstvo vizualizacije koje vodi ka fundamentalnijem
razumevanje sadrzine.

THE CHOICE OF MATERIALS TELLS A STORY

Perhaps the most obvious way artistic creations reflect how people live is by
mirroring the environment - the materials and technologies available to a culture.
Stone, wood, tree bark, clay, and sand are generally available materials. In
addition, depending on the locality, other resources may be accessible: shells,
horns, gold, copper, and silver. The different uses to which societies put these
materials are of interest to anthropologists who may ask, for example, why a people
chooses to use clay and not copper when both items are available. Although there
are no conclusive answers yet, the way in which a society views its environment is
sometimes apparent in its choice and use of artistic materials. The use of certain
metals, for example, may be reserved for ceremonial objects of special importance.
Or the belief in the supernatural powers of a stone or tree may cause a sculptor to
be sensitive to that material.

What is particularly meaningful to anthropologists is the realization that although
the materials available to a society may to some extent limit or influence what it
can do artistically, the materials by no means determine what is done. Why does
the artist in Japanese society rake sand into patterns; and the artist in Roman
society melt sand to form glass? Moreover, even when the same material is used in
the same way by members of different societies, the form or style of the work
varies enormously from culture to culture. A society may simply choose to
represent objects or phenomena that are important to its population. An
examination of the art of the Middle Ages tells us something about the medieval
preoccupation with theological doctrine. In addition to revealing the primary
concerns of a society, the content of that society's art may also reflect the culture's
social stratification.

Izvor: C. R. Ember & M. Ember (1988). Anthropology. New Jersey: Prentice Hall.
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Slika 3.6: Mapa uma za tekst The Choice of Material Tells a Story

e I nastavnik i ucenici razmisljaju naglas dok citaju kako bi prikazali kako se
odredena strategija primenjuje;

e Nastavnik Cesto naglasava korisnost odredene strategije. Takode se Cesto
razgovara 0 potencijalnim kontekstima u kojima bi primena odredene
strategije bila posebno delotvorna. Nastavnici naglasavaju da je upotreba
strategija fleksibilna. U¢enici objaSnjavaju jedni drugima na koji nacin koriste
strategije da bi razumeli tekst;

o Nastava strategija pokrece dijalog o tekstu;

¢ Vremenom, ucenici uce da koriste efikasne kombinacije strategija kako bi
identifikovali glavnu ideju, nadgledali svoje razumevanje, resili prepreke u
razumevanju, aktivirali adekvatno prethodno znanje i pravilno izvukli
zakljucke o procitanom.

Uprkos teorijskoj utemeljenosti i pozitivnim rezultatima istrazivanja koja
validiraju predloZeni pristup nastavi strategija (npr. Brown et al., 1996), Cini se da
transakciona nastava strategija ipak predstavlja previse ambiciozan poduhvat koga se
vecina nastavnika retko prihvata. Nekoliko je mogucih razloga zbog kojeg su primena
ovog programa, a samim tim i istraZivanja o njegovoj efikasnosti, relativno retka u
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uCionicama stranog jezika. Moguce je da velina nastavnika nije upoznata s
programom — uvidom u Kataloge programa stru¢nog usavrSavanja zaposlenih u
obrazovanju od $kolske 2006/2007. do 2019/2020.%° najpre je primetno da je vestina
¢itanja na stranom jeziku relativno slabo zastupljena, a zatim i da ne postoje seminari
koji su tokom poslednjih desetak godina bili posveceni obuci nastavnika u oblasti
nastave strategija Citanja. Sam program je, takode, dosta opsezan i neretko nedovoljno
jasno definisan, pa je moguce da nastavnici ne Zzele, ili smatraju da nisu u stanju da
balansiraju ovakvu nastavu sa predmetnim programom. Moguce je, pak, da za tako
nesto nemaju institucionalnu podrsku.

Mada su istrazivanja malobrojna, rezultati ipak svedoce u prilog efikasnosti
transakcione nastave strategija u razvoju samoregulisanog ponasanja kod ¢itaoca. U
eksperimentalnom istrazivanju pokazano je da su studenti izloZeni transakcionoj
nastavi ostvarili bolje rezultate na standardizovanom testu razumevanja teksta, da su
razvili vestine interpretacije, kao i op$ti repertoar strategija i efikasnost u njegovoj
upotrebi (Brown, 2008). Na uzorku uéenika u vi§im razredima osnovne $kole rezultati
pokazuju da transakciona nastava daje dobre rezultate kod slabijih u¢enika (Anderson,
1992), kao i da izlaganje strategijama razumevanja teksta tri puta nedeljno tokom
jedne Skolske godine vodi ka boljim rezultatima na standarizovanim testovima
razumevanja teksta u odnosu na tradicionalnu nastavu (Collins, 1991). Takode,
istrazivanja pokazuju da ucenici ostvaruju bolje rezultate kada su izlozeni kombinaciji
strategija u okviru transakcione nastave, nego kada se strategije poducavaju jedna po
jedna (Reutzel, Smith & Fawson, 2005).

3.4. PREISPITIVANJE AUTORA

Preispitivanje autora (engl. Questioning the Author) zasniva se na
konstruktivistickom videnju u¢enja prema kojem ,,u¢enici moraju aktivno da koriste
informacije, umesto da jednostavno prikupljaju delove informacija“** (Beck,
McKeown, Sandora, Kucan & Worthy, 1997) i predstavlja pristup nastavi ¢itanja na
maternjem jeziku koji se zasniva na ideji da je tekst koji se obraduje tokom nastave
zapravo samo proizvod autora koji potencijalno ne mora uvek da bude u stanju da
savrSeno prenese svoje misli (Beck & McKeown, 2001). Do razvoja programa

2 Dostupno na https:/zuov.gov.rs/katalozi-programa-stalnog-strucnog-usavrsavanja/.
2! “learners need to actively use information, rather than simply collect pieces of information”.
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preispitivanja autora dosSlo je kada su Bek i saradnici uradili analizu tekstova iz
Skolskih udzbenika za razlicite drustveno-humanisticke predmete i otkrili da mnogi od
tekstova nemaju jasan cilj, da zahtevaju prethodno znanje koje ucenici tokom svog
prethodnog $kolovanja nisu mogli usvojiti, da ne pruzaju adekvatna obja$njenja i da
generalno ne pomazu u¢enicima da uspesno izgrade situacioni model teksta (Beck et
al.,, 1997). U nameri da preprave tekst kako bi pomogli u¢enicima da razumeju
gradivo, otkrili su da razumevanje pociva na svesti o cilju s kojim je tekst napisan, kao
i na svesti o relativnom doprinosu elemenata teksta prethodno prepoznatom cilju.
Upravo opisan proces predstavlja korake kroz koje cCitalac treba da prode kako bi
konstruisao znacenje dok ¢ita (Beck et al., 1997).

U ovakvom pristupu nastavi Citanja nastavnici postavljaju odredena pitanja
kako bi pomogli u¢enicima da konstruiSu znacenje i aktivno razmisljaju o tekstu dok
¢itaju. U okviru diskusija, nastavnici navode ucenike da, osim $to dele sa razredom
svoje miSljenje o tekstu, takode razmis$ljaju o znacenju teksta (Beck et. al., 1997).
Drugim rec¢ima, pristup nastavi Citanja koji poc¢iva na aktivnom konstruisanju znacenja
teksta kroz preispitivanje procitanog materijala vodi ka aktivaciji kako nizih
kognitivnih nivoa razumevanja i primene znanja, tako i viSih nivoa analize i
elaboracije. Ovakav pristup posebno je znaCajan za ucenike koji smatraju da se
odgovori na sva pitanja eksplicitno nalaze u tekstu (tzv. bukvalisti), ali i za ucenike
koji usled straha od neuspeha nisu u stanju da konkretnije obrazloze svoje odgovore
(tzv. minimalisti, Applegate, Quinn & Applegate, 2006).

Nastavni program preispitivanja autora organizovan je na sledeci na¢in:

e Nastavnik bira tekst i unapred odluc¢uje o mestima na kojima Citanje staje,
a od ucenika se trazi da zastanu, razmisle i dodu do dubljeg razumevanja
teksta (nastavnik vrsi segmentaciju teksta);

e Nastavnik unapred formuliSe pitanja koja moze da postavi na svakom od
mesta gde se Citanje privremeno zaustavlja, sa ciljem da podstakne
ucenike na dublje razumevanje. Medu mogucim tipovima pitanja nalaze
Se:

o Inicijalna pitanja (kojima se otvara diskusija): Da li ovo vama ima
smisla? Sta mislite da pisac ovde Zeli da kaze?
o Dodatna pitanja (koja pomazu da ucenici spoje znacenje koje
grade sa svojim videnjem autorovog cilja i s drugim idejama u
tekstu): Sta mislite zasto je autor bas ovim recima ovo rekao? Da
li je ovo jasno objasnjeno? Zasto nam autor ovo ovde govori?
e Nastavnik predstavlja strategiju, kako se koristi i ¢emu sluzi;
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Nastavnik naglas ¢ita kra¢i deo teksta i pokazuje kako se daju odgovori na
gore postavljena pitanja;

Nastavnik pomaze u diskusiji, podsti¢e uCenike da postavljaju svoja
pitanja i daju odgovore (Smith & Zygouris-Coe, 2006).

U ovakvom nastavnom kontekstu posebno je vazno nauciti Citaoce da
problemi koje imaju s razumevanjem teksta mogu biti rezultat upravo autorove
nesposobnosti da jasno saopsti i prenese poruku. Tekst, dakle, nije konacan i potpun,
te je zadatak Citaoca da konstruiSe znacenje na osnovu onoga §to Cita kako bi tekst
upotpunio. U diskusijama o tekstu nastavnik zajedno s u¢enicima konstrui$e znacenje i
po pravilu usvaja dvojaku tacku gledista: ucenikovu i sopstvenu (Reichenberg, 2014).
Nastavnik, dakle, mora biti svestan da ucenike tekst u poéetku moze zbuniti, da im
moze delovati da je prepun informacija i dvosmislen. Stoga mora da razmotri koje
strategije razumevanja moze da iskoristi kako bi podstakao ucenike na kriticko
iS¢itavanje i konstruisanje znacenja. U okviru programa isti¢u se sledee strategije
(Beck & McKeown, 2006):

1.
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Markiranje — nastavnik reaguje na ucenikove komentare tako $to privlaci
paznju ucenika na odredene ideje, ¢ime signalizira da je ideja znacajna za
diskusiju (Sta je to autor ovde izostavio? Sta je ovde potrebno dodati?);
Korak unazad — koristi se kada ucenik nije pravilno proc¢itao deo teksta, ili
ga nije dobro razumeo, kada paznja ucenika nije usmerena na tekst, i kada
odgovor koji uéenik d& ne odgovara u potpunosti zahtevima pitanja;
Parafraziranje — strategija koja pomaze ucenicima da izraze svoje ideje, a
koristi se tako $to nastavnik drugim re¢ima ponovi ué¢enikov odgovor. Na
taj nacin ucenikove ideje su jasnije izraZzene i uenik je omoguceno da
ucestvuje u diskusiji;

Sumiranje — nastavnik sumira ideje koje su do datog trenutka u diskusiji
ucenici formirali;

Modelovanje — nastavnik razmislja naglas dok ¢ita i primenjuje strategije
razumevanja. Na taj nacin ucenicima se eksplicitno predocavaju
kognitivni procesi ukljueni u razumevanje teksta koji bi inace ostali
skriveni i neprepoznati;

Komentarisanje — nastavnik daje informacije kako bi popunio
konceptualne praznine u tekstu, pogotovo u pogledu potrebnog
prethodnog znanja za razumevanje koje uc€enici do datog momenta nisu
imali prilike da usvoje.



Opisane tehnike diskusije predstavljaju strategije za razumevanje teksta koje
ucenici, nakon dovoljno vezbe i primene pod vodstvom nastavnika, pocinju da
primenjuju sami, razvijajuci na taj nacin i sposobnosti samoregulacije u Citanju.

Jedan od ciljeva svih programa predstavljenih u ovom poglavlju jeste da
izazovu promenu u razmisljanju i planiranju procene znanja ucenika i ocenjivanju
uspeha koji postiZzu, sa testiranja ,,paméenja informacija iz teksta“ (Wiley, Griffin &
Thiede, 2005), na proveru razumevanja teksta, ali i promenu u pristupu nastavi ¢itanja
koja uzima u obzir rezultate brojnih istrazivanja koja svedoce u prilog povezanosti
izmedu nadgledanja razumevanja i strategija kontrole nad procesom citanja i uspeha u
konstruisanju kako tekstualnog, tako i situacionog modela teksta. Mnogi od programa
koji dokazano sa uspehom razvijaju metakognitivnu svest i razumevanje procitanog
pruzaju moguénost ucenicima da aktivno konstruisu razumevanje teksta, tako Sto, npr.
od njih traze da izvode zakljucke na osnovu implicitnih informacija (Baker & Beall,
2009). U recipro¢noj nastavi do aktivnhog konstruisanja teksta dolazi usled
formulisanja pitanja o tekstu i diskusijama u okviru grupa, tj. zajednica znanja. U
kolaborativnom strategijskom Citanju ucenici koriste prethodno znanje kako bi
aktivirali sheme i formirali pretpostavke o tekstu, Sto im olakSava razumevanje dok
¢itaju, dok do formiranja zna¢enja dolazi putem interaktivnih diskusija kako u okviru
kolaborativnog strategijskog Citanja, tako i u programu preispitivanja autora. U vezi s
ovim, takode je moguce da su ucenici motivisaniji da koriste strategije ukoliko mogu
da formiraju interpretacije teksta koje su njima li¢no znacajne (Baker & Beall, 2009).

Mada je donekle ocekivana, ipak zabrinjava Cinjenica da ¢ak i oni nastavnici
koji aktivno rade na tome da podsti¢u diskusiju i razmenu ideja i interpretacija, vrlo
cesto dolaze do zakljucka da vec¢ina razmenjenih ideja na Casu zapravo potic¢e od njih
samih (Beck & McKeown, 2001). Dakle, nije dovoljno osloniti se na puku spremnost
nastavnika da podsti¢u samostalnost u formiranju znacenja procitanog teksta kod
svojih ucenika, ukoliko im se pritom takode ne obezbedi podrska u razvoju vestina
potrebnih da efikasno izvode takvu nastavu. Kako to primecuju Bejker i Bil (Baker &
Beall, 2009: 384) prebacivanje iz uloge nekoga ko pruza informacije u ulogu nekoga
ko podstic¢e smislenu diskusiju nastavnicima predstavlja jednako veliki izazov koliko i
zadatak konstruisanja znac¢enja tokom citanja predstavlja ucenicima.
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4. KAKO CITAJU STUDENTI NA STRANOM JEZIKU — PROTOKOLI CITANJA
NAGLAS

Cilj ovog poglavlja je da na praktiénim primerima ukaze na teorijska saznanja
o procesu kroz koji prolaze ¢itaoci dok kognitivno obraduju tekst na stranom jeziku. U
primerima koji slede Citaoci su podeljeni na dve opsSte grupe — na uspesne i manje
uspesne Citaoce. Medutim, ova podela je okvirna i nije joj cilj da pokaze da svi
uspesni Citaoci koriste samoregulaciju dok citaju, dok svi manje uspesni citaoci
nemaju svesnu kontrolu nad procesom c¢itanja. Naprotiv, Citanje na stranom jeziku
predstavlja kompleksan kognitivni ¢in u koji ¢italac donosi sve svoje prethodno znanje
o Citanju uopSte, o Citanju na maternjem i na stranom jeziku, o temi koju tekst
obraduje, ali 1 sve individualne karakteristike koje skupa mogu da utiCu na
razumevanje teksta. Iz tog razloga, mada ¢e podela na uspeSne i manje uspesne Citaoci
ostati, njena glavna uloga ¢e biti samo da uspostavi organizaciju poglavlja, a ne i da
ukaze na obrasce u samoregulaciji prilikom ¢itanja.

Primeri citanja koji slede sakupljeni su tokom razgovora sa 19 studenata koji
su se dobrovoljno prijavili da budu snimljeni dok naglas citaju tekst na engleskom
jeziku i prijavljuju svoje misli koje tom prilikom imaju. Kako su svi studenti koji su
snimljeni pohadali nastavu engleskog jezika na nivou B2, u okviru koje su, kao
predispitnu obavezu, radili test razumevanja procitanog teksta, na osnovu rezultata
ostvarenih na poslednjem testu podeljeni su na uspesne i manje uspesne Citaoce, pa je
tako materijal sakupljen od ukupno 11 uspe$nih i 8 manje uspesnih &italaca.?

Protokol ¢citanja naglas, koji je koris¢en ovom prilikom, predstavlja
kvalitativnu metodu u istrazivanjima usvajanja stranog jezika koja se relativno ¢esto
koristi, s obzirom na to da moze da omoguci istrazivacu uvid u raznovrsne probleme
koji se ne mogu identifikovati ili adekvatno interpretirati putem kvantitativnih analiza,
a koji ukljuc¢uju mehanizme kognitivne obrade podataka, procese razmisljanja i na¢ine
na koje ucenik primenjuje strategije, pocev od toga kako ih bira, preko toga koliko ih

?2 Studenti su tokom jedne $kolske godine u okviru kurseva Engleski jezik B2.1 i Engleski
jezik B2.2 pohadali nastavu engleskog jezika organizovanu prema nacelima komunikativne
nastavne metode u okviru koje su, prilikom zadataka Citanja, bili podsticani da koriste
kombinaciju strategija Citanja po uzoru na programe Recipro¢ne nastave strategija i
Kolaborativnog strategijskog Citanja (inicijalni pregled tekst, nadgledanje razumevanja,
kombinacija tehnika za otklanjanje prekida u razumevanju i zavr$no sumiranje). Za vise
detalja o nastavi i njenim rezultatima videti Topalov (2021).
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efikasno primenjuje, do toga na koji nacin (ako uopste) razmislja o svom ucinku.
Protokoli ¢itanja naglas predstavljaju komentare koje ucenik daje prilikom reSavanja
zadatka, tj. Citanja teksta (Bowles, 2010). 1z kognitivne perspektive, verbalizacija
razmi$ljanja do koje dolazi prilikom protokola Citanja naglas pruza moguénost da se
sagledaju skriveni unutrasnji kognitivni procesi. Kognitivisti smatraju da verbalizacije
najbolje mogu da predstave procese razmisljanja i da, samim tim, predstavljaju
efikasnu tehniku prikupljanja podataka.

Tekst koji su studenti ¢itali tokom snimanja protokola ¢itanja naglas (v. Sliku
4.1) pazljivo je odabran uzimajuci u obzir nekoliko kriterijuma. Najpre, tekst je morao
da bude takve tematike koja ¢e u najopsStijem smislu svim studentima biti donekle
poznata, dok ¢e konkretnije prethodno znanje o temi imati nekolicina studenata. Cilj
ovako odabranog teksta bio je da ispita u kojoj meri prethodno znanje olakSava
razumevanje, a u kojoj meri je znanje jezika to koje je presudno u analizi i
razumevanju teksta. Odabrani tekst takode je morao biti jezicki prikladan za citaoce
koji se nalaze na nivou B2 Zajednickog evropskog okvira za zive jezika. Kada je u
pitanju opste znanje engleskog jezika, to znaci da je ucenik na ovom nivou ,,u stanju
da razumije sustinu konkretnih ili apstraktnih sadrzaja u nekom slozenom tekstu, kao i
struénu raspravu iz njegove oblasti. U stanju je da se izrazava sa odredenim stepenom
spontanosti i lakoce, tako da razgovor sa izvornim govornikom ne predstavlja napor ni
jednom ni drugom. Izrazava se jasno i potpuno o velikom broju tema, umije da iskaze
svoje misljenje o aktuelnim deSavanjima i izloZi prednosti i mane u odnosu na buducéi
razvoj situacije” (Zajednicki evropski okvir za zive jezike: ucenje, nastava,
ocjenjivanje, 2003: 56). Uvidom u blizi opis veStine Citanja od ¢itaoca se na nivou B2
moze ocekivati da ,,ostvari dosta veliku autonomiju u ¢itanju, prilagodava nacin i
brzinu &itanja vrsti i prirodi teksta, birajuéi odgovarajuée izvore. [Citalac] posjeduje
bogat i aktivan leksicki fond za citanje, ali bi problemi mogli da nastupe kod
neuobicajenih izraza koji se rijetko koriste. [...] U stanju je da brzo prede slozen i duzi
tekst, uoCavajuci najvaznije dijelove. U stanju je da brzo odredi sadrzaj i znacaj neke
informacije u novinskom ¢lanku ili reportazi, u Sirokom opsegu stru¢nih tema, kako bi
procijenio da 1i treba nastaviti sa proucavanjem teksta. [...] Moze da koristi
obavjestenja, ideje i razmiSljanja iz veoma struénih tekstova u svom podru¢ju
djelovanja. Moze da razumije specijalizovane publikacije izvan svog podrucja
aktivnosti, uz povremeno kori$¢enje rje¢nika radi provjere razumijevanja. Moze da
razumije ¢lanke i izvjeStaje o savremenim problemima druStva u kojima autori iznose
licni stav ili posebno glediste” (Zajednicki evropski okvir za Zive jezike: ucenje,
nastava, ocenjivanje, 2003: 73-75). Studenti koji se nalaze na nivou B2, drugim
re¢ima, pocinju da razvijaju autonomiju u koris¢enju engleskog jezika i u stanju su da
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prepoznaju i koriste prilike za unapredenje svog znanja i van institucionalnog
konteksta ucenja jezika. Takode, mada je u pitanju ekspozitorni tekst, koji je
studentima u pogledu organizacije tema i glavnih ideja poznat, s obzirom na to da
tekstovi nauc¢no-strucnog stila pisanja ¢ine vecinu tekstova koje tokom studija Citaju,
odabrani tekst ciljano sadrzi pojedine reci i fraze koje se rede koriste, ili koje
zahtevaju poznavanje stru¢nog vokabulara, kako bi kod ¢italaca potencijalno izazvao
prekide u razumevanju. Cilj ovako odabranog teksta je da proveri u kojoj meri ¢itaoci
nadgledaju razumevanje i na koje nadine pokuSavaju da reSe nastale prekide u
razumevanju.

All That Jazz

The development of jazz can be seen as part of the larger continuum of
American popular music, especially dance music. In the twenties, jazz became the
hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the turn of the century,
and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies.

But two characteristics distinguish jazz from other dance music. The first is
improvisation, the changing of a musical phrase according to the player's
inspiration. Like all artists, jazz musicians strive for an individual style, and
improvization or paraphrasing is a jazz musician's main opportunity to display his or
her individuality. In early jazz, musicians often improvised melodies collectively,
thus creating a kind of polyphony. There was little soloing as such. Later the idea of
the chorus-long or multichorus solo took hold. Louis Armstrong’s instrumental
brilliance, demonstrated through extended solos, was a major influence in this
development. Unimproved, completely structured jazz does exist, but the ability of
the best jazz musicians to create music of great cohesion and beauty during
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performance has been a hallmark of the music and its major source of inspiration
and change.

The second distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic drive that was
initially called “hot” and later “swing”. In playing hot, a musician consciously
departs from strict meter to create a relaxed sense of phrasing that also
emphasizes the underlying rhythms. (“Rough” tone and use of moderate vibrato
also contributed to a hot sound.) Not all jazz is hot, however, many early bands
played unadorned published arrangements of popular songs. Still, the proclivity to
play hot distinguished the jazz musician from other instrumentalists.

Izvor: Nathan W. Pearson,“Goin’ to Kansas City”, p. 25

Slika 4.1: Tekst kori§¢en prilikom snimanja protokola ¢itanja naglas

Snimljen materijal je najpre transkribovan i zatim je izvrSena tekstualna
analiza kako bi se identifikovale strategije po uzoru na taksonomiju koju nude O’Mali
i Samo (O’Malley & Chamot, 1990: 137-138, odeljci 2.2.1. i 2.2.2 u ovoj knjizi).
Tokom poslednjeg koraka u procesu analize izdvojene strategije su kategorizovane,
prilikom ¢ega je u obzir uzet PintriCov (Pintrich, 2000: 454) model samoregulacije,
tako da su strategije podeljene prema tome da li pripadaju fazi planiranja, fazi
nadgledanja i kontrole ili fazi zavr$ne evaluacije. U nastavku sledi prikaz strategija
koje su studenti koristili kako bi olaksali razumevanje teksta.

4.1. USPESNI CITAOCI

Primeri Citanja zabelezeni kod uspesnih citalaca mahom pokazuju da je faza
planiranja u procesu Citanja relativno slabo zastupljena, kako u pogledu raznolikosti
primenjenih samoregulativnih aktivnosti, tako i u njihovoj ucestalosti. U Primerima 1 i
2 studentkinje formiraju predvidanja na osnovu naslova i slika i aktiviraju svoje
prethodno znanje.

Primer 1.
S1:2% Procditala sam naslov, pogledala slike i mogla bih da
pretpostavim o ¢emu ¢e da se radi u tekstu. Na primer, razvoj

2281 — Student 1, S2 — Student 2, itd.
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dzeza ili neka posebna dostignuéa. E sad, ne znam, recimo
mozda nesto posebno o dzezu, mozda neSto u vezi sa
instrumentima koji se koriste, zato sto su specifi¢ni, ili nekim
virtuozima na tim instrumentima.

Primer 2.

S2: All that jazz. Ok, probably it’s going to have something to do with
Louis Armstrong, or something like that.?*

Sliéno ovim studentkinjama, student u Primeru 3 ¢ita naslov, na osnovu koga
predvida o ¢emu c¢e biti reéi u tekstu. Zanimljivo je, medutim, da tom prilikom ne
aktivira svoje prethodno znanje o temi teksta.

Primer 3.
S3: All that jazz. Na osnovu naslova pretpostavljam da se radi o dzez
muzici. [nastavlja da Cita]

S obzirom na to da svi prethodno zabeleZeni primeri dolaze od uspes$nih
Citalaca, a kako je brojnim prethodnim istrazivanjima utvrdena pozitivna veza izmedu
ove strategije i uspeha u razumevanju teksta (npr. Anderson, 1999; Barry & Lazarte,
1998), moguce je da je upotreba ove strategije zapravo prisutna kod studenata iz sva
tri primera, pri ¢emu je student u Primeru 3 ne upotrebljava automatski i bez svesti o
njenom kori$éenju. Iz ovoga se namece pitanje ukoliko se strategija ne koristi svesno,
da 1i je moZemo i dalje tretirati kao strategiju? Svakako, neko buduce istrazivanje
trebalo bi da se posveti detaljnijim uzrocima ovakvog stanja.

S1: Procitala sam naslov, pogledala slike i mogla bih da pretpostavim o ¢emu ¢e da
se radi u tekstu. Na primer, razvoj dzeza ili neka posebna dostignuca. E
sad, ne znam, recimo mozda nesto posebno o dzezu, mozda nesto u vezi sa
instrumentima koji se koriste, zato Sto su specificni, ili nekim virtuozima na
tim instrumentima. The development of jazz can be seen as part of the
larger continuum of American popular music, especially dance music. Bila
sam u pravu. Prva rec je development, dakle razvoj. In the twenties, jazz
became the hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the
turn of the century, and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the
sixties and disco in the seventies. Dobro, pominju se dvadesete godine kada

2% Neki od ¢italaca su spontano verbalizovali svoje misli na engleskom jeziku.
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dzez postaje izuzetno popularan. Re¢ ragtime mi je nepoznata. Sada, kada
bih je razdvojila dobila bih re¢ time. To mi ne znaci puno, posto ne
razumem rec¢ rag. Dakle, mogla bih da procitam joS jednom recenicu. [...]
Uglavnom, sustina je da je bio izuzetno popularan dvadesetih godina
dvadesetog veka. U narednom pasusu two characteristics. Dakle mogu da
pretpostavim iz ove prve recCenice da ¢e u paragrafu biti reci o
osobenostima dzeza, onim najvaznijim. Tako je. Dakle, prva je
improvizacija. Pominje se inspiracija onog koji svira. Dakle, umetnost,
individualnost, improvizacija, parafraziranje. In early jazz, dakle znamo da
se to dogadalo u ranim fazama razvoja. Ocigledno je doSlo do neke
promene u fazama razvoja, pa sad Sta je, Sta se deSavalo na pocetku. [...]
Da, da su muzicari Cesto zajedno improvizovali i da je to prouzrokovalo
polifoniju. Ova re¢ mi je poznata. Nisam znala da je u ovom obliku na
engleskom, ali moze, dakle, da se zakljuci Sta znadi. [...] Lui Armstrong. To
je jedan od najznacajnijih dzez muzicara, i onda reC je o njemu, njegovim
soloima, o njegovoj uticajnosti. Unimproved, completely structured jazz
does exist, but the ability of the best jazz musicians to create music of
great cohesion and beauty during performance has been a hallmark of the
music and its major source of inspiration and change. Hallmark, ta re¢ mi je
poznata, ali ne znam Sta znaci. Procitacu josS jednom recenicu. [...]
completely structured jazz does exist [...] kao mozda glavno obelezje. Mark
je obelezje, sad, nisam bas sigurna. DZzez se po tome razlikuje od ostalih
vrsta muzike, po naglasenosti, mogucnosti improvizacije. To je prva...
Dakle, na pocetku drugog paragrafa sam otkrila da ¢e da se, da ce biti
navedene neke dve karakteristike. Ovo je bila prva. E sad druga. The
second distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic drive that was
initially called "hot" and later "swing". Takode imamo Sta se desilo pre, Sta
kasnije. Prvo su je zvali hot, kasnije swing. E sad, Sta se desavalo u tom
hot playing. Strict meter, to je strogi obrazac koji muzicar ne mora da se
drzi. Departs, to znaci da se odvaja od toga, ne mora da bude deo toga. I
time se naglasava ritam. Not all jazz is hot, however, many early bands
played unadorned published arrangements of popular songs. Jos jedna
nepoznata rec¢. Nisam sigurna kako bih je procitala. Unadorned. Nisam
sigurna sta to znaci. Mogu podeliti re¢, un i adorned. Nesto Sto nije
adorned. Nista mi to ne znaci. Hm. [...] not all jazz is hot [...] Hm. Ako nije
hot onda je unadorned. Dzez je hot ako muzi¢ari prave odstupanja od
ustaljenog ritma, to sam vec, ovaj, ranije videla ovde, procitala. Evo ovde
[...1 @ musician consciously departs [...] znaci, kad ne prave odstupanja
onda, ovaj, sviraju unadorned. Tako nekako. Dobro, sad, pokusacu da
izdvojim, dakle, svojim re¢ima, to je najbitnije zato sto mislim da ¢u tako
lakSe da zapamtim, dakle svojim rec¢ima neku osnovnu ideju, odnosno, da
prepricam tekst u, Sto krace, Sto jednostavnije i pokusacu da povezem sa
necim Sto znam vec pre.
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Autorka: Kako biste onda prepricali tekst?

S1: Dobro, pa vratila bih se na predvidanje i, dakle, kao Sto sam rekla da sam bila
u pravu, u tekstu se radi o razvoju dzeza. Da je bio popularan dvadesetih
godina dvadesetog veka. Pominju se dve karakteristike koje su, ga razlikuju
u potpunosti od svih ostalih vrsta, a to su improvizacija i taj rhythmic drive,
koji ne znam bas kako bih prevela, ali uglavhom nesto vezano za ritam.
Pominje se Lui Armstrong koji je najpoznatiji izvodac¢. I mislim da je to
osnovno. Sad, postoje joS neki detalji koje ne znam da li ima potrebe da
pominjem.

Autorka: Dobro.

Slika 4.2: Primer protokola ¢itanja naglas s uspesnim ¢itaocem

Prilikom druge faze samoregulacije, tokom koje se ocekuje od ¢italaca da
nadgledaju i kontroliSu procese razumevanja teksta, uspeSni Citaoci nastavljaju da
formiraju predvidanja o sadrzini teksta tokom citanja (v. Primer 4).

Primer 4.

S4: But two characteristics distinguish jazz from other dance music.
Characteristics, ehm. Probably, later on we will have that
those characteristics discussed in the text, ehm, particularly.
Aha, evo prve. The first is improvisation, the changing of a
musical phrase according to the player's inspiration.

Vecina uspesnih Citalaca pored formiranja predvidanja takode testira
oformljeno predvidanje poput studentkinje u prethodnom primeru, koja u ovom
slucaju svoje predvidanje potvrduje. To ukazuje na =zaklju¢ak da upotrebom
kombinacije predvidanja i testiranja predvidanja uspesni ¢itaoci formiraju Siru sliku o
tekstu koji Citaju i razmisljaju holisticki. Testiranje je takode moguce izvrSiti na
pretpostavci koja je formirana pre nego S$to je Citanje otpocelo, kao u Primeru 5.

Primer 5.
S2: Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through
extended solos, was a major influence in this development.
Ok, that was the thing I said in the beginning. Probably they
were going to mention him.
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Kombinacija strategija koju koristi studentkinja u ovom primeru takode se moze
shvatiti kao indikacija o holistiCkom pristupu tekstu, pogotovo s obzirom na to da je
predvidanje o tekstu koje je ovde potvrdeno zapravo formirano pre pocetka Citanja.
Prilikom snimanja protokola Citanja naglas, medutim, izdvojila se manja grupa
uspesnih citalaca koji takode nastavljaju da formiraju predvidanja dok ¢itaju, ali u
mnogo manjoj meri ta predvidanja dalje testiraju.

Uspesni Citaoci nastavljaju da aktiviraju svoje prethodno znanje o tekstu i
tokom c¢itanja (v. Primer 6).

Primer 6.

S5: The development of jazz can be seen as part of the larger
continuum of American popular music, especially dance
music. The jazz was founded by, I think, black people, as...
Mostly sad tunes that, talking about how much they suffered
on the plantations of their American landlords. In the
twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in
the seventies. It was very popular. And it is popular still.

U Primeru 6 moze se videti kako se student priseca prethodnog znanja o
dZzezu, njegovim tvorcima i temama koje su obradivali, i tu strategiju uspesno
kombinuje sa parafraziranjem (“It was very popular. And it is popular still”).

Sli¢no prethodnom primeru, i u narednom (v. Primer 7) uspesni Citalac koristi
kombinaciju strategija: parafrazira reenicu i aktivira svoje prethodno znanje, uz
konstataciju da je to znanje ograniceno.

Primer 7.

S3: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance
music, much as ragtime had at the turn of the century, and
as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties
and disco in the seventies. Radi se o istoriji dzez muzike.
Pokusavam da povezem sa necim sSto ve¢ mislim da znam o
tome. Koristili su duvacke instrumente. Znam za Luisa
Armstronga. Ne znam bas puno o dzezu.
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Na osnovu Primera 6 i 7, zahvaljujuéi uspesnom parafraziranju glavnih ideja
iz teksta koji su procitali, jasno je da oba studenta postizu razumevanje, pri emu je
prethodno znanje studenta u Primeru 6 razvijenije u odnosu na studenta iz Primera 7.
Na osnovu toga moze se zakljuciti da, kada su uspesni €itaoci u pitanju, prethodno
znanje ne predstavlja kljuéni faktor u postizanju razumevanja, ve¢ da ovi studenti
postizu razumevanje zahvaljuju¢i dobrom znanju jezika, §to je potvrdeno i ranijim
istrazivanjima (npr. McNamara & Kintsch, 1996).

Veoma znacajno za postizanje uspeha u Citanju na stranom jeziku jeste i nacin
na koji ¢itaoci reSavaju probleme u razumevanju. Naredni deo analize stoga ¢e se
usmeriti na tri primera delova teksta u kojima su se nalazile reci ili fraze koje su svim
ispitanicima bile nepoznate.

Naredna dva primera prikazuju kako uspe$ni Citaoci (v. Primer 8 i Primer 9)
reSavaju problem u razumevanju Koji nastaje usled nepoznavanja reci “ragtime”.

Primer 8.

S6: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance
music, much as ragtime had at the turn of the century, and
as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties
and disco in the seventies. Ne znam Sta znaci ragtime. In the
twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in
the seventies. Ne znam Sta znaci. [...] jazz became the hottest
new thing in dance music, much as ragtime [...]. Isto neka
vrsta neCega.

Autorka: Neka vrsta cega?
S6: Neka vrsta muzike. Ili plesa.
Autorka: Zasto to mislite?

S6: Zato Sto isto kao Sto je ritam i bluz bio u pedesetim, i rok u
Sezdesetim, disko u sedamdesetim, znaci da je ragtime na
pocetku veka.

Primer 9.

S7: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance
music, much as ragtime had at the turn of the century, and
as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties
and disco in the seventies. 1 don’t know what ragtime is. But I
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suppose that ragtime is some kind of music. Because we have
here blues, rhythm, rock and disco.

U oba primera uspesni ¢itaoci pogadaju znacenje re¢i “ragtime” na osnovu konteksta.
Ovaj proces pogadanja obuhvata najpre parafraziranje recenice, prepoznavanje
kljuénih re¢i (rhythm and blues, rock, disco), kao i prepoznavanje sintaksicke
strukture reCenice u kojoj se nabrajaju pojmovi. Za pravilno izvodenje zakljucka o
nepoznatoj re¢i u ovom slucaju bilo je dovoljno usmeravanje paznje samo na reenicu
koja sadrzi datu rec.

Strategija pogadanja znaCenja re¢i na osnovu konteksta, medutim, moze
navesti Citaoca i na pogresan zakljucak, Sto se vidi u Primeru 10.

Primer 10.
S8: Ragtime. 1 believe that it's like time in which rag was played. [...]
Jazz became the hottest new thing in dance music, much as
ragtime had at the turn of the century, and as would rhythm
and blues in the fifties [...] I understand that rag was in the
beginning of the century, then rhythm and blues was in the
fifties and rock in the sixties, disco in the seventies.

Studentkinja u Primeru 10 isprva pogreS$no razume znacenje reci zato $to se usmerava
na analizu re¢i u izolaciji i primenjuje strategiju ras¢lanjivanja reci, tako da kao
rezultat analize dobija znaGenje reCi: vreme kada se rag svirao. Ova studentkinja,
medutim, kao i veéina uspesnih Citalaca, prepoznaje da se njeno razumevanje ne
podudara sa znac¢enjem ostatka re¢enice, tako da Cita ponovo celu reCenicu i na 0SNOVU
strukture shvata da se radi o zanru muzike. Medutim, kao posledica inicijalne,
neefikasne upotrebe strategije, “rag” postaje novi naziv za vrstu muzike umesto
originalnog i pravilnog “ragtime”.

Zanimljivo je i da je nekoliko uspesnih Ccitalaca primetilo prekid u
razumevanju, ali da nisu primenili nijednu strategiju kako bi poboljsali razumevanje.
Konkretno, glavna ideja reCenice bila je sistematizacija razli¢itih pravaca u muzici i
mesto dzeza u tako postavljenom okviru, tako da su Citaoci u stanju da razumeju
reCenicu 1 bez razumevanja svake re¢i. Medutim, slede¢i primeri pokazuju da je za
razumevanje sustine odredene recenice ipak potrebno i poznavanje svih reci. Recenica
koja je u narednom pasusu podvucena sadrzi dve fraze koje su potrebne za
razumevanje cele reGenice (u pitanju su “chorus-long” i “multichorus’). Recenica je
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data u kontekstu ostatka pasusa, s obzirom na to da je ceo kontekst potreban za
pravilno izvodenje zakljucaka o znaenju pomenutih fraza:

In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus creating a kind
of polyphony. There was little soloing as such. Later the idea of the chorus-long or
multichorus solo took hold. Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated
through extended solos, was a major influence in this development.

U Primeru 11, studentkinja primenjuje niz strategija kako bi razumela
znacenje recenice.

Primer 11.

S9: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively,
hm, they're doing that together, thus creating a kind of
polyphony. Hm, polyphony, there is more than one melody
together at the same period of time. There was little soloing
as such. Soloing, mhm, solo part. Later the idea of the
chorus-long or multichorus solo took hold. Hm. [...] the idea
of the chorus-long or multichorus solo took hold [...] hm. I'm
not sure that I understand this. Hm. [..] improvised
collectively [..] creating polyphony [..] Aha. Later in that,
uhm, u tom poslednjem, kasnije u dZzezu se menja, they're
changing that polyphony. They have just solo, or something
like that.

Autorka: Sta onda znadi “chorus”?

S9: Pa to je deo pesme, deo izvodenja.

Autorka: Dobro.

S9: Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through
extended solos, was a major influence in this development.
Aha, early jazz nema sola, kasnije ima. Luis Armstrong je za
to zasluzan.

Kod studentkinje iz Primera 11 primetan je izrazen, holisticki pristup tekstu.
Studentkinja ¢ita tekst 1 nadgleda svoje razumevanje tako $to po potrebi parafrazira ili
cele reCenice, ili klju¢ne delove re¢enice. Kada dode do dela teksta koji ne razume,
znacajno je najpre da je svesna prekida u razumevanju. Prva strategija koju koristi da
bi popravila prekid jeste ponovno Citanje teSkog dela teksta i usmeravanje paznje.
Posto strategija ne pomaze u razumevanju fraze, studentkinja Siri kontekst i Cita i
prethodni deo teksta, usmeravajuc¢i se na kljuéne reéi. Pored toga, studentkinja je
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svesha i strukture pasusa i organizacije informacija koje se u njemu pominju (najpre
“early jazz”, zatim “later”), na osnovu ¢ega izvodi pravilan zakljucak o glavnoj ideji
ovog dela teksta. Zahvaljuju¢i svemu tome na kraju ostvaruje i razumevanje
nepoznatih fraza. Kona¢no, formiranu hipotezu o tome da u ranom dZezu nema sola, a
da ga u kasnijem ima, potvrduje ¢itanjem poslednje reéenice.

Holisticki pristup Citanju teksta ipak ne predstavlja determinantu uspeha u
razumevanju procitanog, §to se moze videti iz slede¢eg primera (v. Primer 12).

Primer 12.

S10: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively,
thus creating a kind of polyphony. Taj rani dzez, znaci na
samom pocetku muzicari, ovaj, improvizuju melodije, znadi
oni zajedno stvaraju melodiju, i, postaje kao neki, kao
orkestri. Kao da orkestre formiraju. There was little soloing as
such. Znadi, poceli su pomalo da se odvajaju. Svako ima
nesto svoje, i radi to na svoj nacin. Later the idea of the
chorus-long or multichorus solo took hold. Sad, hm [..]
chorus-long or multichorus solo took hold. To mi nije ba$
najjasnije, ali iz konteksta zaklju¢ujem. To je vezano za, ovaj,
tu melodiju koju su stvarali kolektivnho. Verovatno nesto,
horsko to pevanje. Da je, ovaj, ne znam sad took hold znaci
da je sacekalo, da je ostalo na ¢ekanju. To mi bas i nije jasno,
ali verovatno da je stalo sa tim. Louis Armstrong’s
instrumental brilliance, demonstrated through extended solos,
was a major influence in this development. Sad govori o Luisu
Armstrongu, jednom od najpoznatijih, ovaj, dzez izvodaca. I
to je verovatno povezano sa ovim gore. Uticalo je da se, ovaj,
razvije taj hor ili multi-hor. Sad mi bas i nije jasno.

Autorka: Dakle, ovaj, Sta je uticalo na sta?

S10: Pa, Luis Armstrong i ta njegova brilijantnost u izvodenju i to
njegovo soliranje verovatno je uticalo, ovaj, na razvoj, hm, na
razvoj, na razvoj tih, sad bar mislim da je tako, tih
samostalnih umetnika i na razvoj samostalnog tog pevanja.
Posto i on je bio viSe solista nego Sto je bio u horu.

lako ova studentkinja povezuje ideje u tekstu u celinu i ¢itanju pristupa holisti¢ki,
izvodi pogresne zakljucke i ne postize razumevanje glavne ideje. Glavna razlika
izmedu ovog i prethodnog primera jeste §to ovde studentkinja nakon ponovnog ¢itanja
koristi strategiju prevodenja da bi razumela nepoznate fraze, tako da “chorus-long” i
“multichorus” povezuje sa ,,horom*, a frazu “took hold” prevodi doslovno kao nesto
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Sto je ,,ostalo na Cekanju®, na osnovu cega izvodi pogresne zakljucke. Studentkinja
testira izvedeno tumacenje u poslednjoj recenici iz ovog dela teksta, gde aktivira
nepotpuno prethodno znanje i potvrduje svoje zakljuCke. lako aktivira uglavnom
adekvatne strategije Citanja i pravilno ih primenjuje, studentkinja ne postize
razumevanje usled interferencije rezultata pogre$no primenjene strategije prevodenja.
Ovaj primer predstavlja jo$ jedan dokaz tvrdnji da je razvijeno jeziCko znanje znacajan
prediktor postizanja razumevanja u Citanju teksta na stranom jeziku.

Poslednja od re¢i koje ¢e ovde biti analizirane, a koje su cCitaocima
predstavljale prepreku u razumevanju teksta jeste re¢ “unadorned” u sledecoj recenici:

Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned published
arrangements of popular songs.

Veoma je znacajno napomenuti da polovina uspes$nih Citalaca nije bila svesna
prekida u razumevanju, dok su studenti koji su primetili da ne razumeju recenicu
upotrebili razlicite strategije da reSe problem. U naredna dva primera studentkinja
(Primer 13) i student (Primer 14) razmisljaju naglas prilikom razumevanja nepoznate
re¢i “unadorned”.

Primer 13.

S1: JosS jedna nepoznata re¢. Nisam sigurna kako bih je procitala.
Unadorned. Nisam sigurna Sta to znaci. Mogu podeliti rec, un i
adorned. Nesto sto nije adorned. NiSta mi to ne znadi. Hm.
[...] not all jazz is hot [..] Hm. Ako nije hot onda je
unadorned. Dzez je hot ako muzicari prave odstupanja od
ustaljenog ritma, to sam ve¢, ovaj, ranije videla ovde,
procitala. Evo ovde [..] a musician consciously departs [...]
znaci, kad ne prave odstupanja onda, ovaj, sviraju
unadorned. Tako nekako.

Primer 14.

S8: [...] unadorned published arrangements of popular songs [...]
unadorned published arrangements [..] Unadorned mi je
nepoznata rec. I probaéu da razumem. Svirali su unadorned
objavljene aranZmane popularnih pesama. Hm, unadorned.
Pridev je i ne znam Sta znadi.

Autorka: Da li je ta re€ ovde vazna?
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S8: I think it's just an adjective to describe better the published
arrangements. No, it's not. And I think it’s not important.

U Primeru 13 studentkinja nailazi na nepoznatu reé, svesna je prekida u razumevanju i
preduzima odredene radnje kako bi taj prekid otklonila. Najpre pokusava da odvoji
prefiks od korena reci, ali joj to ne pomaze u razumevanju. Zatim Cita prvi deo
reéenice i prepoznaje kljucnu re¢ (“hot”) ¢ije objasnjenje zatim pronalazi u prethodnoj
recenici. Na osnovu razumevanja sintaksicke organizacije recenice izvodi zakljucak da
nepoznata re¢ znaci suprotno od kljucne reci ¢iju je definiciju procitala ranije u tekstu.
Mada ne dolazi do pravilne parafraze ili prevoda nepoznate reci, ova studentkinja je u
stanju da pravilno razume glavnu ideju u recenici. U Primeru 14 student ponovo ¢ita
tezak deo teksta, obraca paznju na vrstu reci, ali na kraju ipak ne razume rec, ne shvata
njenu vaznost u recenici i samim tim ne shvata ni zna¢enje recenice. Do ovoga dolazi
zato $to Cita lokalno i ne koristi $iri kontekst u razumevanju nepoznate reci.

Elaboracija se kao strategija Citanja javlja kod uspesnih citalaca u okviru
kombinacije sa drugim strategijama, Sto nadalje potvrduje zakljuCak pojedinih autora
da su takve kombinacije drugih strategija sa strategijom elaboracije u toliko bliskoj
medusobnoj vezi da ih je povremeno nemoguce posmatrati odvojeno (Chamot &
Kupper, 1989; O’Malley & Chamot, 1990).

U poslednjoj fazi samoregulacije zabelezeno je nekoliko strategija koje
uspesni studenti koriste prilikom razumevanja teksta. Osim strategije samoevaluacije,
koja je bila podjednako zastupljena kod svih studenata, tokom analize primenjenih
strategija izdvojila se manja grupa uspe$nih ¢italaca koji su strategije testiranja
predvidanja, sumiranja i elaboracije primenjivali zna¢ajno ¢e$¢e U odnosu na druge
uspesne ¢itaoce, pri ¢emu su razlike izmedu te dve grupe Citalaca vidljive i u samoj
efikasnosti primene pomenutih strategija. Pa tako, u Primerima 15, 16 i 17 uspes$ni
¢itaoci koriste strategiju testiranja predvidanja nakon procitanog teksta.

Primer 15.

S11: I thought that in the text... I thought that Louis Armstrong's
going to be mentioned because he is a great jazz, hm, great
jazz singer. And maybe Duke Ellington. I remembered him.
And that swing, I heard it somewhere. And I know, and I
knew that jazz came from the black slaves who showed their
sadness and pain.
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Primer 16.

S6: Ok, now, I thought it would be more something historical about
jazz. Like when and where it was created. And who was the
first man to play jazz. Or something like that. And, in fact, it
was about characteristics of jazz.

Primer 17.
S2: Hm. I thought they would mention more names.

U Primerima 15 i 16 student i studentkinja razmisljaju o predvidanjima koja su
formirali pre Citanja, kao i da li su ta predvidanja ostvarena. Mada student iz Primera
15 ima razvijenije prethodno znanje o ovoj oblasti od studentkinje iz Primera 16, u
oba primera prisutno je efikasno koris¢enje strategije, odgovori ispitanika su detaljni i
upadljivo vise razradeni od Primera 17.

Strategija samoevaluacije jedna je od retkih strategija u poslednjoj fazi
samoregulacije koju koriste gotovo svi uspesni ¢itaoci. Medutim, znacajne razlike su
ipak vidljive u vrsti evaluacija koje studenti izvode. U Primeru 18 studentkinja
sprovodi strategiju samoevaluacije.

Primer 18.

S12: Not that I understood completely the entire text. I mean, there
are words I don’t know, but I think I understood the key
points and I connected my previos knowledge with it. With
what is presented. And I think that helped me. In the
sentences where I didnt know where, what certain word
means I could assume, because I connected something that I
knew before with this. But I need to work on knowing more
words.

Studentkinja u ovom primeru izvodi detaljnu samoevaluaciju svog procesa
¢itanja koja ukljuuje nekoliko tipova evaluacije. Najpre koristi evaluaciju
performanse, prilikom ¢ega konstatuje da je razumela sustinu teksta, a zatim koristi
evaluaciju strategija, prilikom ¢ega analizira strategiju aktiviranja prethodnog znanja i
elaboracije pomocu znanja o svetu kako bi razumela nepoznate reci. Poslednja vrsta
samoevaluacije koja je prisutna u ovom primeru jeste evaluacija sposobnosti u okviru
koje studentkinja analizira svoje znanje o vokabularu i potrebu da taj vokabular dalje
razvija.
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U slede¢em primeru zabelezena je jo§S jedna upotreba strategije
samoevaluacije (v. Primer 19).

Primer 19.
S10: Tekst nije bio toliko tezak. Neke reci tako, ovaj, nepoznate, ali
nije za razumevanje. Razumela sam sustinu toga. Bar mislim.

Studentkinja u ovom primeru izvodi evaluaciju svoje performanse, $to je ujedno i
najzastupljeniji tip evaluacije koji je po zavrSenom Citanju zabelezen kod uspesnih
Citalaca.

Analizom upotrebe strategije sumiranja teksta takode je mogucée napraviti
grubu podelu izmedu dve privremene podgrupe uspe$nih Citaoca. Primeri 20 i 21
prikazuju kako se strategija sumiranja primenjuje kod manje grupe uspesnih ¢italaca
kod kojih je zabelezeno njeno koriséenje.

Primer 20.

S1: Dobro, sad, pokusacu da izdvojim, dakle, svojim recima, to je
najbitnije zato Sto mislim da ¢u tako lakSe da zapamtim,
dakle svojim rec¢ima neku osnovnu ideju, odnosno, da
prepricam tekst u, Sto krace, Sto jednostavnije i pokusacu da
povezem sa nec¢im Sto znam vec pre.

Autorka: Kako biste onda prepricali tekst?

S1: Dobro, pa vratila bih se na predvidanje i, dakle, kao Sto sam
rekla da sam bila u pravu, u tekstu se radi o razvoju dzeza.
Da je bio popularan dvadesetih godina dvadesetog veka.
Pominju se dve karakteristike koje su, ga razlikuju u
potpunosti od svih ostalih vrsta, a to su improvizacija i taj
rhythmic drive, koji ne znam bas$ kako bih prevela, ali
uglavnom nesto vezano za ritam. Pominje se Lui Armstrong
koji je najpoznatiji izvodac. I mislim da je to osnovno. Sad,
postoje jos neki detalji koje ne znam da li ima potrebe da
pominjem.

Autorka: Dobro.

Studentkinja u Primeru 20 koristi nekoliko strategija kako bi uspesno sumirala tekst
koji je procitala. Najpre se moze zakljuciti da ova studentkinja ima razvijena sva tri
nivoa znanja o strategiji sumiranja, s obzirom na to da na deklarativnom nivou zna
koje korake treba preduzeti da bi se strategija pravilno iskoristila, na proceduralnom

101



nivou ume te korake da primeni, a poseduje i uslovno znanje o korisnosti strategije u
okviru konteksta u kojem tu strategiju primenjuje. Sumiranje vrsi tako $to se vraca na
tekst, potvrduje svoje predvidanje koje je formirala pre Citanja, obraca paznju na
kljuéne reci, kao i na organizaciju teksta na nivou pasusa, ali i na nivou celog teksta.
Takode ima svest o razlici izmedu vaznih i nevaznih detalja u tekstu. Zanimljivo je §to
se strategija sumiranja kod ove studentkinje javlja u kombinaciji sa aktiviranjem
prethodnog znanja i elaboracijom strategijama.

Primer 21 takode prikazuje upotrebu strategije sumiranja zabelezenu kod
uspesnog cCitaoca.

Primer 21.

Autorka: Da li biste hteli neSto da dodate?

S8: Ranije neko moje znanje o dzezu mi je pomoglo da razumem i
prevedem neke delove teksta. Mogla sam da razumem da
dZzez muzicari ne prate pravila i da, da stvaraju muziku onako
kako osecaju, pa mi je to pomoglo.

Iz primera se moze zakljuiti da se strategija sumiranja ovde javlja kao
sekundarna strategija, a da studentkinja zapravo prvenstveno primenjuje strategiju
samoevaluacije u kombinaciji sa strategijom elaboracije putem znanja o svetu, te da
joj je glavni cilj da prokomentariSe svoju performansu. U skladu s tim, rezultat
sumiranja ne prenosi adekvatno glavne ideje zastupljene u tekstu.

4.2. MANJE USPESNI CITAOCI

U prvoj fazi samoregulacije medu polovinom manje uspe$nih ¢italaca javljaju
se dve strategije: predvidanje i testiranje predvidanja (v. Primere 22 i 23).

Primer 22.
S13: All that jazz. Dobro, mislim da ¢e tekst biti o dzezu kao muzici
zbog ovih slika. Mozda o nastanku dzeza ili o razvoju dzeza.
Ne znam bas puno o dZezu.
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Primer 23.

S14: All that jazz. Dobro, o dZzezu znam malo viSe nego o prethodnim
temama koje smo citali na ¢asovima.

Autorka: Sta to znate?

S14: Pa, otprilike gde je nastao, sluSam neke dZzez muziCare. Ko ga
svira, kako se svira. Aranzmani. Bavim se muzikom tu i tamo,
pa mi je jasno to otprilike, Sta se desSava. Pa podvrste dzeza, i
tako.

U oba primera manje uspesni Citaoci na osnovu naslova predvidaju o ¢emu ¢e
biti re¢i u tekstu i temu povezuju sa svojim prethodnim znanjem, koje je kod
studentkinje u Primeru 22 ograni¢eno, dok student u Primeru 23 ima razvijeno opste
znanje o muzici i konkretno znanje o dzezu. Sli¢no uspesnim citaocima iz prethodnog
odeljka, i manje uspesni ¢itaoci u ve¢em broju koriste strategiju predvidanja, dok u
manjem tu strategiju kombinuju s prethodnim znanjem.

S14: All that jazz. Dobro, o dZzezu znam malo viSe nego o prethodnim temama koje
smo citali na ¢asovima.

Autorka: Sta to znate?

S14: Pa, otprilike gde je nastao, sluSam neke dZzez muzicare. Ko ga svira, kako se
svira. Aranzmani. Bavim se muzikom tu i tamo, pa mi je jasno to otprilike, Sta se
desava. Pa podvrste dzeza, i tako. The development of jazz can be seen as part
of the larger continuum of American popular music, especially dance music.
Znaci, on nastaje iz muzike za igranje. Tako nesto. In the twenties, jazz became
the hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the turn of the
century, [...] ovo ragtime ne znam Sta znaci [...] and as would rhythm and blues
in the fifties, rock in the sixties and disco in the seventies. Dobro, to mi je
poznato sve od ranije. But two characteristics distinguish jazz from other dance
music. Dve karakteristike. Nemam pojma Sta ¢e to da bude. The first is
improvisation, [...] dobro, sad je jasno [...] the changing of a musical phrase
according to the player's inspiration. Like all artists, jazz musicians strive for an
individual style, [...] strive ne znam Sta znaci, mada pretpostavljam da znaci
nesto tipa pretendovali ili trudili se.

Autorka: Zasto?

S14: Pa, zato Sto znam da je interes svakog tog muzicara koji improvizuje da ima neki
svoj karakteristican stil i da ga po neCemu zapamte. [...] and improvization or
paraphrasing is a jazz musician's main opportunity to display his or her
individuality. Ovo sad her, malo sam rede nailazio na zenske dzez muzicare, al’
dobro. In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus [...]
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ovo nemam pojma kako se cita [...] creating a kind of polyphony.

Autorka: Kako to razumete?

S14: Pa, da su u pocetku, ovaj, improvizovali svi u isto vreme, tako da nisu imali
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pratnju na kojoj su oni improvizovali, nego su svi improvizovali melodije u glavi
i samim tim stvarali polifoniju, ili viSe melodija u isto vreme. There was little
soloing as such. Znadci, bilo je malo soliranja. Later the idea of the chorus-long
or multichorus solo took hold. Chorus, taj termin znam kao pedalu za gitaru
koju sviram i ona daje neki specijalan efekat. A sta u originalnom znacenju
znaCi chorus, to ne znam. Louis Armstrong’s instrumental brilliance,
demonstrated through extended solos, was a major influence in this
development. Za njega znam. Slusao sam ga. Njegova pesma “What a
Wonderful World". Ima taj reski, duboki glas. I bas Sto se pominje u prvom
delu teksta, imao je taj karakteristicni stil po kome su ga zapamtili, ako nista
drugo zbog te njegove karakteristicne boje glasa. Unimproved, completely
structured jazz does exist, but the ability of the best jazz musicians to create
music of great cohesion and beauty during performance has been a hallmark of
the music and its major source of inspiration and change. Nisam bas zapamtio,
preduga je recenica. Unimproved, completely structured jazz does exist, but
the ability of the best jazz musicians to create music of great cohesion and
beauty during performance has been a hallmark of the music and its major
source of inspiration and change. E, ovo hallmark ne razumem Sta znaci, a Cini
mi se da je bitno da razumem znacenje reCenice. The second distinguishing
characteristic of jazz is a rhythmic drive that was initially called , hot" and later
~Swing". Za sving znam da je onaj Pango Rajnard dosta popularan u
Francuskoj, mimo Amerike. In playing hot, a musician consciously departs from
strict meter [...] e, ova sad fraza, apsolutno nemam pojma Sta znaci [...]
consciously departs [...] depart, se odvaja, ili tako nesto [...] from strict meter
[...] meter, doesn’t matter, da li je to to? Al’ nije to ista rec. [...] to create a
relaxed sense of phrasing that also emphasizes the underlying rhythms. E sad,
posto sam se razmisljao oko ovog meter totalno sam zaboravio celu recenicu.
In playing hot, a musician consciously departs from strict meter to create a
relaxed sense of phrasing that also emphasizes the underlying rhythms. Dobro,
znadi, nade taj neki osecaj koji provlaci kroz ritam i samim tim pravi neku tu
pratnju za solo. (,Rough" tone and use of moderate vibrato also contributed to
a hot sound.) Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs. Unadorned ne znam Sta znaci. Still,
the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists. Sad sam se totalno izgubio. Proclivity ne znam sSta znaci. Still,
the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists.

Slika 4.3: Primer protokola Citanja naglas S manje uspesnim ¢itaocem



Tokom faze nadgledanja i1 kontrole procesa Ccitanja, slicno prethodno
analiziranim uspes$nim citaocima, mogu se izdvojiti dve podgrupe manje uspes$nih
¢italaca. Prvu podgrupu ¢ine manje uspesni ¢itaoci kod kojih se u odnosu na uspesne
¢itaoce javlja priblizno isti broj strategija, ali, kao $to ¢e primeri pokazati, te strategije
se primenjuju u nesto manjem intenzitetu ili manje efikasno, a isti¢e se i neadekvatan
odabir strategija spram potreba koje namece zadatak. Drugu podgrupu ¢ini manje
uspesni ¢itaoci kod kojih je primetan najslabije razvijen repertoar strategija medu svim
analiziranim ¢itaocima, kod kojih se tip zabeleZenih strategija javlja u pribliznoj istoj
meri kao kod prethodno opisane grupe manje uspesnih Citalaca, ali se te strategije u
pojedinim primerima koji slede primenjuju neefikasno.

Manje uspesni ¢itaoci i tokom druge faze nastavljaju da formiraju predvidanja
o tekstu koji Citaju oslanjajuéi se na svest o kljucnim recima (v. Primere 24 i 25) i o
organizaciji teksta (v. Primer 26).

Primer 24.

S15: But two characteristics [...] ok, now this will be about something
that is very important in jazz. But two characteristics
distinguish jazz from other dance music. Ok, we will see what
are the characteristics of jazz.

Primer 25.

S15: The second distinctive characteristic of jazz [...] ok, the second
characteristic now. In the second paragraph they were talking
about the first characteristic, about improvisation, and here
they're gonna say what is the second characteristic that
makes jazz different from the other music, other types of
music.

Primer 26.

S15: A sad, u zagradi se nalazi nesto. Mislim da bi to moglo da bude
objasnjenje toga, te prethodne recenice. ("Rough” tone and
use of moderate vibrato also contributed to a hot sound.) Da,
eto ponovo se ponavlja hot.

Studentkinja u Primerima 24 i 25 tekst ¢ita kao svrsishodnu celinu, obraca
paznju na klju¢ne reci, sumira glavnu ideju pasusa i ima razvijenu svest o strukturi
teksta. Takode, u Primeru 26 svesna je diskursnih signala u tekstu, u ovom slucaju
zagrade koja se koristi kako bi se dalo blize objasnjenje recenice koja joj prethodi.
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Sli¢no studentima iz svih prethodno analiziranih poduzoraka, manje uspesni Citalac u
Primeru 27 formira predvidanje vezano za tekst na osnovu klju¢ne reci u recenici.

Primer 27.
S16: The second [...] ok, that whole paragraph was about the first
characteristic, and second characteristic, this paragraph will
be about that.

Iz Primera 25-27 jasno je da i manje uspe$ni ¢itaoci imaju razvijenu svest 0 strukturi
teksta na osnovu signala koji su postavljeni kako bi olakSali Citanje (“the first
characteristic”, “the second characteristic”’). Ukoliko se prisetimo modela Citanja na
stranom jeziku koji je predlozila Bernhard (Berndhardt, 2011), vestina Citanja na
maternjem jeziku, ukljuCujuéi ops$tu pismenost koja nije povezana sa odredenim
jezikom, predstavlja znacajan prediktivni faktor u razvoju vestine ¢itanja na stranom
jeziku. Pismenost na maternjem jeziku predstavlja sloZen skup varijabli koje ukljuc¢uju
razli¢ite nacine na koje se na maternjem jeziku ¢italaca kodiraju propozicije, formira
struktura teksta, kao i razli¢ite na¢ine na koje sami Citaoci postavljaju svrhu ¢itanja,
odreduju svoj stav prema Citanju itd. Sva znanja i veStine Citanja stecene na maternjem
jeziku nece morati ponovo da se sti¢u kada ¢itaoci prvi put pocinju da Citaju na
stranom jeziku. Transfer vestine Citanja na situacije u kojima se Cita na stranom jeziku
upravo i mozemo da o¢ekujemo od citalaca koji su na nivou B2, s obzirom na to da su
oni ,u stanju da brzo [predu] slozen i duzi tekst, uoCavajuci najvaznije dijelove
(Zajednicki evropski okvir za Zive jezike: uCenje, nastava, ocenjivanje, 2003: 74).

Najveca razlika u primeni strategija izmedu uspe$nih i manje uspesnih Citalaca
vidljiva je u naéinu na koji ¢itaoci pristupaju prekidima u razumevanju. Dalji primeri
¢e pokazati upotrebu strategija kod manje uspe$nih Citalaca pri razumevanju reci
“ragtime”, “multi-chorus” i “unadorned”.

Naredna dva primera pokazuju kako manje uspesni ¢itaoci (Primeri 28 i 29)
analiziraju znacenje re¢i “ragtime”.

Primer 28.

S15: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance
music, much as ragtime [..] ragtime [..] Ok, I don’t know
what this means, but I'll try to figure it out when I read it
again. In the twenties, jazz became the hottest new thing in
dance music, much as ragtime had at the turn of the century,
and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the
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sixties and disco in the seventies. Well, in this context, I could
say that this means something that obelezilo that time, ‘cause
they say here rock in the sixties and disco in the seventies. I
think that could mean that.

Autorka: Sta je obeleZilo koje vreme?

S15: Ragtime je obelezilo turn of the century. Pocetak veka. Kao sto
je rok obelezio Sezdesete.

Primer 29.
S16: [...] much as ragtime had at the turn of the century [...] 1 don't
know what ragtime means. Maybe it has something to do with
reggae. I don't know.

U Primeru 28 studentkinja ima svest o prekidu u razumevanju i svesno
odlucuje da primeni strategiju da taj prekid otkloni. Najpre ponovo cita celu reCenicu,
usmerava se na sintaksi¢ku strukturu recenice U kojoj se nabrajaju pojmovi i razume
da je “ragtime” obeleZio pocetak veka, kao Sto je rok obeleZio Sezdesete. Mada
eksplicitno ne isti¢e da je “ragtime” vrsta muzike, ipak je jasno da razume glavnu
ideju reCenice.

U Primeru 29 studentkinja takode ima svest o prekidu razumevanja, ali umesto
ponovnog Citanja i usmeravanja na kontekst, ova studentkinja pokusava da prevede
rec, $to je na kraju navodi na pogresan zakljucak.

Naredni primeri ilustruju upotrebu strategija manje uspesnih studenata pri
razumevanju nepoznatih re¢i “chorus-long” i “multichorus”. Ve¢ je pomenuto ranije u
tekstu da je za razumevanje reCenice koja sadrzi ove dve fraze potrebno razumevanje i
samih fraza. U Primeru 30 studentkinja reSava prekid u razumevanju ove recenice.

Primer 30.

S15: There was little soloing as such. Pa ovo bi mozda znacilo da su
mozda pomalo i pevali kao solo. Later the idea of the chorus-
long or multichorus solo took hold. Znaci tek posle je postala
zastupljena ideja o horu, odnosno da pevaju viSe. Verovatno.
Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated
through extended solos, was a major influence in this
development. Evo opet solo. Znadi, govori se ko je bio, ko je
imao glavni uticaj na razvoj te muzike, posto je neko pevao u
njoj.
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Studentkinja je u ovom primeru u nekoliko navrata neadekvatno primenila strategiju
prevodenja, usled cega je donela pogresne zakljucke i nije ispravno razumela znacenje
teksta. Pored pogresno prevedenih re¢i “solo” i “chorus”, studentkinja nema svest o
sintaksic¢koj organizaciji prve recenice, usled ¢ega pogresno zakljucuje da su muzicari
»~pomalo pevali“. lako Cita holisticki, te povezuje informacije iz razlicitih reCenica i
obraca paznju na reci koje se u pasusu ponavljaju, usled ograni¢enog semantickog i
sintaksi¢kog znanja ne postize razumevanje teksta.

Takode je potrebno istaknuti da jedna studentkinja iz ovog poduzorka nije bila
svesna prekida u razumevanju, dok je jedna studentkinja unapred znala znacenje reci
“chorus”.

U narednom primeru takode se javlja prevod kao glavna strategija za reSavanje
problema u razumevanju, koja je primenjena sli¢no kao u Primeru 12 iz prethodnog
odeljka i Primeru 30. U Primeru 31, sem toga, javlja se i strategija aktiviranja
prethodnog znanja.

Primer 31.

S14: Later the idea of the chorus-long or multichorus solo took hold.
Chorus, taj termin znam kao pedalu za gitaru koju sviram i
ona daje neki specijalan efekat. A Sta u originalnom znacenju
znadi chorus, to ne znam. [nastavlja da Cita]

U datom primeru student aktivira prethodno znanje kako bi reSio problem u
razumevanju. Medutim, svestan je da to znanje nije dovoljno da bi razumeo re¢enicu,
tako da odlucuje da ignoriSe nastali prekid u razumevanju i Cita dalje. Primeri 301 31
ilustruju razli¢ite pristupe ¢itanju koji su zastupljeni kod manje uspesnih ¢italaca, a
koji se ticu razlike izmedu globalno i lokalno usmerenog Ccitanja. Usvajanjem
globalnog pristupa studentkinja u Primeru 30 je najpre svesna vaznosti postizanja
razumevanja na nivou recenice, u sluc¢ajevima kada ne postoji razumevanje na nivou
svih re¢i. Kada dode do prekida u razumevanju, studentkinja koristi nekoliko strategija
da takvo stanje otkloni, a posebno je znacajno S§to recenicu koju ne razume ¢ita u
okviru Sireg konteksta i prepoznaje klju¢ne re¢i. Mada upotrebom strategija nije dosla
do pravilnog razumevanja, ovakav pristup je produktivan, s obzirom na to da
studentkinja ima izgradenu svest o strategijama, kao i znanje o njihovoj Kkorisnosti.
Citajuéi lokalno, student u Primeru 31 Koristi jednu strategiju, a kontekst koji mu
pomaze pri analizi reci ne prelazi okvire fraze, odnosno re¢enice.
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Analiza razumevanja poslednje analizirane nepoznate rec¢i ‘‘unadorned”
pokazuje da manje uspesni Citaoci ve¢inom nemaju dovoljno razvijeno strategijsko
znanje koje bi im pomoglo da uspe$no rese prekid u razumevanju. Medu ispitanim
studentima bilo je onih koji nisu prijavili nijednu strategiju kojom bi sebi olaksali
razumevanje, a tipi¢na ilustracija stanja vidi se u Primeru 32.

Primer 32.
S14: Not all jazz is hot, however, many early bands played
unadorned published arrangements of popular songs.
Unadorned ne znam Sta znadi. [nastavlja da dita]

Sliéno stanje ilustruje i slede¢i primer, koji pokazuje da studenti ili ne
primenjuju strategije da bi resili prekid u razumevanju, ili koriste neadekvatne
strategije (v. Primer 33).

Primer 33.

S15: Not all jazz is hot, however, many early bands played
unadorned published arrangements of popular songs.
Hm. [..] however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs [...] pa, mislim da bi
ovo moglo da bude da su u stvari oni svirali popularne [...]
mozda su vec postojale neke popularne pesme, pa su ih oni,
znaci, u skladu sa tom dzez muzikom oni su kao svirali.
Sviraju¢i dzez u stvari su nekako prepevali te popularne
pesme.

Uporedujuc¢i tri razlicita konteksta u kojima se pojavljuju prethodno
analizirane nepoznate re¢i, moze se zakljuiti da strategije koje manje uspesni ¢itaoci
koriste u najvecoj meri zavise od vrste reci. U prva dva slucaja u pitanju su imenice 1
kao takve nose vazne semanticke informacije u reéenici; Studenti su toga svesni, i iz
tog razloga primenjuju razli¢ite strategije kako bi resili prekid u razumevanju. Treca
analizirana nepoznata re¢ je pridev, i mada su informacije koje ova re¢ nosi od klju¢ne
vaznosti za razumevanje recenice, studenti ipak donose svesnu odluku da ne pokusaju
da je razumeju i usmeravaju se na tumacenje imenica u recenici, usled cega i donose
pogresne zakljucke.

Priblizno polovina manje uspe$nih ¢italaca nakon ¢&itanja Kkoriste dve
strategije: sumiranje i samoevaluaciju.
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Primer 34.

S17: Trebalo bi sad da stvorim sliku celog tog teksta. Da vidim da li
sam u stvari ja shvatila to... onako kako je napisano.
Najverovatnije nisam, zato Sto su postojale neke reci koje su
mi bile nepoznate, ali mislim da je otprilike, da sam otprilike
shvatila o ¢emu se radi.

Autorka: Kako biste onda stvorili sliku o tekstu?

S17: U stvari, ovaj tekst govori o dzez muzici, o tome kako je
nastala, da je nastala u dvadesetim, da u stvari postoje dve
osnovne karakteristike koje razdvajaju dZzez muziku od ostale
dens muzike, a u isto vreme dzez muzika pripada, mislim,
ona je u stvari dens muzika. E sada, te dve karakteristike.
Prva je improvizacija, sto bi znacilo da taj koji svira otprilike u
momentu kada on svira, on u stvari stvara bez nekog
prethodnog planiranja. On stvara tu muziku. Spominje se tu i
Lui Armstrong. On je imao vazan uticaj u razvoju dzez
muzike. Sad druga karakteristika koja razlikuje dzez od dens
muzike je taj neki ritam koji bi izazivao to neko pokretanje
kao ljuljanje. Zato se verovatno i zove sving. Sad tu je bilo
dosta... Znadi u tom pasusu gde se govori o tome bile su
slozene konstrukcije recCenica tako da mi je to nekako
onemogucilo potpuno razumevanje. Ali, otprilike, nije sva
dzez muzika hot, nego verovatno ima i drugacijih tih, kako da
kazem, realizacija te muzike.

Studentkinja u Primeru 34 pravi sazetak teksta na osnovu glavnih ideja koje su
u njemu predstavljene. Studentkinja je svesna strukture teksta na osnovu organizacije
ideja i ostvaruje razumevanje na nivou celog teksta. Po sopstvenoj evaluaciji, do
prekida u razumevanju dolazi u poslednjem pasusu, gde joj nije bliska sintaksicka
struktura. Ono $to je takode uocljivo jeste da saZetak sadrzi i znaCajan broj manje
vaznih detalja i informacija. lako ova studentkinja pokazuje da je u stanju da uspesno
nadgleda razumevanje teksta i da je svesha prekida u razumevanju, ukljué¢ivanjem
manje vaznih informacija u sazetak ne procenjuje adekvatno informacije u tekstu.
Pored sumiranja, ovde je prisutna i samoevaluacija performanse, kao i samoevaluacija
strategija, kojom studentkinja pokazuje da poseduje uslovno znanje o strategiji
sumiranja.

Primetno je, takode, da se kod manje uspesnih ¢italaca tokom faze evaluacije
isto tako javlja upotreba samo jedne strategije, i to strategije samoevaluacije (v. Primer
35), za razliku od kombinacije strategija, koja je ilustrovana prethodnim primerom.
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Primer 35.

S16: I'm very happy now with this. It's interesting. I thought the text
would be much harder. And I think that in the future I would
do better if I talk to myself when I read.

Autorka: Have you ever read a text like this before?

S16: No. Actually, I read, read, read and I think not aloud, but in my
head and actually I don't hear my thoughts and my mind.

This way I hear myself and read the text aloud and I actually
understand it better.

U Primeru 35 moze se videti da studentkinja sprovodi tri razli¢ita tipa evaluacija:
najpre sprovodi evaluaciju performanse i konstatuje da je zadovoljna svojim
razumevanjem, zatim sprovodi evaluciju svoje sposobnosti Citanja i evaluaciju
strategije nadgledanja razumevanja tokom ¢itanja naglas. Verbalizovanjem radnji koje
poduzima prilikom ¢itanja, a koje se ina¢e odigravaju automatski i bez usmerene
svesti, studentkinja postaje svesna tih radnji i nad njima uspostavlja kontrolu.

Prilikom analize protokola Citanja naglas kod manje uspe$nih citalaca u par
navrata je zabelezeno i neadekvatno nadgledanje razumevanja tokom ¢itanja na nivou
nizih kognitivnih procesa. Studenti iz ovog poduzorka su tom prilikom pogresno
dekodirali vizuelni oblik re¢i, usled ¢ega je doslo i do propusta u prepoznavanju reci.
U narednom primeru pogre$no prepoznata rec je podvucena.

Primer 34.
S15: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively,
thus creating a king of polyphony. Polyphony kao polifonija.

Autorka: Sta to znadi?
S15: A king of polyphony. I think that the author wanted to say that

in this way jazz became the king of music in this period. I
don’t know. I think that it means that.

Kod studentkinje iz ovog primera primetan je propust na nivou prepoznavanja reci,
tako da umesto fraze “kind of polyphony” studentkinja ¢ita “king of polyphony”. Ovaj
propust na nizem kognitivnom nivou dalje nepoZeljno utice i na visi kognitivni nivo
obrade znacenja i na pravilno formiranje makrostrukture teksta. Sli¢ni primeri nisu
zabeleZeni kod uspesnih citalaca.

Na osnovu svih primera moze se zakljuciti da se manje uspeSni Citaoci
odlikuju slabijim nivoom znanja jezika koje im u najve¢oj meri oteZava uspesSno
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razumevanje teksta. Medutim, deo tih studenata ¢itanju pristupa globalno i u stanju je
da delimi¢no nadomesti jezi¢ki nedostatak putem svesti o organizaciji celokupnog
teksta, prepoznavanjem kljucnih reéi i kori§¢enjem Sireg konteksta prilikom analize.
Ovi studenti su u mnogo vecoj meri, u odnosu na manje uspesne Citaoce koji Citanju
pristupaju lokalno, u stanju da prepoznaju vaznost informacija u reéenici i pored toga
§to ne razumeju sve re¢i. U tim prilikama cCesto koriste kombinaciju razlicitih
strategija da bi omogucili izvodenje zakljucaka. S druge strane, studenti koji Citaju
lokalno ne koriste kontekst i klju¢ne re¢i i u mnogo manjoj meri su svesni organizacije
teksta. Kada naidu na nepoznatu rec, koriste jednu izolovanu strategiju, ili odlucuju da
nastave sa Citanjem, a da prethodno nisu postigli razumevanje recenice. Aktiviranje
prethodnog znanja u veéini slucajeva se kod manje uspesnih ¢italaca, bez obzira na to
da li je u pitanju grupa koja cita globalno ili lokalno, javlja kada dode do prekida u
razumevanju u svojstvu kompenzacije zbog ograni¢enog jezickog znanja, za razliku
od uspesnih ¢italaca koji tokom faze nadgledanja i kontrole ovu strategiju koriste
prilikom predvidanja i testiranja predvidanja.

Glavni zakljucei koji se name¢u nakon analize primera Citanja na engleskom
jeziku kako kod uspesnih, tako i kod manje uspes$nih Citalaca prikazani su u Tabeli
4.1.

Svest 0 organizaciji
teksta na nivou
pasusa

Svest 0 organizaciji
teksta na nivou celog
teksta

Faza Strategija Uspesni ¢itaoci Manje uspesni
citaoci

Planiranje Predvidanje N o
Aktivacija 2 >
prethodnog znanja

Nadgledanje i Predvidanje 4 7

kontrola Testiranje p y
predvidanja
Aktivacija 2 5
prethodnog znanja
Sumiranje J ‘J
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Svest o prekidu
razumevanja

Ponovno Citanje

Parafraziranje

Tumacenje oblika
nepoznate reci

Razumevanje
nepoznate reci na
osnhovu strukture
recCenice

AR R
2 SI98

Razumevanje
nepoznate reci na
osnovu kljucnih reci
u recenici

Transfer

Elaboracija

Prevodenje

Evaluacija Testiranje
predvidanja

Sumiranje

Samoevaluacija

QY CIRQY §
XK R [&[se

Elaboracija

Q/éesto se javlja; Q/povremeno se javlja; % ne javlja se

Tabela 4.1: Poredenje strategija kod uspesnih i manje uspesnih ¢italaca

Mada studenti ve¢inom koriste iste strategije prilikom razumevanja teksta,
odabir strategija koje koriste u odredenim situacijama, kao i nacin na koji ih koriste
znacajno se razlikuju izmedu uspe$nih i manje uspesnih Citalaca. Drugim recima,
uslovno znanje o strategijama zahvaljuju¢i kome Citaoci znaju koju strategiju treba
upotrebiti u datom kontekstu i kako je treba primeniti predstavlja klju¢ni faktor u
postizanju uspeha u razumevanju teksta. Na osnovu detaljne analize primera prekida u
razumevanju teksta nameée se zaklju¢ak da se uspeh u prevazilazenju problema sa
razumevanjem u najvecoj meri moze povezati sa holistickim tj. globalnim pristupom
¢itanju teksta, kao i sa viSim nivoom jezi¢kog znanja. Manje uspeSni Citaoci Citaju
lokalno, usmeravajuci se na analizu reci koju ne razumeju, a kada prosiruju kontekst
da bi resili problem u ¢itanju, taj kontekst uglavnom S$ire najviSe do nivoa recenice
koja sadrzi nepoznatu re¢. Citaoci sa slabijim znanjem engleskog jezika u mnogo
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vecoj meri koriste prethodno znanje kako bi kompenzovali nedostatak u razumevanju.
Nadalje, strategija prevodenja moze u velikoj meri da oteza razumevanje ukoliko se
koristi samostalno, bez kombinacije sa drugim strategijama. Citaoci koji su u
primerima datim u ovom poglavlju uspesno primenili ovu strategiju kombinovali su je
sa aktiviranjem prethodnog znanja, identifikacijom kljuénih rec¢i, usmeravanjem na
sintaksicke signale, kako na nivou pasusa, tako i na nivou teksta u celini. Kori§¢enjem
strategije prevodenja u izolaciji student ne moze uspesno da nadomesti praznine u
svom jezickom znanju, usled ¢ega nastaju prekidi u razumevanju.

Umesto zakljucka, na samom kraju moguce je primetiti i da su primeri takode
pokazali da iako pojedini studenti koriste odredene strategije ¢itanja o tome nemaju
razvijenu svest. U vezi s tim, preporukama vezanim za nastavu Citanja i primenu
nastavnih tehnika iznetim u prethodnim poglavljima ove knjige dodajemo i preporuku
da se u nastavi stranog jezika koriste protokoli ¢itanja naglas. Verbalizacijom svojih
misli i kognicije ucenici postaju svesni radnji koje inace ¢ine automatski, a upravo je
svest 0 upotrebi strategije znac¢ajan preduslov njene uspeSne primene, s obzirom na to
da se onda moze takode svesno menjati i prilagodavati novim situacijama i novim
¢italackim zadacima.
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