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PREDGOVOR

Ova monografija pruza sveobuhvatan uvid u strategije i procese koji
prate Citanje na stranom jeziku, s posebnim osvrtom na engleski jezik kao
strani. Zasnovana na detaljnim kvantitativnim i meSovitim istrazivanjima,
monografija kombinuje teorijske okvire 1 prakti¢ne uvide i obuhvata osam
naucno-istrazivackih radova koji su tokom prethodnih godina objavljeni u
razli¢itim Casopisima 1 zbornicima radova. Sabiranjem radova u jednu
monografiju stvorena je, nadamo se, koherentna celina koja se fokusira na
jednu temu — ovo omogucava Citaocima da sagledaju problem iz razlicitih
perspektiva, Sto inac¢e nije moguce kada su radovi objavljeni po razli¢itim
Casopisima. Kroz objedinjavanje radova dodatno se naglasava i medusobna
povezanost rezultata i zakljuaka, omogucavajuci bolji pregled razvoja teme
1 8iri kontekst, te pruzajuci dublje razumevanje teme nego Sto bi to bio slucaj
sa odvojenim radovima. Kona¢no, monografija pruza priliku za dodatnu
analizu, reinterpretaciju i1 refleksiju na prethodno objavljene radove ¢ime se
dobijaju novi uvidi, rezultati se aktuelizuju 1 stavljaju u kontekst drugih
savremenih istrazivanja.

Svi radovi u ovoj monografiji prevedeni su sa engleskog na srpski
jezik i, gde je to bilo potrebno, izvrSena je kompleksnija statisti¢ka obrada
podataka u odnosu na analizu prikazanu u ve¢ objavljenim radovima.
Takode, izvrSena je revizija koriS¢ene literature u originalnim radovima koji
su ovom prilikom dopunjeni novijim 1 savremenijim prethodnim
istrazivanjima, te su, tamo gde je to bilo potrebno, diskutovani kroz prizmu
najnovijih saznanja o Citanju na stranom jeziku, razumevanju teksta i1
samoregulaciji samog procesa Citanja.

Ova monografija obuhvata teorijsko poglavlje, nastavlja se prikazom
osam naucnih istrazivanja i zavr$ava se zaklju¢nim poglavljem.

Prvo poglavlje uvodi teorijske osnove teorije adaptivne kontrole
razmiSljanja (AKR) i samoregulisanog ucenja, te istrazuje medusobni odnos
ovih teorija sa ¢itanjem na stranom jeziku, usredsredujuci se na deklarativno
1 proceduralno znanje i njihov uticaj na razumevanje procitanog.

Drugo poglavlje pod nazivom Strategije citanja na engleskom jeziku
medu studentima — kvantitativna analiza predstavlja rezultate istrazivanja
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sprovedenog na uzorku od 487 studenata, koje ispituje upotrebu strategija
Citanja, kao 1 uticaj pola, konteksta ucenja i prethodnog izlaganja
strategijama Citanja. NaglaSava se znacaj individualnih razlika i prakti¢na
primena u nastavi.

U tre¢em poglavlju pod nazivom Upotreba nepozeljnih strategija u
Citanju tekstova na stranom jeziku analizira se pojava i posledice neefikasnih
ili kontraproduktivnih strategija Citanja. Kroz pregled prethodnih istrazivanja
1 analize ponasanja studenata, daju se predlozi za smanjenje koriS¢enja ovih
strategija putem ciljane intervencije.

Cetvrto poglavlje, koje nosi naziv Ponovno razmatranje teorije
shema — uloga prethodnog znanja i zakljucivanja u obradi tekstova na
stranom jeziku, razmatra teoriju shema, isti€u¢i aktivaciju prethodnog znanja
1 izvodenje zakljuCaka kao klju¢ne elemente razumevanja tekstova na
stranom jeziku i njihovu primenu u obrazovnom kontekstu.

U petom poglavlju pod nazivom Ispitivanje veStina razumevanja
procitanog na engleskom kao stranom jeziku: poredenje eksplicitnih i
inferencijalnih zadataka uporeduje se uspesnost studenata na zadacima koji
zahtevaju eksplicitno razumevanje, s jedne strane, i izvodenje zakljucaka, s
druge. Analizira se kognitivna sloZenost ovih zadataka i njihov uticaj na
nastavu Citanja.

Sesto poglavlje, pod nazivom Prediktivna uloga strategija citanja u
uspehu na testovima razumevanja tekstova na engleskom jeziku, istrazuje da
li 1 kako odredene strategije Citanja mogu predvideti uspesnost Citalaca na
testovima razumevanja. Fokus je na prakticnim pristupima koji mogu
doprineti razvoju vestina strateskog citanja.

U sedmom poglavlju pod nazivom Uticaj obuke u strategijama
Citanja na uspeh u citanju na engleskom jeziku procenjuju se efekti nastave
koja je ukljucila strategije Citanja na uspeh citalaca, naglasavajuci vaznost
ciljane obuke i kombinacije strategija u razvoju efikasnih Citalaca.

Osmo poglavlje (Efikasnost kooperativnih metoda u razvoju vestina
Citanja na engleskom jeziku medu studentima) istrazuje uticaj kooperativnog
ucenja na razvoj vestina Citanja, istiuci znacaj saradnje 1 interakcije medu
vr$njacima u unapredenju razumevanja procitanog.
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Deveto poglavlje, koje nosi naziv Samoregulacija u citanju tekstova
na stranom jeziku — uticaj principa kooperativne nastave, bavi se vezom
izmedu samoregulisanog ucenja i kooperativne nastave, istrazujuci kako ove
metode zajedno podsticu autonomiju i aktivno uceS¢e ucenika u procesu
Citanja.

U poslednjem, desetom poglavlju sumiraju se nalazi i teorijski uvidi
iz monografije, te nude prakticne preporuke za nastavnike i istrazivace u
oblasti nastave stranih jezika i razumevanja procitanog.

Na kraju, Zelim da izrazim duboku zahvalnost svojoj porodici na
strpljenju, razumevanju i stalnoj podrsci tokom rada na ovoj knjizi. Takode
se zahvaljujem recenzentkinjama na pazljivom Ccitanju rukopisa i na
dragocenim sugestijama koje su pomogle da se tekst dodatno unapredi.






1. UVODNA RAZMATRANJA

U ovom, uvodnom poglavlju fokusiratemo se na dve kljucne
teorijske perspektive koje objasnjavaju procese ucenja i Citanja na stranom
jeziku: teoriju adaptivne kontrole razmisljanja (AKR) DZona Andersona
(Anderson, 2007) i1 koncept samoregulisanog ucenja (Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2008). Prikazacemo osnovne postavke teorije AKR-a,
ukljucujuéi ulogu deklarativnog i1 proceduralnog znanja, kao i njihove
implikacije za razumevanje kognitivnih procesa tokom Ccitanja. Takode,
analiziratemo znacaj samoregulacije u citanju, s posebnim osvrtom na
strategije koje ucenici koriste kako bi se uspesno suocili sa izazovima Citanja
na stranom jeziku. Na kraju, istrazicemo kako integracija ove dve teorije
doprinosi boljem razumevanju i unapredenju vestine Citanja.

1.1. ADAPTIVNA KONTROLA RAZMISLJANJA

Teorija Adaptivne kontrole razmisljanja (AKR) DZona Andersona
jedna je od najuticajnijih kognitivnih arhitektura u oblasti psihologije 1
kognitivnih nauka. Razvijena kao okvir za razumevanje osnovnih
mehanizama ljudske spoznaje, prema AKR-u na§ um predstavlja modularni
sistem koji se sastoji od posebnih, ali medusobno povezanih komponenti
koje su u medusobnoj interakciji kako bi proizvele sloZeno ponaSanje
(Anderson, 2007). Teorija naglasava integraciju deklarativnog 1
proceduralnog znanja, pri ¢emu se deklarativno znanje odnosi na ¢injeni¢ne
informacije smestene u dugotrajnom pamcéenju, dok proceduralno znanje
obuhvata pravila i procese koji usmeravaju ponasanje. Smatra se da ove
komponente funkcioniSu unutar jedinstvenog sistema, koriste¢i zajednicki
skup principa kako bi podrzale adaptivno donoSenje odluka i reSavanje
problema u razli¢itim kontekstima.

Od svog nastanka, AKR nasla je primenu u raznim oblastima,
ukljucujuci 1 oblast ucenja, reSavanja problema i jezicke obrade, kako
maternjeg, tako i stranog jezika. Teorija naglasava da su kognitivni procesi
ciljno orijentisani i da se odvijaju kroz niz interakcija izmedu modula
memorije i centralnog proceduralnog sistema. Cilj ovako formulisane teorije
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jeste simulacija nacina na koji ljudski um obraduje i spoznaje svet oko sebe s
visokim stepenom preciznosti, $to omogucava istraziva¢ima da formuliSu
hipoteze koje je moguce empirijski testirati, a koje se ticu nacina na koji nas
um organizuje informacije, te ih ’poziva’ u tako organizovanim dugotrajnim
strukturama pamcenja, kako bi ih koristio. Ovaj gotovo racunarski pristup s
objasnjenjima koja podsecaju na oblast informacionih tehnologija, bio je
posebno koristan u unapredenju razumevanja mehanizama koji stoje iza
usvajanja 1 upotrebe jezika, ukljucujuci slozenosti koje prate Citanje na
stranom jeziku.

Citanje na stranom jeziku predstavlja jedinstvene kognitivne izazove,
jer zahteva od ucenika da se uspeSno mentalno krecu izmedu jezickih
sistema maternjeg jezika 1 stranog jezika. AKR pruza vredan okvir za
proucavanje ovih procesa, nudeci uvide u to kako ucenici prilagodavaju
svoje kognitivne resurse kako bi zadovoljili zahteve citanja na stranom
jeziku. Nedavna istrazivanja proucavala su kako nam principi AKR mogu
pomo¢i pri razvoju adaptivnih strategija Citanja, s posebnim fokusom na
interakciju izmedu deklarativnog i proceduralnog znanja u konstruisanju
znacenja iz teksta (npr. Afflerbach et al., 2013; Graesser, 2011; Kendeou et
al., 2014; McNamara & Magliano, 2009; Perfetti & Stafura, 2014). Ovo
poglavlje se dalje u tekstu bavi pregledom klju¢nih pojmova teorije AKR-a i
ispitivanjem implikacija koje ova teorija ima za razumevanje i unapredenje
vestine Citanja na stranom jeziku.

AKR se zasniva na pretpostavci da se procesi percepcije 1
razumevanja sveta koji nas okruzuje mogu shvatiti kao skup interaktivnih
modula, od kojih je svaki specijalizovan za razli¢ite aspekte mentalne obrade
(Anderson, 2007). U glavne komponente ove arhitekture ubrajaju se:

1. Deklarativna memorija: Ovaj modul pohranjuje cinjeni¢ne
informacije 1 omogucéava ’pozivanje’ znanja kome je moguce svesno
pristupiti. U kontekstu Citanja na stranom jeziku, deklarativna memorija
obuhvata vokabular, gramaticka pravila i kulturolosko znanje koje pomaze u
razumevanju teksta.

2. Proceduralna memorija: Proceduralno znanje kodira se u vidu
proizvodnih pravila, koja uklju¢uju parove uslova 1 radnji, te tako
usmeravaju ponasanje. Ova pravila omogucavaju automatsko izvodenje
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strategija Citanja, poput pretrazivanja glavnih ideja ili dekodiranja
nepoznatih reci.

3. Centralni proizvodni sistem: Ovaj sistem deluje kao kontrolni
mehanizam, koordiniSu¢i interakciju izmedu modula memorije i
usmeravajuci kognitivne resurse ka postizanju specifi¢nih ciljeva. Na primer,
tokom c¢itanja na stranom jeziku, proizvodni sistem daje prioritet zadacima
poput prepoznavanja reci, sintaksiCkog rasClanjivanja (parsiranja) 1
kontekstualne inferencije, tj. izvodenja zakljucaka.

4. Sistemi bafera: Baferi sluze kao privremena skladiSta za informacije
koje moduli obraduju. Za citaoce koji €itaju na stranom jeziku, fonoloski i
vizuelni baferi igraju klju¢nu ulogu u odrzavanju reprezentacija reci i fraza
dok konstruiSu znacenje iz teksta.

Citanje na stranom jeziku je viSeslojna aktivnost koja ukljuduje
dekodiranje teksta, pristupanje predznanju i integrisanje informacija iz
razli¢itih jeziCkih 1 kognitivnih domena. Iz perspektive AKR-a, ovim
procesima posreduje dinamicna interakcija deklarativnog i proceduralnog
znanja, vodena centralnim proizvodnim sistemom. Tekst koji sledi prikazuje
kako se principi AKR-a mogu primeniti na kljucne aspekte cCitanja na
stranom jeziku.

Efikasno Citanje na stranom jeziku zavisi od sposobnosti
prepoznavanja 1 razumevanja re¢i u kontekstu. U modelu AKR-a
pretpostavlja se da se znanje vokabulara smesta u deklarativnom pamcenju,
te da mu se pristupa putem opozivnih signala generisanih tokom Ccitanja.
Istrazivanja su pokazala da Cesta izlozenost re¢ima na stranom jeziku jaca
njihovu aktivaciju u deklarativnoj memoriji, $to olakSava brzi i tacniji opoziv
(Nation, 2017; Schmitt, 2008; Webb, 2007). Adaptivne tehnike ucenja, poput
vremenski rasporedenog ponavljanja 1 izlaganja bogatom kontekstu,
uskladene su sa naglaskom AKR-a na ja¢anje shema u pam¢enju kroz praksu
1 povratne informacije.

Razumevanje strukture recenica klju¢na je komponenta Citanja na
stranom jeziku. Proceduralna memorija igra klju¢nu ulogu u ovom procesu
omogucavaju¢i primenu gramatiCkih pravila za analizu reCenica 1
konstrukciju zna¢enja. AKR modeli sugerisu da ucenici razvijaju proizvodna
pravila za uobicajene sintakticke obrasce, koja praksom postaju automatska.

11
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Na primer, napredni ucenici se verovatno oslanjaju na proceduralizovane
strategije za razreSavanje dvosmislenosti, smanjujuci kognitivno optereenje
povezano sa sintaksickom obradom (DeKeyser, 2007; Hopp, 2018).

Ucenici na stranom jeziku Cesto koriste strategije poput predvidanja,
sazimanja 1 postavljanja pitanja kako bi unapredili razumevanje. Ove
strategije se vremenom proceduralizuju i njima upravlja centralni proizvodni
sistem. AKR pruza okvir za razumevanje nacina na koji se ove strategije
biraju i izvrSavaju na osnovu ciljeva zadatka 1 kontekstualnih karakteristika.
Na primer, prilikom susreta sa nepoznatom recju, Citalac moze aktivirati
proizvodna pravila za koriS¢enje kontekstualnih smernica ili konsultovati
recnik, u zavisnosti od vaznosti re¢i za ukupno razumevanje teksta (Maltez,
2018).

Citanje na stranom jeziku moZe nametnuti znadajne kognitivne
zahteve Citaocima, posebno onima sa ogranicenim nivoom jezicke
kompetencije. Teorija AKR-a istice vaznost efikasne alokacije resursa u
upravljanju kognitivnim optere¢enjem. Ova teorija istice da podela zadataka
izmedu deklarativnog i1 proceduralnog sistema moze smanjiti opterecenje
radne memorije, omogucavajuci Citaocima da se fokusiraju na slozenije
zadatke razumevanja teksta. Programi obuke koji naglasavaju automatizaciju
nizih vestina, kao Sto su prepoznavanje reci i dekodiranje, iz perspektive
AKR-a pokazali su se kao veoma uspesni, a istrazivanja su pokazala da ovi
programi poboljSavaju fluentnost Citanja i razumevanje teksta (Ehri, 2005;
Kuhn & Stahl, 2003; Samuels, 2006).

Savremena istrazivanja proSirila su primenu AKR-a na Citanje na
stranom jeziku, ukljucujuéi saznanja iz adaptivnog ucenja i racunarskog
modeliranja. Jedna od oblasti interesovanja je uloga individualnih razlika u
oblikovanju strategija i ishoda ¢itanja. Istrazivanja koje koriste simulacije
AKR-a istrazuju kako faktori poput kapaciteta radne memorije, prethodnog
znanja 1 motivacije utiCu na efikasnost procesa ¢itanja na stranom jeziku
(Budiu & Anderson, 2004).

Druga znacajna tema je integracija teorije AKR-a sa tehnologijom
pracenja pokreta oCiju kako bi se ispitalo Citanje u realnom vremenu. Ove
studije pruzaju vredne podatke o tome kako ucenici rasporeduju paznju i
obraduju informacije tokom citanja, nude¢i nove perspektive o interakciji
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izmedu kognitivnih modula. Na primer, rezultati pokazuju da iskusniji
Citaoci stranog jezika pokazuju vecu fleksibilnost u prelasku izmedu
deklarativnog i proceduralnog sistema, §to im omogucava da se prilagode
razli¢itim zahtevima teksta (Grabe & Stoller, 2019; Macaro & Erler, 2008;
Salvucci & Anderson, 2001).

Andersonova teorija AKR-a pruza koristan okvir za razumevanje
kognitivnih procesa koji se nalaze u osnovi Citanja na stranom jeziku.
Naglasavanjem interakcije izmedu deklarativnog i1 proceduralnog znanja,
AKR nudi uvide u to kako ucenici prilagodavaju svoje kognitivne resurse da
bi odgovorili na izazove Citanja na stranom jeziku. Savremena dostignuca u
adaptivnom ucenju i racunarskom modeliranju dodatno su obogatila nase
razumevanje ovih procesa, otvaraju¢i put za inovativne pristupe nastavi
jezika i ocenjivanju. Kako istrazivanja nastavljaju da ispituju primenu AKR-
a u razli¢itim kontekstima ¢itanja, ova teorija pruza znacajne mogucénosti za
unapredenje razumevanja ucenja stranih jezika i1 razvoj pedagoskih praksi
zasnovanih na empirijskim dokazima (Anderson et al., 2004).

1.2. SAMOREGULACIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

Samoregulisano ucenje predstavlja okvir u obrazovnoj psihologiji
koji objasSnjava nacin na koji ucenici aktivno upravljaju sopstvenim
procesima ucenja kroz strateSku upotrebu kognitivnih, metakognitivnih 1
motivacionih strategija (Panadero, 2017). U kontekstu ¢itanja na stranom
jeziku, samoregulacija igra klju¢nu ulogu zbog sloZenosti i1 izazova koji se
javljaju pri razumevanju tekstova na stranom jeziku.

Samoregulisano ucenje je multidimenzionalni proces koji ¢ine:

1. Kognitivne strategije

Kognitivne strategije su tehnike koje ucenici koriste za obradu i
razumevanje tekstualnih informacija. U citanju na stranom jeziku, ove
strategije Cesto ukljuCuju sazimanje, parafraziranje, postavljanje pitanja i
elaboraciju. Na primer, u¢enici mogu da preformuliSu sloZene recenice kako
bi bili sigurni da razumeju znacenje ili da stvore mentalne veze izmedu
novih informacija 1 prethodnog znanja. Kognitivne strategije takode
obuhvataju tehnike kao S$to su dekodiranje nepoznatih re¢i uz pomo¢
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kontekstualnih nagovestaja ili jezickog znanja (npr. fonologije i
morfologije).

2. Metakognicija

DzZon Flejvel (John Flavell) je kasnih 1970-ih prvi upotrebio termin
metakognicija, definiSu¢i ga kao ,,kogniciju o kognitivnim fenomenima*“ ili
jednostavnije  ,razmisljanje o razmisljanju® (Flavell, 1979: 906).
Metakognicija se odnosi na svesnost i regulisanje sopstvenih kognitivnih
procesa. U ¢itanju na stranom jeziku, ovo podrazumeva planiranje, prac¢enje i
evaluaciju sopstvenih aktivnosti ¢itanja. UCenici mogu postavljati konkretne
ciljeve pre citanja teksta (npr. razumevanje glavne ideje, identifikovanje
klju¢nih detalja), pratiti svoje razumevanje tokom c¢itanja i razmisljati o
svom ucinku nakon zavrSetka. Efektivna upotreba metakognitivnih strategija
pomaze ucenicima da identifikuju prekide u razumevanju 1 prilagode svoj
pristup u skladu s tim.

3. Motivaciona uverenja

Motivacija je pokretacka sila u samoregulisanom pristupu ucenju,
odnosno c¢itanju. Kljuéni motivacioni elementi ukljucuju samoefikasnost,
odnosno veru u vlastite sposobnosti (Bandura, 1982), intrinzi¢énu motivaciju
(Deci & Ryan, 2008) i orijentaciju ka ciljevima (Ames, 2012). Za ¢itaoce na
stranom jeziku, snazno uverenje u sopstvenu sposobnost da uspeju moze
pojacati istrajnost 1 upotrebu strategija. Intrinzicna motivacija, odnosno
iskreno interesovanje za sadrzaj u kome je bavljenje odredenom aktivnos¢u
nagrada koja je sama za sebe dovoljna, podstice dublju obradu tekstova.
Pored toga, orijentacija ka ciljevima — bilo da ucenici daju prednost
savladavanju gradiva ili postizanju uspeha — uti¢e na vrste strategija koje
koriste.

4. Emocionalna regulacija

Emocije znacajno uticu na proces Citanja o ¢emu svedoce brojna
istrazivanja (npr. Dewaele et al., 2019; Li et al., 2018; Maclntyre et al., 2019;
Yu, 2022). Citaoci na stranom jeziku &esto doZivljavaju anksioznost ili
frustraciju kada se suoce s teSkim tekstovima. Samoregulacija podrazumeva
upravljanje tim emocijama kako bi se odrzala koncentracija i1 izbegli
negativni ishodi, kao Sto su gubitak Zelje za bavljenjem aktivnoscu ili
izbegavanje.
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1.2.1. Strategije samoregulacije u Ccitanju na stranom jeziku: Uvidi iz
istrazivanja

Istrazivanja su identifikovala nekoliko kombinacija efikasnih strategija koje
Citaoci na stranom jeziku koriste za samoregulaciju tokom procesa Citanja.
Ove strategije omogucavaju ucenicima da unaprede razumevanje i aktivno se
ukljuce u tekstove, prevazilazeci jezicke izazove.

1. Postavljanje ciljeva

Citaoci na stranom jeziku koji postavljaju jasne, ostvarive ciljeve pre
Citanja verovatnije ¢e ostati fokusirani 1 motivisani. Na primer, u¢enik moze
postaviti cilj da razume osnovnu ideju teksta koji Cita, identifikuje kljucne
argumente ili izvuce specificne informacije potrebne za zadatak
(Zimmerman & Schunk, 2011). Takode, Li 1 Hajnc (Lee & Heinz, 2016)
pokazali su da su intervencije usmerene na postavljanje ciljeva znacajno
poboljsale uspeh u Citanju na stranom jeziku i odrzale ukljucenost ucenika u
zadatak.

2. Samonadgledanje

Samonadgledanje razumevanja jedno je od obelezja efikasnog
Citanja. Ova strategija ukljucuje proveru razumevanja tokom Citanja,
ponovno ¢itanje slozenih delova ili proveru ideja u odnosu na prethodno
znanje. Uspesni Citaoci na stranom jeziku takode Cesto prave beleske ili
podvlace kljucne delove teksta kako bi pratili tok svojih misli (Paris & Paris,
2001).

3. Refleksija i evaluacija

Refleksija nakon citanja omogucava ucenicima da procene svoj
napredak i poboljSaju strategije za buduce zadatke. Metakognitivna pitanja
poput ,,Sta sam dobro razumeo/la?“ ili ,,Koje strategije su se pokazale kao
najefikasnije?* klju¢na su za ovaj proces. Kroz refleksiju, ucenici sti¢u uvid
u svoje navike u ¢itanju 1 prilagodavaju ih kako bi poboljsali razumevanje
(Schraw et al., 2006, Zimmerman & Moylan 2009).

4. Upotreba spoljasnjih alata

Spoljasnji alati kao Sto su rec¢nici, glosari, aplikacije za prevodenje i
onlajn resursi pruzaju klju¢nu podrSku citaocima dok citaju tekstove na
stranom jeziku. Ovi alati im pomazu da brzo prevazidu jezicke barijere,
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unaprede razumevanje i odrze kontinuitet u ¢itanju. Na primer, Godfroid i
saradnici (Godfroid et al., 2015) otkrili su da upotreba digitalnih alata
zajedno sa strategijama samoregulacije pomaze ¢itaocima na stranom jeziku
da efikasno savladaju slozene tekstove.

KoriS¢enjem ovih strategija samoregulacije, ¢itaoci na stranom jeziku
mogu aktivno pristupiti tekstovima, prevazic¢i izazove i posti¢i svoje ciljeve
u citanju. Ukljucivanje postavljanja ciljeva, samonadgledanja, refleksije 1
spoljasnjih alata pruza sveobuhvatan pristup Citanju na stranom jeziku koji
podrzava i razumevanje i dugoroc¢ni jezicki razvoj.

Takode, nedavna istrazivanja unapredila su naSe razumevanje
samoregulacije u Citanju na stranom jeziku kroz ispitivanje razli¢itih faktora
1 intervencija. Medu znacajnim faktorima ispitana je samoefikasnost i njen
odnos prema upotrebi strategija Citanja. Istrazivanja su pokazala da postoji
znacCajna pozitivna korelacija izmedu samoefikasnosti i koriS¢enja strategija
samoregulisanog ucenja (npr. Hayat & Shateri, 2019; Miller & Namsrai,
2024; Paz-Baruch, 2024). Kod ucenika sa ve¢im samopouzdanjem u svoje
sposobnosti Citanja zabelezena je veca verovatnoca da ¢e efikasno koristiti
metakognitivne 1 kognitivne strategije. Na primer, istrazivanja ukazuju na to
da samoefikasnost znacajno predvida ucestalost i kvalitet upotrebe strategija
kod ucenika jezika (Lee et al., 2021). Programi obuke usmereni na
poducavanje strategijama samoregulacije pokazali su znacajne koristi za
razumevanje Citanja na stranom jeziku. Eksplicitna instrukcija u postavljanju
ciljeva, pracenju sopstvenog ucenja i refleksiji moze podstaci ucenike da
postanu autonomni ¢itaoci. Ove intervencije pokazale su se efikasnim u
poboljsanju razumevanja ¢itanja i smanjenju anksioznosti kod ucenika jezika
(Erdogan, 2018). Motivacioni faktori, ukljucuju¢i interesovanje i
sagledavanje vrednosti zadatka, snazno utiCu na usvajanje strategija
samoregulacije. Kod ucenika koji smatraju da je Citanje relevantna vestina ili
imaju afinitet ka Citanju tekstova na stranom jeziku postoji veca verovatnoca
da c¢e koristiti strategije samoregulacije. Takode, negovanje intrinzi¢ne
motivacije kroz znacajne i1 kulturoloski zanimljive materijale za Ccitanje
kljucno je za odrzavanje angazovanosti i ukljucenosti u zadattak (Wei et al.,
2024). Faktori kao Sto su kapacitet radne memorije, prethodno znanje 1
jezicka kompetencija oblikuju nacin na koji ucenici reguliSu citanje na
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stranom jeziku. Napredni Citaoci obi¢no koriste Siri spektar strategija u
poredenju sa pocetnicima, koji se Cesto viSe oslanjaju na spoljasnje alate ili
metode mehanickog ucenja (Teng, 2022). Digitalni alati i platforme otvorili
su nove mogucénosti za samoregulaciju u ¢itanju. Studije pracenja pokreta
oc¢iju, na primer, pokazale su kako napredni ¢itaoci na stranom jeziku dele
svoju paznju na razliCite delove teksta i prilagodavaju svoje strategije u
realnom vremenu. Nalazi ukazuju na to da napredni Citaoci pokazuju vecu
fleksibilnost u prelasku izmedu globalnih strategija (npr. identifikacija
glavnih ideja) i lokalnih strategija (npr. dekodiranje nepoznatih rec¢i) (Chen,
2022).

1.2.2. Kratak pregled Pintricevog modela samoregulacije

Pintricev model samoregulisanog ucenja (Pintrich, 2000) jedan je od
kljucnih teorijskih okvira za razumevanje nacina na koji ucenici aktivno
upravljaju svojim procesima ucenja. Ovaj model obuhvata interakciju
izmedu kognitivnih, metakognitivnih, motivacionih i kontekstualnih faktora
koji uticu na ucenje. Prema Pintri¢u, proces samoregulacije odvija se kroz
sledece cetiri faze:

1. Postavljanje ciljeva i planiranje

U ovoj fazi ucenici definiSu ciljeve 1 planiraju aktivnosti koje ¢e im
pomoc¢i da ih ostvare. To ukljuCuje analizu zadatka, odredivanje specificnih
ciljeva i identifikaciju strategija koje Ce koristiti za uenje. Motivacija igra
klju¢nu ulogu u ovoj fazi, jer utice na postavljanje realnih i ostvarivih
ciljeva.

2. Samonadgledanje

Tokom ucenja, uenici aktivno prate svoj napredak naspram postavljenih
ciljeva. Ova faza ukljuuje svest o sopstvenom razumevanju, pracenje
vremena 1 koriS¢enje odabranih strategija. Metakognitivna svest
(razmiSljanje o sopstvenom ucenju) ovde je kljucna za identifikaciju
potencijalnih problema i prilagodavanje pristupa.

3. Kontrola i regulacija

Ova faza podrazumeva prilagodavanje strategija i ponaSanja na osnovu
informacija dobijenih iz faze samonadgledanja. Na primer, ucenici mogu
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promeniti pristup reSavanju problema, jace se usredsrediti na Citanje ili se
obratiti za pomo¢ ako se suoce sa izazovima. Regulacija emocija, poput
upravljanja frustracijom ili anksioznos$cu, takode je vazan deo ove faze.

4. Refleksija i evaluacija

Nakon zavrSetka zadatka, uCenici procenjuju svoje postignué¢e u odnosu
na ciljeve. Ova faza ukljucuje analizu uspeha 1 neuspeha, identifikaciju
efikasnih strategija i planiranje buducih poboljsanja. Refleksija je kljucna za
dugorocno unapredenje sposobnosti samoregulacije.

Iz ovoga sledi da klju¢ni aspekti Pintri¢evog modela ukljucuju 1)
motivaciju (Pintri¢ naglasava da su motivacioni faktori, poput interesovanja,
vrednosti zadatka i samoefikasnosti, integralni deo procesa samoregulacije),
2) integraciju kognitivnih 1 metakognitivnih procesa (Citaoci moraju
istovremeno koristiti kognitivne procese poput strategije za obradu
informacija, kao 1 metakongitivne procese poput svesti o vlastitom ucenju), i
3) kontekstualne faktore (okruzenje, ukljuuju¢i podrsku nastavnika i
raspolozive resurse, znacajno uti¢e na sposobnost ucenika da samoreguliSu
proces Citanja odnosno ucenja).

Iz svega navedenog moguce je zakljuciti da samoregulacija u ucenju
predstavlja temelj za efikasno Citanje na stranom jeziku, obuhvatajuci
kognitivnu, metakognitivnu, motivacionu 1 bihejvioralnu dimenziju.
Aktivnim angazovanjem u praksama samoregulacije, ucenici mogu ostvariti
uspeh u razumevanju slozenih tekstova na stranom jeziku, unapredujuci 1
razumevanje 1 ukupnu jezicku kompetenciju. Nedavna istrazivanja gore
navedena naglasavaju vaznost intervencija koje podsticu vestine
samoregulacije u Citanju, dok takode prepoznaju potrebu za pristupima
prilagodenim individualnim i kontekstualnim razlikama. S obzirom na
napredak u tehnologiji 1 obrazovnim metodologijama, integracija
samoregulisanog okvira u nastavu jezika ima ogroman potencijal za
unapredenje ishoda u ucenju stranih jezika i podsticanje trajnih vestina
Citanja. Ova perspektiva potvrduje kljuénu ulogu samoregulacije u
podsticanju ucenika da preuzmu odgovornost za sopstveni napredak i1
postignu uspeh u razlicitim jezickim kontekstima.
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1.3. POVEZANOST ANDERSONOVE TEORIJE ADAPTIVNE
KONTROLE RAZMISLJANJA 1 SAMOREGULACIE U UCENJU SA
OSVRTOM NA CITANJE NA STRANOM JEZIKU

Andersonova teorija adaptivne kontrole razmisljanja i samoregulacija
u ucenju pruzaju komplementarne uvide u razumevanje nacina na koji
ucenici upravljaju procesima ucenja, posebno u kontekstu Citanja na stranom
jeziku. AKR se fokusira na kognitivne procese 1 strukture, dok
samoregulacija integriSe Siri spektar kognitivnih, metakognitivnih,
motivacionih 1 bihejvioralnih aspekata.

Samoregulacija u ucenju koristi strategije koje direktno podrzavaju
osnovne principe AKR-a:

1. Deklarativno znanje 1 strategije samoregulacije:

U pocetnim fazama ¢itanja na stranom jeziku, ucenici se oslanjaju na
deklarativno znanje, koriste¢i kognitivne strategije poput prepoznavanja
nepoznatih reci, konsultovanja rec¢nika ili pravljenja beleski. Strategije
samoregulacije, poput postavljanja ciljeva 1 samorefleksije, pomazu
ucenicima da efikasno upravljaju ovim procesima.

2. Proceduralno znanje i automatizacija:

AKR istie vaznost vezbanja kako bi se osnovne veStine (npr.
prepoznavanje rec¢i 1 gramatiCkih struktura) automatizovale. Strategije
samoregulacije poput samonadgledanja 1 prilagodavanja pristupa
omogucavaju ucenicima da prepoznaju kada su odredene vestine dovoljno
usvojene kako bi mogli da predu na slozenije zadatke.

3. Upravljanje kognitivnim optereéenjem:

AKR istice da nasa radna memorija ima ogranien kapacitet.
Strategije samoregulacije, poput planiranja 1 upravljanja vremenom,
omogucavaju ucenicima da rasporede svoje resurse i izbegnu kognitivno
preoptere¢enje. Na primer, ucenik moze podeliti sloZzen tekst na manje
segmente kako bi se postepeno fokusirao na svaki deo.

4. Interakcija izmedu kognitivnih i metakognitivnih procesa:
Samoregulacija uklju¢uje metakognitivne procese kao S§to su
nadgledanje i1 evaluacija, koji omogucavaju ucenicima da prate efikasnost
svojih strategija Citanja. AKR, s druge strane, objasnjava kako ucenici
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koriste povratne informacije iz ovih procesa kako bi prilagodili svoje
proceduralne vestine i poboljsali rezumevanje teksta.

Povezivanje teorije adaptivne kotnrole razmisljanja i samoregulacije
u ucenju omogucava dublje razumevanje procesa Citanja na stranom jeziku.
Dok AKR objasnjava kako ucenici organizuju svoje kognitivne procese,
samoregulacija pruza konkretne strategije za aktivno upravljanje ucenjem.
Kombinovana primena ovih teorija moze znacajno unaprediti nastavu stranih
jezika, omogucavaju¢i ucenicima da razviju automatizovane vestine 1
postanu samostalni, refleksivni Citaoci.
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2. STRATEGIJE CITANJA NA ENGLESKOM JEZIKU
KOD STUDENATA!

2.1. KOGNITIVNI OKVIR IZUCAVANJA CITANJA

Teorijsku osnovu ovog poglavlja ¢ini kognitivna teorija Adaptivne
kontrole razmisljanja (Anderson, 2007), prema kojoj svaki proces ucenja
prolazi kroz slede¢e etape: pocinje kognitivnim (deklarativnim) ucenjem,
prilikom kojeg u¢imo pravila, razvija se preko asocijativnog (proceduralnog)
ucenja, prilikom kojeg ucimo kako da primenjujemo pravila, stvaramo
asocijacije 1 razvijamo fluentnost, i dostize autonomno ucenje, kada
ostvarujemo automatizaciju prilikom prise¢anja i1 koriS¢enja naucenog
znanja. Grejb (Grabe, 2009) napominje da se usvajanjem ovakvog teorijskog
okvira istiCe vaznost ucenja vestina, vezbanja i integracije podvestina u
proces ucenja. Uvodenje novih informacija, samim tim, predstavlja tek prvi
u nizu koraka u procesu ucenja, 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
Citaoca nalazi se proces kognitivne procene dostupnih podataka. Kognitivni
modeli se, dakle, zasnivaju na principima obrade informacija, i kao takvi
sustinski su povezani sa strategijama, kao svesnim radnjama koje pojedinac
¢ini kako bi poboljSao razumevanje, integraciju i1 zadrzavanje novih
informacija. U tako postavljenom teorijskom okviru Ccitanje predstavlja
razumevanje 1 koriS¢enje teksta, kao i razmiSljanje o tekstu, u svrhu
ostvarenja odredenog CitaoCevog cilja, Sirenja znanja i potencijala i uceS¢a u
drustvu (Bernhardt, 2011: 16-17). Ovim se naglasava interaktivna i

"' Ovo poglavlje nastalo je na osnovu naucno-istrazivackog rada pod naslovom
»trategije Citanja na engleskom jeziku kod studenata — kvantitativna analiza®
objavljenog 2012. godine u tematskom zborniku Strategije i stilovi u nastavi
engleskog jezika, str. 27-39 (ur. B. Radi¢-Bojanic¢).
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kognitivna priroda u konstruisanju znacenja, ¢itav dijapazon mogucih svrha
Citanja, kao 1 afektivni odgovori na procitano.

Ovo poglavlje ima za cilj da predstavi rezultate istrazivanja koje je na
uzorku od 487 studenata ispitalo s kakvim repertoarom strategija studenti
raspolazu i kakve su im navike pri njihovom koris¢enju, posebno imajuci u
vidu pol ispitanika, duzinu ucenja engleskog jezika, kontekst ucenja, kao 1
prethodnu izloZzenost strategijama cCitanja. Prema dobijenim rezultatima
postoje razlike u ocenama u odnosu na sve ispitane faktore. Takva slika
svedoC€i o vaznosti individualnih razlika pri upotrebi strategija, ¢ime se
otvara moguénost da rezultati istrazivanja pronadu prakticnu primenu u
okviru ucionice.

2.2. STRATEGIJE CITANJA NA STRANOM JEZIKU

Polazna tacka u proucCavanju cCitanja jeste definisanje ovog procesa
kao procesa razumevanja i1 koriS€enja teksta. Razumevanje teksta se, u
teoriji, generalno posmatra kao automatski kognitivni proces, blizak
perceptivnim procesima s obzirom na to da se uspesni Citaoci analiti¢ki bave
tekstom uglavnom kada naidu na prekid u razumevanju.

Kognitivni procesi koji u€estvuju u razumevanju teksta dele se na
nize 1 vise. Nizi procesi obuhvataju prepoznavanje reci, sintaksiCko
ras¢lanjivanje 1 kodiranje semantickih propozicija, pri ¢emu efikasno i
nesmetano funkcionisanje ovih procesa znacajno doprinosi uspeSnom
razumevanju. Kod sloZenijih i1 obimnijih tekstova, pokretanje visih
kognitivnih procesa postaje kljucno za razumevanje koncepata i ideja
izlozenih u tekstu. U kontekstu ucenja, to podrazumeva prepoznavanje
celokupnog znacenja teksta, za razliku od znacenja pojedinacnih reci i
reCenica. lako viSi procesi zahtevaju svesno usmeravanje paznje, kod
iskusnih i vestih ¢italaca mnogi od ovih procesa odvijaju se automatski, osim
kada naidu na prepreke u razumevanju ili kada svrha Citanja zahteva aktivno
usmeravanje paznje, kao Sto je slucaj prilikom ucenja (Grabe, 2009).
Najvazniji visi kognitivni procesi uklju¢uju formiranje modela teksta,
situacionog modela interpretacije i izvrSnu kontrolu, koja se oslanja na skup
vestina i resursa pod upravom izvr$nih mehanizama radnog pamdenja.
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Medu kljucne resurse u procesu Citanja spadaju strategije Citanja,
prethodno znanje i nadgledanje razumevanja. Strategije Citanja definiSu se
kao kognitivne, afektivne 1 druge svesne aktivnosti koje citaocu
omogucavaju da prevazide odredene probleme tokom c¢itanja (Grabe, 2009).
Brojna istrazivanja o uspesnim ¢itaocima pokazuju jasnu povezanost izmedu
poznavanja i1 koriS¢enja razliCitih strategija, metakognitivne svesti o procesu
Citanja 1 postignuca u Citanju (Daguplo, 2023; Grabe, 2009; Miller, 2017;
Mokhtari & Reichard, 2002; Pammu et al., 2019; Pressley, 2006; Radi¢-
Bojani¢ 1 Topalov, 2010; Sheorey & Mokhtari, 2011; Topalov, 2010;
Topalov, 2012; Zhang, 2008). Grejb (Grabe, 2009) u svojoj knjizi Citanje na
stranom jeziku: od teorije do prakse [Reading in a Second Language:
Moving from Theory to Practice], koja je tokom godina postala osnovno
Stivo u razumevanju Citanja na stranom jeziku, istiCe da svi Citaoci, bez
obzira na nivo uspeha, koriste Sirok spektar strategija. Ipak, dok i uspesni 1
manje uspesni Citaoci primenjuju iste vrste strategija, uspesni Citaoci ih
koriste efikasnije. Nakani$i (Nakanishi, 2015), u meta-analizi u kojoj ispituje
efikasnost opseznog i intenzivnog Citanja pri razvoju jezicke kompetencije,
naglaSava da uspeSna upotreba strategija zahteva ne samo poznavanje
razliCitih strategija, ve¢ 1 veStinu njihovog pravilnog koriS¢enja i
kombinovanja sa drugim strategijama.

Krajnji cilj analize procesa razumevanja i rekonstrukcije teksta na
stranom jeziku trebalo bi da bude primena dobijenih saznanja u u¢ionickom
okruzenju (Bernhardt, 2011). Identifikacija strategija koje Citaoci koriste za
razumevanje teksta, kao 1 analiza specifi¢nih faktora koji uzrokuju prekide u
razumevanju, moze doprineti ne samo razvoju teorije Citanja, veé i
unapredenju i efikasnijoj organizaciji nastave.

2.3. METODOLOGIJA

Osnovni cilj ovog istrazivanja bio je da se ispita s kakvim rasponom
strategija 1 ucestaloS¢u njegovog koriS¢enja raspolazu studenti prilikom
Citanja akademskih tekstova na engleskom jeziku. Kroz istrazivanje
eksplorativnog tipa ispitana su sledeca istrazivacka pitanja:
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U kojoj meri studenti koriste strategije Citanja?

Da li pol predstavlja faktor od uticaja pri odabiru 1 koris¢enju
strategija?

Da 1i se studenti razlikuju u svojim navikama koris¢enja
strategija kada je u pitanju duzina ucenja engleskog jezika?
Da li ¢e na odabir strategija uticati razli¢iti vidovi
institucionalnog ucenja engleskog jezika, tj. da 1i ¢e biti
razlike izmedu studenata koji su engleski ucili samo u skoli i
onih koji su jezik ucili i u privatnoj Skoli ili na privatnim
casovima?

U kojoj meri je prethodna izlozenost strategijskom inputu
znacajan faktor razlike u koriséenju strategija?

2.3.1. Ispitanici

U istrazivanju je ucestvovalo cetiri stotine osamdeset i sedam

(N=487) ispitanika koji studiraju na filozofskim i filoloskim fakultetima u
okviru jednog od tri univerziteta u Srbiji (v. Tabelu 2.1). Medu njima, dvesto
tri ispitanika (N1=203) studira na Filozofskom fakultetu u Novom Sadu, sto
trideset 1 dva ispitanika (N2=132) na FILUM-u u Kragujevcu i sto pedeset i
dva ispitanika (N3=152) na Filozofskom fakultetu u NiSu. Svi ispitanici
studiraju na studijskim grupama iz drusStvenih 1 humanistickih oblasti, u
okviru kojih pohadaju cCasove engleskog jezika kao izbornog predmeta.
Prosecna starost ispitanika je 19,9 godina, a raspon godina se krece od 18 do

28.

24

M 7 Ukupno
Filozofski fakultet Novi Sad 50 153 203
FILUM Kragujevac 22 110 132
Filozofski fakultet Nis 43 109 152
Ukupno 115 372 487

Tabela 2.1: Struktura uzorka prema polu i fakultetu
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2.3.2. Instrument

Za potrebe istrazivanja sacinjen je upitnik od trideset i1 pet stavki koje
su bile podeljene u dva dela. Cilj prvog dela upitnika bio je da utvrdi opste
podatke o ispitanicima (pol, godine), ispita kakvo im je iskustvo u ucenju
engleskog jezika (koliko dugo uce, da li su engleski ucili samo u skoli ili i na
neki drugi nacin, poput privatne Skole ili privatnih ¢asova) i kakvo im je
dosadasnje iskustvo sa strategijama Citanja na engleskom jeziku (da li je bilo
Casova na kojima su ucili koje strategije mogu koristiti prilikom Ccitanja i
kako ih treba koristiti).

Drugi deo upitnika predstavlja verziju instrumenta Inventar strategija
za ¢itanje (ISC, engl. Survey of Reading Strategies, Mokhtari & Sheorey,
2002) prevedenu na srpski jezik. ISC se sastoji od trideset stavki i cilj mu je
da ispita metakognitivnu svest ispitanika, kao 1 vrstu i ucestalost strategija
Citanja koje odrasli ucenici engleskog kao stranog prijavljuju da koriste
prilikom ¢itanja engleskih akademskih tekstova (udzbenika, novinskih
Clanaka, belezaka sa predavanja, skripti i sl.). Ispitanici na petostepenoj
Likertovoj skali ocenjuju koliko Cesto koriste ponudenu strategiju, pri cemu
se odgovori krecu od 1: Nikada to ne ¢inim do 5: Uvek to ¢inim.

ISC meri tri opste grupe strategija (Mokhtari & Sheorey, 2002: 4):

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

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

e Pomocne strategije (PS), koje ¢ine osnovne mehanizme kojima se
¢italac dodatno sluzi u cilju razumevanja teksta (9 strategija/stavki).
Pouzdanost prevedenog upitnika u istrazivanju iznosi: o = 0,92 za

Globalne strategije (GS), a = 0,79 za Strategije reSavanja problema (SRP), i
a = 0,87 za Pomo¢ne strategije (PS). Pouzdanost celokupnog upitnika iznosi
a=0,93.
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Popunjavanje upitnika je u proseku trajalo oko deset minuta.

Prikupljeni podaci obradeni su, u zavisnosti od prirode podataka,
metodom t-testa 1 metodom bivarijantne (Pirsonove) korelacije u
statistickom paketu SPSS 17.0.

2.4. ANALIZA REZULTATA

Tabela 2.2 prikazuje rezultate deskriptivne analize koriS¢enja
strategija Citanja. U skladu s pokazateljima koje daju autori upitnika
(Mokhtari & Sheorey, 2002), a prema kojima se ucestalost upotrebe
strategija moze razdvojiti na tri osnovne vrednosti: na visoku ucestalost (od
3,5), umerenu (2,5 do 3,4) i nisku ucestalost (2,4 1 nize), moze se
konstatovati da jedino strategije reSavanja problema prelaze granicu visoke
ucestalosti, dok su rezultati umereni za preostale grupe, kao i1 za inventar u
celini (v. Tabelu 2.2).

Grupa strategija AS SD
Globalne strategije 3,27 0,60
Strategije reSavanja problema 3,60 0,58
Pomoc¢ne strategije 3,26 0,66
Ukupno 3,38 0,21 5
Tabela 2.2: Pregled rezultata deskriptivne analize upitnika ISC po grupama
strategija

Rezultati analize t-testa nezavisnih uzoraka nejednake varijanse otkrivaju da
se, kada su u pitanju grupe strategija, studenti i studentkinje statisticki
znacCajno razlikuju pri koris¢enju strategija reSavanja problema (t = -1,969, p
= 0,05), pri ¢emu studentkinje znacajno vise navode koriS¢enje strategija iz
pomenute grupe. Statisticki znacajne razlike u polu, kada su u pitanju
pojedinacne strategije, prikazane su u Tabeli 2.3.
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Strategija

ASm SDm ASz

SDz

t p

Pre nego $to po¢nem da ¢itam, pogledam
najpre tekst kao celinu da procenim o
c¢emu je. GS

Najpre pregledam ceo tekst da bih uocio
karakteristike kao §to su duzina i
organizacija.

GS

Koristim tipografske karakteristike poput
masnih slova i kurziva da identifikujem
najvaznije informacije. GS

Kriticki analiziram i vrednujem
informacije koje su date u tekstu. GS
Citam polako i pazljivo da bih bio
siguran da razumem ono §to ¢itam. SRP
Kad tekst postaje tezak, vise obracam
paznju na ono $to ¢itam. SRP

Hvatam beleske dok ¢itam, da bih bolje
razumeo ono §to ¢itam. PS

Kada mi tekst postane tezak, Citam
naglas da bih bolje razumeo ono §to
citam. PS

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

PS

Koristim dodatne materijale (npr. re¢nik)
da bih bolje razumeo ono §to Citam. PS

3,18

2,91

2,72

3,19
3,78
3,76

2,29

2,62

3,16

3,08

1,26

1,33

1,43

1,26
1,07
1,12

1,24

1,42

1,41

1,35

3,52

3,18

3,14

2,75
4,05
4,06

2,65

3,39

3,80

3,60

1,30

1,27

1,36

1,19
0,95
0,91

1,30

1,37

1,28

1,20

-2,423 0,160

-1,994 0,470

-2,824 0,005

3,380 0,001
-2,510 0,120
-2,910 0,004

-2,610 0,009

-5,113 0,001

-4,481 0,001

-3,825 0,001

Tabela 2.3: Pregled statisticki znacajnih razlika u kori$¢enju strategija prema

kriterijumu Pola ispitanika

Prose¢na duzina ucenja engleskog jezika kod ispitanog uzorka iznosi 9,46
godina. Tabela 2.4 daje pregled statistickih koeficijenata korelacije izmedu
prijavljene upotrebe pojedinacnih strategija i duzine ucenja engleskog jezika.
Kada su u pitanju grupe strategija, koeficijent korelacije je znacajan za grupu
globalnih strategija (r = 0,113, p = 0,115). Korelacija je slabog intenziteta 1

pozitivhog smera.
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Analiza podataka o kontekstu u okviru koga su studenti ucili engleski jezik
otkriva da je 71,05% studenata engleski ucilo samo u Skoli, dok je njih
28,95% pored Skole jezik ucilo i u privatnoj Skoli ili na privatnim ¢asovima.
Statisticki znacajne razlike izmedu ova dva poduzorka kod pojedinacnih
strategija prikazane su u Tabeli 2.5, gde AS1 i SD1 predstavljaju studente
koji su engleski ucili samo u Skoli, a AS2 1 SD2 one koji su ucili i na
privatnim ¢asovima i/ili u privatnoj skoli.

Strategija r P

Koristim razlicite nagovestaje koje kontekst pruza da mi pomognu

u razmevanju onoga $to Citam. GS 0,095 0,040

Kriti¢ki analiziram i vrednujem informacije koje su date u tekstu. 0,134 0,004
GS
Prilagodavam brzinu Citanja prema onome Sto ¢itam. SRP 0,122 0,009

Parafraziram (prepricavam sopstvenim rec¢ima) da bih bolje

razumeo ono §to Citam. PS 0,125 0,007
Postavljam sam sebi pitanja na koja bih Zeleo da nadem odgovor u
tekstu. 0,106 0,023

PS
Tabela 2.4: Pregled statisti¢ki znacajnih koeficijenata korelacije za varijablu
Duzina uéenja engleskog jezika

Strategija AS1 SD1 AS2 SD2 t p

Razmisljam o onom $to ve¢ znam
da bi mi pomoglo da razumem ono 3,74 1,05 3,98 1,12 -2,184 0,029
Sto Citam. GS

Prilagodavam brzinu citanja prema

onome $to Sitam. SRP 3,65 1,07 3,90 1,17 -2,246 0,025
Idem napred-nazad kroz tekst da

bih pronasao smisao. PS 2,89 1,24 3,17 1,24 -2,190 0,029

Tabela 2.5: Pregled statisticki znacajnih razlika u kori$¢enju strategija prema
kriterijumu Kontekst u¢enja jezika

Rezultati pokazuju da studenti koji su engleski ucili samo u okviru Skole
znacajno rede koriste strategije predstavljene u Tabeli 2.4.
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Rezultati analize poslednjeg kriterijuma za poredenje inventara strategija
Citanja i ucestalosti njihovog koriS¢enja kod studenata prikazani su u Tabeli
2.6 gde AS11 SD1 daju podatke za studente koji su bili izloZeni strategijama,
a AS2 i SD2 podatke za studente koji njima nisu bili izlozeni. Medu
ispitanicima njih 53,79% je odgovorilo da su tokom prethodnog Skolovanja
imali ¢asove koji su se ticali strategija Citanja, tj. kako treba Citati, dok je njih
46,2% odgovorilo da takve Casove nisu imali. T-test nezavisnih uzoraka
nejednake varijanse pokazuje da znaCajna statisticka razlika izmedu
studenata po ovom kriterijumu za grupu strategija postoji samo kod grupe
Globalnih strategija (t = 3,039, p = 0,003) u korist studenata koji imaju
prethodnog iskustva sa nastavom strategija Citanja. Rezultati statisticke
analize po pojedinac¢nim strategijama prikazani su u Tabeli 2.6.

Strategija AS1 SD1 AS2 SD2 t P
Koristim razli¢ite nagovestaje koje
kontekst pruza da mi pomognu da 3,66 096 343 1,07 2495 0,013

razumem ono $to ¢itam. GS
Pokusavam da unapred pogodim
sadrzaj teksta dok ¢itam. GS

Proveravam da li su moje
pretpostavke o tekstu tacne ili 3,07 1,10 2,81 1,14 2,535 0,012
netacne.GS

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

3,14 1,27 281 1,25 2,846 0,005

2,71 1,31 241 1,27 2,468 0,014

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

PS

Parafraziram (prepri¢avam sopstvenim
re¢ima) da bih bolje razumeo ono §to
Citam.

PS

Postavljam sam sebi pitanja na koja
bih zeleo da nadem odgovor u tekstu. 28 1,22 253 1,19 2,376 0,018
PS

Dok ¢itam, prevodim sa engleskog na
maternji jezik. PS

3,76 1,27 3,51 1,42 2,043 0,042

3,55 1,19 331 1,34 2,103 0,036

3,74 1,24 3,43 1,33 2,665 0,008
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Kad c¢itam, razmisljam o
informacijama i na engleskom i na 3,87 1,14 3,54 1,21 3,049 0,002
maternjem jeziku. PS

Tabela 2.6: Pregled statisticki znacajnih razlika u koriS¢enju strategija prema
kriterijumu Prethodna izloZenost strategijama Citanja

2.5. DISKUSIJA

Cilj istrazivanja prikazanog u ovom poglavlju bio je da ispita s kojim
repertoarom strategija studenti raspolazu prilikom Ccitanja tekstova na
engleskom jeziku, koliko cesto koriste pojedinacne strategije, kao i koje
karakteristike individualnih i kontekstualnih faktora mogu da se dovedu u
statisticki znacajnu vezu s frekvencijom prijavljene upotrebe strategija.
Nalazi ovog istrazivanja pokazuju da inventar strategija Citanja koji studenti
koriste, kao 1 ucestalost pri njihovoj upotrebi, variraju po svim ispitivanim
faktorima. Razlike u ispitanom uzorku identifikovane su u odnosu na pol
ispitanika, duzinu ucenja engleskog jezika, kontekst ucenja jezika, kao 1 u
odnosu na to da li su ispitanici prethodno bili izloZeni strategijskom inputu,
ili ne. Ovakvi rezultati svedoce u prilog Cinjenici da strategije ucenja u Sirem
smislu, a u okviru njih i strategije Citanja, predstavljaju znacajan faktor
individualnih razlika u ucenju stranog jezika, ¢ime se jo§ jednom isticCe
potreba da se prepoznaju tendencije njihove upotrebe kod pojedinaca i one sa
pozitivnim ishodima potkrepe.

Strategije reSavanja problema prelaze prag visoke ucestalosti (AS =
3,6), dok su globalne i pomo¢ne strategije umereno koris¢ene. Ovo moze
ukazivati na to da studenti prioritetno koriste strategije koje im direktno
pomazu u razumevanju slozenijih delova teksta, dok manje paznje posvecuju
planiranju ili dopunskim aktivnostima. Medutim, u nekom budu¢em
istrazivanju svakako je potrebno razmotriti zaSto globalne strategije nisu
dostigle visok nivo kori$¢enja i kako podstaci njihovu primenu kroz nastavu.

Nadalje, rezultati istrazivanja upucuju na zakljucak da je odgovor na
pitanje Da li pol predstavija faktor razlike u pogledu koriscenja strategija
¢itanja? delimi¢no potvrdan. Studentkinje statisticki znacajno prijavljuju
ve¢i broj razliCitih strategija koje CeS¢e koriste u odnosu na studente.
Znacajne razlike su ustanovljene kod strategija iz sve tri ispitivane grupe, s
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tim da je jedina statisticka razlika pri analizi itavih grupa ustanovljena kod
Strategija za reSavanje problema, opet u korist studentkinja. Ovakav rezultat
nagovestava da su studentkinje veStije u savladavanju problema na koje
nailaze prilikom c¢itanja teksta, ili da su, u krajnjoj liniji, svesne veceg broja
strategija koje im se nalaze na raspolaganju kada dode do prekida u
razumevanju. Dobijeni rezultat u skladu je s nalazima prethodnih istrazivanja
prema kojima ne samo $to zene prijavljuju veci stepen primene strategija
(Virtya & Sapsirin, 2014), ve¢ su i1 aktivniji korisnici strategija ucenja i
koriS¢enja jezika (Mulia, 2021), i prednjace u procesu lingvistickih promena
uopste (Tagliamonte & D’Arcy, 2009). Pol se nije pokazao kao faktor razlike
kod grupe Globalnih strategija, Sto upucuje na zakljuak da nadgledanje i
koordinacija procesa ¢itanja, drugim re¢ima, metakognitivna svest o procesu
Citanja, nisu uslovljeni polnom pripadnoscu.

Rezultati takode daju delimi¢nu potvrdu pitanja Da [i se studenti
razlikuju u svojim navikama korisc¢enja strategija kada je u pitanju duZina
ucenja engleskog jezika? WNaime, identifikovano je pet pojedinacnih
strategija koje se nalaze u niskoj korelaciji s duzinom ucenja jezika, Sto, uz
Cinjenicu da je i grupa Globalnih strategija takode statisticki znacajno
povezana sa faktorom duzine ucenja, upucuje na zakljucak da se studenti
koji su vise godina bili izloZeni tekstovima na engleskom u izvesnom smislu
udaljavaju od karakteristicnog ¢ina Citanja na stranom jeziku. To je posebno
tatno kada su u pitanju globalne strategije, s obzirom na to da ¢itaoci koji ih
koriste imaju razvijeniju metakognitivhu svest, planiraju ¢in cCitanja,
nadgledaju ga i naposletku ga procenjuju, odrzavajuéi pritom holisticki
pristup tekstu. Takode je znacajno i to Sto studenti koji imaju duzi staz u
ucenju engleskog jezika ne koriste nepozeljne strategije Citanja.

Zanimljivi rezultati do kojih je analiza podataka dovela u pogledu
faktora konteksta ucenja engleskog jezika takode dozvoljavaju samo
delimi¢nu potvrdu istrazivackog pitanja Da li ima razlika izmedu studenata
koji su engleski ucili samo u skoli i onih koji su jezik ucili i u privatnoj skoli
ili na privatnim casovima? Najpre je zanimljiv podatak da je 71,05%
studenata engleski ucilo samo u Skoli, dok je njih 28,95% pored Skole jezik
ucilo i u privatnoj Skoli ili na privatnim ¢asovima. To znaci da je tek oko
jedne cCetvrtine ispitanih studenata engleski ucilo u manjim grupama u
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kojima su imali viSe prilika da analiziraju tekstove i razgovaraju o njima, i u
kojima je nastavnik imao viSe vremena da se posveti njihovom
individualnom napretku. Nasuprot njima, u razredima sa viSe ucenika
nastavnik teSko pronalazi vremena da se posveti svakom uceniku ponaosob i
da na taj nacin proveri razumevanje procitanog teksta. Do slicnih rezultata
dolaze 1 Radi¢-Bojani¢ i Topalov (2012) ispitujuci strategije za ucenje
vokabulara 1 gramatike. Studenti koji su engleski ucili u manjim grupama
znacajno vise koriste strategiju povezivanja sadrzine teksta s onim Sto veé
znaju. Rozenblat (Rosenblatt, 1978) napominje da prethodno znanje
predstavlja sve ono §to ¢italac donosi sa sobom prilikom ¢itanja, 1 da sadrzi
Citaoceva zivotna iskustva, iskustva sa u¢enjem, osecanja i osobine li¢nosti.
To znanje obrazuje sheme, ili mentalne strukture u koje skladiStimo sve
informacije koje imamo o ljudima, mestima, stvarima i1 radnjama.
Aktiviranje odgovaraju¢ih shema doprinosi lak§em razumevanju procitanog
teksta, a posebno je vazno kod manje uspesnih Citalaca koji tekst ne
dozivljavaju kao svrsishodnu celinu (Anderson, 2007).

Najveci broj statistickih razlika kod pojedinacnih strategija utvrden je
kod kriterijuma prethodne izloZenosti strategijama Citanja. Medutim, kako je
statistiCka razlika kod grupa strategija pronadena samo kod grupe Globalnih
strategija, 1 poslednje istrazivacko pitanje tek je delimi¢no potvrdeno.
Svakako, ovi nalazi u skladu su s brojnim prethodnim istrazivanjima koja
nedvosmisleno uspostavljaju povezanost izmedu nastave u kojoj se ucenici
obucavaju da budu vesti u koriS¢enju strategija i uspeha koji postizu u
razumevanju procitanog teksta na stranom jeziku (v. Odeljak 2 ovog
poglavlja). Cilj ovog rada nije bio da potvrdi ili opovrgne postojanje te veze,
s obzirom na to da studenti dolaze iz razli¢itih sredina gde su nastavu slusali
pod razli¢itim uslovima i prema programima u koje nemamo uvida, pa je
nemoguce izvoditi zakljucke o prirodi i1 kvalitetu strategijskog inputa, vec
naprotiv da utvrdi u kojoj meri su studenti uopste bili izloZeni nekoj vrsti
strategija 1 da 1i se taj procenat znacajno razlikuje kod njihove upotrebe. S
obzirom na podatak o procentualnoj rasporedenosti studenata koji prijavljuju
da su imali ¢asove na kojima su ucili kako treba citati i onih koji prijavljuju
da takvih Casova nisu imali, jasno je da je taj odnos priblizno isti, pa se moze
zakljuciti i da nastavnici u Srbiji u sve vecoj meri pocinju da prate tendencije
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moderne pedagoske prakse koja za cilj ima da osposobi ucenike i studente da
preuzmu kontrolu i odgovornost nad sopstvenim ucenjem tako S§to ¢e ga
postati svesni. StatistiCki znacajan rezultat u upotrebi Globalnih strategija tu
tvrdnju svakako potkrepljuje.

2.6. ZAKLJUCAK

U ovom poglavlju istrazene su navike pri koriS¢enju strategija Citanja
na engleskom jeziku kao stranom kod studenata. Cilj istrazivanja bio je da se
utvrdi s kakvim repertoarom strategija studenti raspolazu i kakva je
ucestalost pri njihovom koriSéenju, s posebnim osvrtom na individualne
razlike ispitanika koje bi mogle biti identifikovane kao faktori od uticaja.
Rezultati ustrazivanja dali su delimi¢nu potvrdu svih pet istrazivackih
pitanja, pri ¢emu je kod faktora prethodne izlozenosti strategijama utvrden
najveci broj statistiCki znacajnih razlika. Znacajan rezultat tice se svakako 1
faktora duzine ucenja jezika, gde je utvrdeno da studenti sa duzim stazem u
ucenju ne koriste nepozeljne strategije. Mogucée je da je vremenski duza
izlozenost ne samo tekstovima na engleskom jeziku, ve¢ i jeziku uopste,
studentima omogucila sticanje veceg iskustva u koriS¢enju strategija, pri
¢emu su i sami mogli da donose odluke o korisnosti strategija i steknu
vestinu u njihovom koris¢enju i kombinovanju s drugim strategijama. Na
osnovu takvih rezultata moguce je zakljuciti da buduénost nastave strategija
lezi u prepoznavanju i prihvatanju individualnih razlika ucenika stranog
jezika, s obzirom na to da one predstavljaju znaCajan faktor ne samo u
odabiru strategija koje ucenici koriste, ve¢ i u ucestalosti i efikasnosti
njihove primene.

Za sam kraj ovog poglavlja potrebno je razmotriti i prakticne
smernice koje proizilaze iz rezultata istrazivanja. S obzirom na to da su
ispitanici prijavili da samo strategije reSavanja problema koriste s visokom
ucestalos¢u, sledi da je potrebna obuka koja bi za pocetak podigla
deklarativno znanje o strategijama, pomogla studentima da proSire svoj
repertoar, a onda im pomogla i da proceduralizuju to znanje 1 da balansirano
koriste razlicite tipove 1 kombinacije strategija. Pa bi se tako mogle osmisliti
aktivnosti koje ¢e podsticati integrisano koriS¢enje globalnih i pomo¢nih
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strategija zajedno sa strategijama reSavanja problema, jer je uoCena razlika u
ucestalosti njihove primene. Na primer, veZzbe usmerene na prepoznavanje
strukture teksta, na pregled kljucnih elemenata pre citanja, kao i na
predvidanje sadrzaja mogle bi podsta¢i upotrebu globalnih strategija. Za
razvoj pomoc¢nih strategija korisno bi bilo podsticati belezenje tokom citanja
1 organizaciju informacija kroz vizualizaciju (npr. putem mapiranja ideja ili
podvlacenja klju¢nih rec¢i). Sam nastavni materijal bi mogao ukljucivati
zadatke osmisljene tako da podstaknu primenu manje koris¢enih strategija
(globalnih 1 pomo¢nih). Na primer, mogle bi se osmisliti vezbe koje
ukljucuju kriticko analiziranje tekstualnih struktura 1 procenjivanje
informacija, te zadaci u kojima studenti beleZze informacije dok citaju i
diskutuju o strategijama koje su koristili. Kona¢no, s obzirom na to da su u
istrazivanju razliiti studenti pokazali preferencije prema razli¢itim
strategijama, nastavnici bi mogli pruziti povratne informacije o strategijama
koje studenti trenutno koriste i preporuciti nove strategije koje mogu biti
korisne za njihov individualni stil ucenja. Isto tako, moguce bi bilo razviti
jednostavne instrumente za pracenje ucestalosti i efikasnosti koriS¢enja
strategija Citanja tokom kursa. Studenti bi, na primer, mogli voditi dnevnik
strategija Citanja i beleziti koje strategije su koristili i koliko su im bile
korisne.
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3. UPOTREBA NEPOZELJNIH STRATEGIJA U CITANJU
NA STRANOM JEZIKU KOD STUDENATA?

3.1. UVOD

Sa znacajem engleskog jezika kao lingua franca-e obrazovanja na
tercijarnom nivou, pred studente se sve ceS¢e stavljaju zahtevi da Citaju i1
razumeju akademske tekstove na engleskom jeziku. To podrazumeva i Citav
niz slozenih mentalnih radnji medu kojima su svakako 1 uspesno
razumevanje pisanog teksta i povezivanje informacija na koje tamo nailaze
sa svojim prethodnim znanjem, dok je glavni cilj akademskog Ccitanja
postizanje opSteg razumevanja, odnosno razumevanje glavnih ideja 1
relevantnih prate¢ih informacija (Grabe & Stoller, 2001). Razvijen strateski
repertoar i ucestala upotreba strategija predstavljaju kljucne aspekte uspeha u
Citanju. Poseban znacaj pridaje se stepenu u kojem je svaka strategija ucenja
efikasna tokom dugih vremenskih intervala zadrzavanja znanja, kao i
mogucnosti njene primene u razli¢itim zadacima. U obrazovnim kontekstima
zadaci se razlikuju u pogledu specificnih vrsta znanja koja se od studenata
zahtevaju da pokazu. Neki zadaci se odnose na pamcenje informacija, drugi
na razumevanje, dok se tre¢i fokusiraju na primenu znanja (pogledati Bloom
& Krathwohl, 1956 i njhovu taksonomiju ucenja, posebno kognitivni
domen). U vezi sa tako odredenim akademskim zadatkom, nepozZeljne
strategije su one tehnike ucenja koje ne pomazu uceniku u postizanju datog
obrazovnog cilja (Dunlosky et al., 2013). U ovom istrazivanju, nepozeljne
strategije Citanja definiSu se kao one strategije koje ne doprinose postizanju
celovite slike o akademskom tekstu i razumevanju njegovih glavnih
koncepata. Cilj poglavlja je analiza nepozeljnih strategija Citanja s posebnim

2 Ovo poglavlje zasniva se na ¢lanku ,,Use of ineffective reading strategies among
university EFL students® koji je 2014. godine objavljen u tematskom zborniku
Selected Papers from the Second International Conference English Language and
Anglophone Literatures Today (ELALT 2), str. 176-186 (ur. Z. Pergovi¢-Joksimovic¢
i S. Halupka-Resetar).
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osvrtom na prepoznavanje individualnih karakteristika citalaca koje mogu
uticati na odluku da nepozeljne strategije koriste.

3.2. PRETHODNA ISTRAZIVANJA O STRATEGIJAMA CITANJA

Strategije Citanja se definiSu kao ,,procesi koje c¢itaoci svesno
kontrolisu kako bi resili probleme u ¢&itanju*® (Grabe, 2009: 221). Jedan od
glavnih ciljeva istraZivanja strategija Citanja jeste utvrdivanje najboljih
metoda i1 tehnika koje c¢itaoci mogu da koriste kako bi se postigla
unapredena, efikasna nastava, kao i bolji 1 sofisticiraniji razvoj teorije.
Istrazivanja o uspe$nim cCitaocima pokazala su jasnu povezanost izmedu
uspeha koji postizu u Citanju i, s jedne strane, njithove upotrebe razli¢itih
strategija za razumevanje teksta, a s druge strane, nivoa metakognitivne
svesti o procesu Citanja (Daguplo, 2023; Georgiou & Das, 2019; Grabe,
2009; Koda, 2004; Pressley, 2006; Topalov, 2012).

Istrazivanja takode pokazuju da je upotreba strategija Citanja
zna¢ajno povezana sa znanjem stranog jezika i vestinom ¢itanja na stranom
jeziku, pri ¢emu je poznavanje stranog jezika vaznije od prethodnog
poznavanja kulturnog sadrzaja za razumevanje procitanog na stranom jeziku.
Visi nivo znanja stranog jezika Cesto funkcioniSe kao sredstvo kompenzacije
za nedostatak predznanja, dok se ucenici sa slabijim poznavanjem jezika
vise oslanjaju na prethodno znanje (Miller, & Keenan, 2011; Shin, Dronjic &
Park, 2019; Zhang, 2010).

Rezultati istrazivanja takode pokazuju da izlozenost tekstovima na
stranom jeziku kroz opsezno Citanje znacajno poboljSava brzinu i
razumevanje Citanja (Suk, 2017). Osim toga utvrdeno je da veca izlozenost i
aktivno cCitanje vode do boljih rezultata u razumevanju u poredenju sa
samom nastavom (Hayashi, 1999), te da ¢itaoci ovim putem razvijaju svoju
brzinu ¢itanja 1 ukupnu jezicku kompetenciju (Iwahori, 2008). Pored toga,
istrazivanja o opseznom c¢itanju pokazala su i Sire koristi, poput poboljSanja
vestine pisanja na stranom jeziku (Duong & Trang, 2021; Lee & Hsu, 2009),
slusanja (Granena, Munoz & Tragant, 2015), kao i1 razvoja vokabulara

3 “processes that are consciously controlled by readers to solve reading problems”
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(Horst, 2005). Takode, ucenici koji su bili ¢eS¢e izlozeni tekstovima na
engleskom jeziku razvili su pozitivan stav prema CcCitanju i povecali
motivaciju za Citanje (Yamashita, 2013).

Prethodna istraZivanja su pokazala i da zene ceS¢e koriste strategije
nego muskarci. Pa tako brojna istrazivanja (Chavez, 2001; Nolen-Hoeksema
& Aldao, 2011; Rizouli & Kantaridou, 2023; Topalov, 2012; Zimmermann &
Iwanski, 2019) ukazala su na znacajne razlike izmedu polova u pogledu
ucestalosti 1 prilagodljivosti koriS¢enja strategija. Naime, Zenski citaoci
raspolazu veéim repertoarom strategija Citanja pri razumevanju teksta i
prevazilazenju prekida u razumevanju u poredenju sa muskim citaocima, $to
potencijalno ukazuje na postojanje razlika izmedu polova u postignuéu u
¢itanju na stranom jeziku.

3.2.1. Nepozeljne strategije citanja

Da bismo neku radnju mogli tretirati kao strategiju, ,,uenik je mora
namerno izabrati izmedu alternativnih postupaka i ona mora biti usmerena
na postizanje specifi¢nog cilja. Ukoliko citalac ne deluje s namerom da
postigne odredeni cilj, pogreSno je i suviSno tu radnju oznaciti kao
strategiju“* (Paris, Lipson & Wixson, 1983: 295). Klju¢ni faktor u razvoju
vestine Citanja jeste sposobnost da se prepoznaju i adekvatno isprave
poteskoce u razumevanju. Drugim re¢ima, do formiranja inventara strategija
1 proceduralnih pravila za njihovu pravilnu primenu dolazi ukoliko citalac
razume karakteristike zadatka, raspolaze znanjem koje ¢e mu pomoc¢i da taj
zadatak resi 1 svestan je svojih sposobnosti i jezickog znanja. Medutim, ovo
ne obuhvata uslove pod kojima je strategije prikladno odabrati ili primeniti.
Paris, Lipson i Vikson (Paris, Lipson & Wixson, 1983) naglaSavaju da je
znanje o tome ,kada“ i ,,zaSto* primeniti odredene radnje, koje nazivaju
uslovnim znanjem, klju¢no za vestinu Citanja. Izbor strategije moze odrediti
da i ¢emo ostvariti uspeh ili ne u Sirokom spektru zadataka. U skladu s tim,

4 “it must be selected by the agent from alternative actions and it must be intended

to attain the specific goal. Unless a reader acts in a selected manner to achieve a
particular purpose, it is superfluous and erroneous to label the action strategic”

37



Jagoda Topalov

ukoliko se podrazumeva da je cilj citanja akademskih tekstova opSte
razumevanje glavnih ideja u tekstu, tada su nepoZeljne strategije Citanja one
koje, nakon §to se aktiviraju, ne dovode do holistickog razumevanja teksta u
situacijama kada dolazi do prekida u razumevanju i1 ne podsticu
metakognitivnu svest o jedinstvu teksta.

Strategije koje slede do sada su se pokazale kao neefikasne u
prevazilazenju prepreka u razumevanju na osnovu jednog ili oba od sledeca
dva kriterijuma: (1) troSe previse raspolozivog kognitivnog kapaciteta na
nizim nivoima kognitivne obrade, ne ostavljaju¢i dovoljno kapaciteta za
formiranje situacionog modela teksta i njegovu izvr$nu kontrolu, i (2) mogu
navesti ¢itaoca na pogresne zakljucke o tekstu.

Prva strategija koja je u fokusu ovog istrazivanja glasi: ,,Kada tekst
postane tezak, ¢itam naglas kako bih bolje razumeo ono S§to ¢itam.* Odrastao
Citalac s razvijenom vestinom Citanja ukoliko pazljivo Cita tekst, obicno
fiksira svaku re¢ oko Cetvrtinu sekunde, $to znaci da Cita oko dvesta reci u
minuti kada ¢ita sa ciljem da iz teksta ne§to nauéi. Sto se manje usredsreduje
na uéenje, to je brzina ¢itanja vec¢a. Citanje opustenim tempom obiéno se
odvija brzinom od dvesta pedeset do trista reci u minuti (McConkie, 1982).
Proces vokalizacije neizbezno usporava brzinu ¢itanja, a ako brzina padne
ispod sto re¢i u minuti, kontinuitet Citanja postaje ozbiljno ugrozen. Jo$
jedan problem sa izgovaranjem reci naglas proisti¢e iz Cinjenice da se i
dekodiranje rec¢i i razumevanje odvijaju u radnoj memoriji (Pressley, 2006),
gde se medusobno nadmecu oko raspolozivog kapaciteta. Ve¢i deo tog
kapaciteta troSi se na spor proces sastavljanja i izgovaranja reci, tako da
preostali kapacitet nije dovoljan za adekvatno razumevanje reci, recenice
koja sadrzi tu re¢, kao i pasusa koji sadrzi reCenicu. Kada je cilj Citanja
razumevanje odredenih reci i fraza u tekstu, tada je Citanje naglas efikasna
strategija jer pomaze da se paznja usmeri na te re€i i fraze. Medutim, u
kontekstu ovog istrazivanja, gde je cilj cCitanja akademskih tekstova
razumevanje sustine celog teksta i postizanje holistickog pogleda na tekst,
Citanje naglas nije efikasna strategija, jer ometa sposobnost razumevanja
vecih delova teksta, te ostavlja manje kognitivnog kapaciteta na raspolaganju
vi§im kognitivnim nivoima, sprecavaju¢i pritom formiranje situacionog
modela teksta.
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Druga strategija koja se istrazuje u ovom radu glasi: ,,Uvek koristim
referentne materijale, poput rec¢nika, kako bih razumeo ono $to citam.*
Kori$¢enje recnika tokom ucenja i koriS¢enja stranog jezika nikako nije
nezeljeno i Cesto predstavlja dragocenu pomo¢ u ucenju jezika, pogotovo u
razvoju vokabulara. Posebno kada je re¢ o jednojezicnim recnicima, ucenici
se obucavaju ne samo da pronadu informacije koje su im potrebne, vec¢ i da
kriticki procene njihovu korisnost, Sto zauzvrat aktivira mehanizme
kognitivne 1 afektivne obrade, Sto nadalje dovodi do boljeg zadrzavanja
informacija. Medutim, kada je cilj Citanja holisticko razumevanje teksta i
njegovih glavnih ideja, vreme potrebno za pronalaZzenje re¢i ometa
kratkoro¢no pamcenje Citalaca i sprecava ih da se fokusiraju na tekst u celini
(Roberts et al., 2024). Drugim re¢ima, neopravdano kori§¢enje recnika — $to
podrazumeva prekidanje Citanja kako bi se proverila svaka nepoznata re¢ u
tekstu — remeti procese formiranja pretpostavki o tekstu 1 njihovo
kontinuirano testiranje. Neopravdano koriS¢enje recnika takode podriva
primenu produktivnih strategija 1 olakSava stvaranje negativnih afektivnih
reakcija prema tekstu, jer se €itaoci muce pokuSavajuéi da prevedu svaku
pojedinacnu reCenicu na svoj maternji jezik, istovremeno pripisujuci
poteskoce s kojima se suocavaju svojoj neadekvatnosti i nedovoljnom
znanju stranog jezika (Yang & Zhang, 1997).

Treca 1 Cetvrta strategija koje su u fokusu ovog istrazivanja su: ,,Dok
Citam, prevodim sa engleskog na svoj maternji jezik“ 1 ,,Dok citam,
razmisljam o informacijama i na engleskom i na svom maternjem jeziku.*
Pitanje korisnosti ovih strategija odnosi se na Sire pitanje koje se tice
mehanizama obrade podataka na stranom jeziku, a koje se neizbezno
povezuje 1 sa pitanjem transfera, tj. sposobnosti da se nove vestine uce
koris¢enjem prethodno steCenog znanja (Koda, 2004). Vestine stecene
prilikom ¢itanja na maternjem jeziku trebalo bi uspesno da se prenesu na
Citanje na stranom jeziku. Medutim, ako je cilj Citanja razumevanje, i ako se
ove dve strategije aktiviraju kada dode do prekida u razumevanju, ne
mozemo ocekivati da ¢e Citaoci biti u stanju da prevedu deo teksta ukoliko
ga prethodno nisu razumeli. Na primer, kada manje uspesni cCitaoci
zamenjuju reci dok Citaju u pokuSaju da parafraziraju nejasan deo teksta,
Cesto ubacuju pogresno prevedene rec¢i koje ne doprinose boljem
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razumevanju (Pressley, Allington & Pressley, 2023). Tek nakon §to ¢itaoci
razumeju tekst mogu ga pravilno prevesti.

3.3. METODOLOGIJA

Ovo istrazivanje pociva na kvantitativnoj istrazivackoj paradigmi
kako bi dalo odgovor na istrazivacko pitanje:

Koje karakteristike citalaca imaju statisticku moc¢ da objasne i

predvide  upotrebu  nepozeljnih  strategija  Citanja  medu

univerzitetskim studentima?

U skladu s tako postavljenim istrazivackim pitanje formulisane su
sledece Cetiri opste hipoteze:

H1 — Postoji znacajan uticaj pola, samoprocene znanja engleskog

jezika, samoprocene vestine ¢itanja akademskih tekstova 1 izlozenosti

akademskim tekstovima na ucestalost koriS¢enja strategije Citanja

naglas kada tekst postane tezak;

H2 — Postoji znacajan uticaj pola, samoprocene znanja engleskog

jezika, samoprocene vestine Citanja akademskih tekstova i izloZenosti

akademskim tekstovima na ucestalost koris¢enja strategije koriS¢enja

referentnih materijala;

HO03 — Postoji znacajan uticaj pola, samoprocene znanja engleskog

jezika, samoprocene vestine ¢itanja akademskih tekstova 1 izlozenosti

akademskim tekstovima na ucestalost koris¢enja strategije prevoda s

engleskog na maternji jezik;

HO04 — Postoji znacajan uticaj pola, samoprocene znanja engleskog

jezika, samoprocene vestine Citanja akademskih tekstova i izloZenosti

akademskim tekstovima na ucestalost koriS¢enja strategije

razmiSljanja o tekstu na oba jezika.

3.3.1. Ispitanici

U ovom istrazivanju ucestvovalo je ukupno 471 student prve dve
godine studija sa Filozofskog fakulteta Univerziteta u Novom Sadu,
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Filozofskog fakulteta Univerziteta u Nisu i FiloloSko-umetnickog fakulteta
Univerziteta u Kragujevcu (v. Tabelu 1).

Prva Druga
godina godina
M N 84 30
% 17,83 6,37
7 N 242 115
% 51,38 24,42
Ukupno 326 145
% 69,21 30,79

Tabela 3.1: Struktura uzorka prema polu i godini studija

ProsecCna starost ispitanika bila je 19,9 godina (SD=2,09) i kretala se od 18
do 24 godine starosti. Uvidom u profil uzorka jasno je da su studentkinje dva
puta viSe zastupljene od studenata. lako uzorak nije uravnotezen, ipak verno
predstavlja celokupnu populaciju studenata na drustveno-humanistickim
naukama u Srbiji, tako da se moze smatrati da je ekoloski validan, odnosno

.......

3.3.2. Instrument

Instrument koriS¢en u ovom istrazivanju zasnovan je na upitniku
Inventar strategija Citanja (Survey of Reading Strategies — SORS, Mokhtary
& Sheorey, 2002), i ukljucivao je Cetiri stavke koje su testirale nepozeljne
strategije Citanja. Testirane su sledece strategije:

Strategija 1 — Kada tekst postane tezak, Citam naglas kako bih
razumeo ono §to Citam.

Strategija 2 — Uvek koristim referentne materijale, poput recnika,
kako bih razumeo ono Sto ¢itam.

Strategija 3 — Dok c¢itam, prevodim sa engleskog na svoj matern;ji
jezik.

41



Jagoda Topalov

Strategija 4 — Dok ¢itam, razmiSljam o informacijama i na engleskom
1 na svom maternjem jeziku.
Koeficijent pouzdanosti interne konzistencije (utvrden pomoc¢u Kronbahove
alfe) za revidirani upitnik iznosio je o =,818.

3.3.3. Varijable

Zavisne varijable u istrazivanju ukljucivale su prijavljene prosecne
frekvencije za svaku stavku koja je ispitivala nepozeljne strategije, kao 1
ukupnu frekvenciju koja je dobijena na osnovu srednje vrednosti sve Cetiri
strategije. Nezavine varijable obuhvatile su pol (dihotomna varijabla),
samoprocenu znanja engleskog jezika 1 samoprocenu veStine Citanja
akademskih tekstova na engleskom jeziku (obe varijable su bile skalarne 1
kretale su se od 1 do 5), kao i1 nivo izlozenosti akademskim tekstovima na
engleskom jeziku (dihotomna varijabla, na kojoj su ispitanici prijavljivali da
1i mnogo ¢itaju na engleskom, ili ne).

3.3.4. Procedura obrade podataka

Podaci su analizirani kako bi se ispitala ucCestalost koriS¢enja Cetiri
strategije Citanja, kao 1 ukupna ucestalost strategija dobijena kao srednja
vrednost sve Ccetiri strategije. Postupak obrade podataka obuhvatio je
transformaciju 1 pripremu podataka, pri cemu su podaci pregledani kako bi
se ispitanici s nepotpunim odgovorima iskljucili iz analize. Nezavisne
varijable su kodirane na slede¢i nacin:

e Pol je rekodiran u dihotomnu varijablu (0 = muskarci, 1 = Zene).
e Samoprocena znanja engleskog jezika i samoprocena vestine Citanja

akademskih tekstova su ostavljene kao skalarne varijable (1-5).

e Izlozenost akademskim tekstovima je rekodirana u dihotomnu
varijablu (0 = niska izloZenost, 1 = visoka izlozenost).
Izracunate su deskriptivne statisticke vrednosti za zavisne varijable
(prosec¢ne vrednosti, standardne devijacije, asimetrija i kurtoza). Korelaciona
analiza je izvedena kako bi se identifikovala povezanost izmedu zavisnih i
nezavisnih varijabli. Linearna regresija je primenjena za svaku od cetiri
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strategije pojedinacno i za ukupne strategije, kako bi se procenio uticaj
nezavisnih varijabli (pol, samoprocena znanja, samoprocena Ccitanja i
izlozenost tekstovima). Rezultati regresione analize su ukljucili koeficijente
za prediktore (B), standardne greske (SE), beta vrednosti (B), t-vrednosti i
statisticku znacajnost (p-vrednosti).

3.4. REZULTATI

U ispitivanju upotrebe strategija Citanja kod studenata prema
Inventaru strategija Citanja (Mokhtary & Sheorey, 2002), koji se krece od 1
do 5 (l=retka upotreba strategija; 5=Cesta upotreba strategija), mogu se
identifikovati tri nivoa upotrebe strategija, kako predlazu Oksford i Beri-
Stok (Oxford & Burry-Stock, 1995):

e Retka upotreba strategija: Prosecna vrednost manja od 2,5.

e Srednja upotreba strategija: Prose¢na vrednost u opsegu 2,5-3,4.

o Cesta upotreba strategija: Proseéne vrednosti vece od 3,4.

Rezultati deskriptivne analize (v. Tabelu 3.2) pokazuju da prosecna
ucestalost koriS¢enja pojedinacnih strategija varira od AS = 3,17 (Kada tekst
postane tezak, ¢itam naglas kako bih razumeo ono §to ¢itam.) do AS = 3,65
(Dok c¢itam, razmiSljam o informacijama i na engleskom i na svom
maternjem jeziku.), dok je prosecna ukupna ucestalost svih strategija AS =
3,44. Prema rezultatima moguce je ista¢i da Strategije 3 i 4 ulaze u opseg
Ceste upotrebe, dok Strategije 1 1 2 ostaju umerenije u upotrebi, mada su
razlike marginalne. Standardne devijacije ukazuju na umeren stepen
varijabilnosti u odgovorima (SD = 1,17-1,36 za pojedinacne strategije; SD =
0.80 za ukupne strategije). Koeficijenti asimetrije (Skewness: od -0,191 do -
0,571) ukazuju na blagu asimetriju distribucije rezultata, pri ¢emu su sve
distribucije negativno asimetri¢ne, Sto sugeriSe da se veci broj odgovora
nalazi iznad proseka. Vrednosti kurtoze (od -1,135 do -0,116) ukazuju na to
da distribucije imaju spljosteniji oblik u poredenju s normalnom
distribucijom.
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.. Asimetrija Kurtoza
Strategija AS SD (Skewness) (Kurtosis)
Kada tekst postane tezak, ¢itam
naglas kako bih razumeo ono §to 3,17 1,35 -0,191 -1,135
Citam.

Uvek koristim referentne materijale,

poput re¢nika, kako bih razumeo 3,40 1,22 -0,347 -0,753
ono $to Citam.

Dok ¢itam, prevodim sa engleskog

na svoj maternji jezik. 354 1,28 -0,506 -0,838
Dok ¢itam, razmisljam o

informacijama i na engleskom i na 3,65 1,16 -0,571 -0,539
svom maternjem jeziku.

Ukupno strategije 3,44 0,80 -0,371 -0,116

Table 3.2: Deskriptivna statistika zavisnih varijabli

S obzirom na to da dalje analize linearne regresije mogu biti uradene

iskljuc¢ivo ako su podaci normalno distribuirani, uradena je dodatna vizuelna
inspekcija podataka putem histograma.

v

Grafikon 3.1: Histogrami Cetiri zavisne varijable
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Sve Ccetiri strategije pokazuju priblizno normalnu distribuciju, uz
blagu negativnu asimetriju koja je izrazenija kod Strategija 3 (Dok citam,
prevodim sa engleskog na svoj maternji jezik) 1 4 (Dok ¢itam, razmisljam o
informacijama 1 na engleskom i na svom maternjem jeziku). Iz vizuelne
inspekcije podataka jasno je da ispitanici generalno prijavljuju vecu
ucestalost koriS¢enja svih strategija. Uprkos blagoj asimetriji, moze se
zakljuciti da su podaci relativno normalno distribuirani i da je moguce
nastaviti s daljim analizama.

Rezultati regresione analize zavisne varijable strategije Citanja naglas
kada tekst postane tezak prikazani su u Tabeli 3.3.

Prediktor B S.E. B t p 95% Clza B
Konstanta 3,528 0,331 — 10,649 0,000 2,877-4,179
Pol 0,799 0,138 0,250 5,779 0,000  0,527-1,071

Samoprocena znanja
engleskog jezika

Samoprocena Citanja
akademskih tekstova

-0,285 0,080 -0,194 -3,565 0,000 -0,442—0,128

-0,019 0,079 -0,013 -0,243 0,808 -0,174-0,136

1zlozenost akademskim

. 0,127 0,139 0,040 0911 0,363 -0,147-0,400
tekstovima

Tabela 3.3: Linearna regresija za strategiju Citanja naglas kada tekst
postane tezak

Regresiona analiza ukazuje na zna¢ajan model (F = 15,580, p < 0,001) koji
objasnjava 11,6% varijanse u ucestalosti strategije ,,Citanje naglas kada tekst
postane tezak®. Pol je pokazao znaCajan pozitivan uticaj na koris¢enje ove
strategije (B = 0,799, p < 0,001), pri cemu su ispitanici zenskog pola ¢esce
koristili ovu strategiju. Samoprocena znanja engleskog jezika ima znacajan
negativan efekat (B = -0.285, p < 0,001), $to znaci da studenti s nizom
samoprocenom c¢eS¢e Kkoriste strategiju Citanja naglas. Samoprocena
akademskog Citanja i izlozenost akademskim tekstovima nisu pokazale
statisti¢ki znacajan uticaj (p = 0,808 i p = 0,363,). Ovi rezultati ukazuju na to
da se koriS¢enje strategije Citanja naglas u znacajnoj meri razlikuje prema
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polu i samoprocenjenom nivou znanja engleskog jezika, dok faktori
samoprocene akademskog Citanja i izlozenosti tekstovima nemaju klju¢nu
ulogu. Na osnovu rezultata mogucée je zakljuciti da je H1 delimic¢no
potvrdena.

Rezultati regresione analize strategije koriS¢enja referentnih
materijala dati su u Tabeli 3.4.

Prediktor B S.E. B t p 95% Cl za B
Konstanta 4,037 0,304 — 13,260 0,000 3,439-4,636
Pol 0,486 0,127 0,169 3,824 0,000 0,236-0,736

Samoprocena znanja
engleskog jezika

Samoprocena Citanja
akademskih tekstova

Izlozenost akademskim
tekstovima

Tabela 3.4: Linearna regresija za strategiju kori§¢enja referentnih
materijala

-0,156 0,073 -0,118 -2,117 0,035 -0,300—0,011
-0,143 0,072 -0,109 -1,971 0,049 -0,285-0,000

0,101 0,128 0,036 0,787 0,432 -0,151-0,353

Regresioni model je statisticki znacajan (F = 10,234, p < 0,001), sa
koeficijentom determinacije R?= 0,079, §to zna¢i da model objasnjava 7,9%
varijanse u ucestalosti upotrebe strategije koriS¢enja referentnih materijala.
Pol ima znacajan pozitivan uticaj (B = 0,486, p < 0,001), §to ukazuje na to
da je ucestalost strategije koriS¢enja referentnih materijala ve¢a kod Zenskih
ispitanika. Samoprocena znanja engleskog jezika ima znacCajan negativan
uticaj (B =-0,156, p = 0,035), Sto znaci da studenti sa nizom samoprocenom
ceSc¢e koriste ovu strategiju. Samoprocena Citanja akademskih tekstova ima
marginalno znacajan negativan uticaj (B = —0,143, p = 0,049), dok
izlozenost akademskim tekstovima nije statisticki znacajan prediktor (B =
0,101, p = 0,432). S obzirom na to da pol, samoprocena znanja engleskog
jezika 1 samoprocena Citanja akademskih tekstova znacajno uti¢u na
ucestalost koriS¢enja Strategije 2, moze se zakljuciti da je H2 delimi¢no
potvrdena.
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Tabela 3.5 prikazuje rezultate regresione analize koja je ispitala uticaj
nezavisnih varijabli na ucestalost strategije prevoda s engleskog na maternji

jezik.

Prediktor B S.E. B t p 95% Cl za B
Konstanta 4342 0313 — 13,892 0,000 3,728-4,957
Pol 0,200 0,131 0,066 1,530 0,127 -0,057-0,457

Samoprocena znanja 145 (075 0320 -5.879 0,000 -0,591-0.295
engleskog jezika

Samoprocena Citanja
akademskih tekstova

1zlozenost akademskim

0,077 0,074 0,056 1,042 0,298 -0,069-0,224

) 0,393 0,132 0,132 2,986 0,003 0,135-0,652
tekstovima

Tabela 3.5: Linearna regresija za strategiju prevoda s engleskog na
maternji jezik

Regresioni model je statisticki znacajan (F = 16,796, p < 0,001), sa
koeficijentom determinacije R? = 0,124, §to zna¢i da model objasnjava
12,4% varijanse u ucestalosti koriS¢enja strategije prevoda s engleskog na
maternji jezik. Pol kao prediktor nije statisticki znacajan (B = 0,200, p =
0,127). Samoprocena znanja engleskog jezika ima znacajan negativan uticaj
(B =-0,443, p <0,001), Sto znaci da studenti sa nizom samoprocenom cesce
koriste ovu strategiju. Samoprocena citanja akademskih tekstova nije
statisticki znacajna (B = 0,077, p = 0,298), dok izloZenost akademskim
tekstovima ima znacajan pozitivan uticaj (B = 0,393, p = 0,003), sto ukazuje
na to da studenti sa ve¢om izlozenos¢u akademskim tekstovima ceS¢e koriste
ovu strategiju. Dakle, model ukazuje da samoprocena znanja engleskog
jezika 1 izloZenost akademskim tekstovima znacajno uti€u na koriS¢enje
strategije prevodenja s engleskog na maternji jezik kada dode do prekida u
razumevanju. Na osnovu toga moguce je zakljuciti da je hipoteza H3
delimi¢no potvrdena.

Rezultati regresione analize koja je ispitala uticaj nezavisnih varijabli
na strategiju razmisljanja o tekstu na oba jezika data je u Tabeli 3.6.
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Prediktor B S.E. B t p 95% Clza B
Konstanta 3,294 0,300 — 10,986 0,000 2,705-3,883
Pol 0,254 0,125 0,092 2,033 0,043 0,009-0,500

Samoprocena znanja
engleskog jezika
Samoprocena Citanja
akademskih tekstova
Izlozenost akademskim

-0,110 0,072 -0,087 -1,517 0,130 -0,252-0,032

0,180 0,071 0,145 2,531 0,012 0,040-0,320

) -0,176 0,126 -0,065 -1,395 0,164 -0,424-0,072
tekstovima

Tabela 3.6: Linearna regresija za strategiju razmisljanja o tekstu na oba
jezika

Regresioni model je statisticki znacajan (F = 3,227, p = 0,012), sa
koeficijentom determinacije R?= 0,027, §to znaci da model objasnjava samo
2,7% varijanse u ucestalosti koriS€enja Strategije 4. Pol ima znacajan
pozitivan uticaj (B = 0,254, p = 0,043), pri ¢emu Zenski ispitanici znac¢ajno
ces¢e koriste strategiju razmiSljanja na maternjem jeziku o tekstu na
engleskom kada naidu na poteSkoée u razumevanju. Osim pola i
samoprocena Citanja akademskih tekstova ima znacajan pozitivan uticaj (B =
0,180, p = 0,012), Sto ukazuje da studenti sa viSom samoprocenom c¢itanja
akademskih tekstova ceS¢e koriste ovu strategiju. Samoprocena znanja
engleskog jezika (B = -0,110, p = 0,130) 1 izloZzenost akademskim
tekstovima nisu statisticki znacajni faktori (B =-0,176, p = 0,164). Imajuc¢i u
vidu sve ove rezultate, posebno vrlo nizak koeficijent determinacije samog
modela, hipoteza H4 se odbija.

Poslednja analiza regresije izvrSena je kako bi se utvrdio uticaj
nezavisnih varijabli na ukupno kori§¢enje manje pozeljnih strategija Citanja
(Tabela 3.7).
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Prediktor B S.E. B t P 95% Cl za B
Konstanta 3,803 0,193 — 19,694 0,000 3,423-4,182
Pol 0,431 0,081 0,228 5,353 0,000 0,273-0,590

Samoprocena znanja
engleskog jezika
Samoprocena Citanja
akademskih tekstova
Izlozenost akademskim

-0,247 0,047 -0,285 -5,315 0,000 -0,339—0,156

0,022 0,046 0,026 0,489 0,625 -0,068-0,113

) 0,114 0,081 0,061 1,407 0,160 -0,045-0,273
tekstovima

Tabela 3.7: Linearna regresija za ukupno strategije

Regresioni model je statisticki znacajan (F = 20,030, p < 0,001), sa
koeficijentom determinacije R?= 0,144, ¢ime se objasnjava 14.4% varijanse
u ucestalosti koris¢enja ukupnih strategija. Pol ima znacajan pozitivan uticaj
(B = 0,431, p < 0,001), sa zenskim ispitanicima kao ¢e$¢im korisnicama
nepozeljnih strategija od muskih. Samoprocena znanja engleskog jezika
takode ima znacajan negativan uticaj (B = -0.247, p < 0,001), pri ¢emu
studenti sa nizom samoprocenom znanja engleskog jezika cesc¢e koriste
strategije. Preostala dva faktora nisu statisticki znacajna. Dakle, pol 1
samoprocena znanja engleskog jezika pokazali su znacCajan uticaj na
koris¢enje nepozeljnih strategija prilikom c¢itanja na engleskom jeziku, dok
samoprocena Citanja akademskih tekstova 1 izlozenost akademskim
tekstovima nisu znacajni prediktori.

3.5. DISKUSIJA

Cilj istrazivanja opisanog u ovom poglavlju bio je da se stekne uvid u
one karakteristike uCenika koje imaju nezavisnu mo¢ da objasne i predvide
upotrebu nepozeljnih strategija ¢itanja medu univerzitetskim studentima.

Svi regresioni modeli bili su statisticki znacajni, pri ¢emu su
koeficijenti determinacije (R?) varirali od 2,7% (Dok ¢itam, razmisljam o
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informacijama i na engleskom i na svom maternjem jeziku) do 14,4%
(Ukupno strategije). Ovo ukazuje na to da testirane nezavisne varijable (pol,
samoprocena znanja engleskog jezika, samoprocena citanja akademskih
tekstova, izlozenost akademskim tekstovima) imaju umerenu moc
predvidanja koriS¢enja strategija, te da postoje dodatni faktori koji nisu
obuhvaceni modelom.

Prva karakteristika koja je testirana bila je pol. Kao S§to je vec
pomenuto, brojna prethodna istrazivanja ustanovila su da je pol znacajno
povezan sa veli¢inom strategijskog repertoara Citalaca i ucestalo$¢u njegove
upotrebe. Ovo istrazivanje je potvrdilo prethodne nalaze, ukazujuéi na to da
zenski ispitanici zaista ¢eSc¢e aktiviraju svesne procese kako bi im pomogli u
razumevanju teksta i prevazilazenju poteSkoca u razumevanju. Pol se
pokazao kao znacajan prediktor za strategije Citanja naglas (p < 0,001),
koris¢enja referentnih materijala (p = 0,000), razmisljanja na oba jezika (p =
0,043), kao 1 za ukupne strategije (p < 0,001). Medutim, u kontekstu ovog
istrazivanja, to dodatno znaci da studentkinje takode CeS¢e ne prave razliku
izmedu strategija koje su efikasne i onih koje to nisu. Drugim recima,
razvijen strateski repertoar nije pokazatelj metakognicije niti nuzno vodi ka
uspehu u zadacima citanja. Stoga je vazno da nastava eksplicitno obraduje
mehanizme kroz koje strategije mogu ili ne mogu biti korisne u popravljanju
razumevanja.

Samoprocena znanja engleskog jezika imala je znaCajan negativan
uticaj na sve strategije osim strategije razmisljanja na oba jezika. Studenti sa
nizom samoprocenom c¢esce koriste strategije kao S$to su Citanje naglas 1
prevodenje, Sto sugeriSe da ovi ucenici pribegavaju kompenzatornim
mehanizmima kako bi poboljsali razumevanje. Ovi rezultati potvrduju nalaze
prethodnih istrazivanja prema kojima sintaksi¢ka i leksi¢ka kompetencija
znacajno uti€u na razumevanje teksta, pri ¢emu mnogi istrazivaci tvrde da je
jezicka kompetencija klju¢ni faktor koji osigurava razumevanje teksta kod
Citalaca (npr. Bernhardt, 2011; Grabe, 2009; Lesaux et al., 2010; Perfetti,
2007). Studenti koji su prijavili visi nivo znanja engleskog jezika rede
koriste nepozeljne strategije Citanja, pri ¢emu pokazuju viSu metakognitivnu
svest u planiranju 1 pra¢enju procesa Citanja i razumevanja teksta. Ovo
sugeriSe da bolje znanje stranog jezika nije samo povezano s boljim
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razumevanjem, ve¢ 1 da doprinosi donoSenju informisanih odluka u vezi sa
izborom strategija. Studenti koji su svoje znanje engleskog procenili kao
visoko ne preteruju u koriS¢enju re¢nika kako bi razumeli tekst koji Citaju,
Sto ukazuje na to da usvajaju vecu toleranciju prema tome da ne razumeju
privremeno ono $to Citaju, sve sa ciljem postizanja holistickog pogleda na
tekst. Takode, oni rede prevode tekst na svoj maternji jezik u poredenju sa
studentima koji su prijavili nizi nivo znanja engleskog jezika. Na osnovu
ovoga moze se zakljuciti da, iako bolje poznaju jezik, Sto bi im omogucilo
efikasnije prevodenje, oni svesno odlucuju da ne popravljaju prekide u
razumevanju na taj nacin, jer je nemoguce adekvatno prevesti ono §to ¢italac
ne razume u potpunosti.

Samoprocena Citanja akademskih tekstova bila je znacajna samo za
strategiju razmisljanja na oba jezika (p = 0,012), ukazujuci na to da ucenici
koji se osecaju sigurnije u Citanju akademskih tekstova ¢esce integriSu oba
jezika u proces Citanja. Studenti sa viSom samoprocenom vestine Citanja
mozda ne smatraju da je razmiSljanje na oba jezika ,,nepoZzeljna“ strategija,
ve¢ da prestavlja koristan alat za integraciju znanja iz oba jezika, a ne
prepreku u razumevanju. Ovo ukazuje na moguénost razlicite percepcije
efikasnosti strategija u zavisnosti od nivoa jezicke kompetencije. lako su
studenti sa boljom samoprocenom vestine ¢itanja generalno tolerantniji
prema privremenom nerazumevanju sadrzine koju ¢itaju, oni mogu svesno
koristiti oba jezika kako bi dodatno proverili svoje razumevanje u
situacijama kada je tekst posebno slozen. Ovo nije nuzno znak slabosti u
razumevanju, ve¢ metakognitivne svesti i pokuSaja optimizacije procesa
Citanja. Studenti koji bolje ocenjuju svoju vestinu Citanja verovatno imaju
razvijeniju jezicku kompetenciju, Sto im omogucava vecu kognitivnu
fleksibilnost (Cui, 2008). Oni su u stanju da paralelno procesiraju
informacije na oba jezika, koriste¢i maternji jezik kao referentni okvir za
proveru razumevanja. Ovo takode moZze biti nameran i svestan proces koji
pomaze u dubljem razumevanju teksta. Studenti sa viSom samoprocenom
mogu koristiti maternji jezik da bi osigurali ta¢nost i preciznost svog
razumevanja, posebno kada se suoce sa slozenijim ili specificnim
konceptima. Kontekst u kojem studenti Citaju (npr. akademski tekstovi,
tehniCki sadrzaji) moze doprineti ucestalijem koriS¢enju ove strategije.
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Studenti sa viSom samoprocenom vestine Citanja mozda koriste ovu
strategiju u situacijama kada im je potrebno precizno razumevanje detalja ili
kada tekst zahteva specificnu terminologiju koja se oslanja na maternji jezik.

IzloZenost akademskim tekstovima nije pokazala znacajan uticaj na
vecinu strategija, osim na strategiju prevodenja (p = 0,003), gde studenti sa
vi§im nivoom izlozenosti CeS¢e koriste ovu strategiju. Studenti koji su
prijavili viSu izlozenost akademskim tekstovima cesto se prilikom citanja
suocavaju sa slozenim konceptima, tehnickim terminima ili specijalizovanim
re¢nikom. Kada naidu na nepoznate ili dvosmislene delove teksta, prevod
moze delovati kao brza, intuitivna strategija za reSavanje problema, ¢ak i ako
ne garantuje potpuno razumevanje. Ovo moze ukazivati na to da studenti
koriste prevod kao nacin da obrade pojedinacne termine ili fraze, iako ne
razumeju Siru strukturu ili znacenje. S druge strane, studenti koji su manje
izloZzeni akademskim tekstovima verovatno se ceS¢e susreCu sa
jednostavnijim 1 svakodnevnim tekstovima, gde je jezik pristupacniji i ne
zahteva upotrebu prevodenja. Ovi tekstovi su cCesto napisani jasnim,
razumljivim stilom, $to smanjuje potrebu za prevodenjem nepoznatih reci ili
fraza. Takode, mnogi studenti mogu razviti naviku oslanjanja na prevod
tokom svojih ranijih obrazovnih iskustava, kada su se suocavali sa lakSim
tekstovima. Kako se povecava slozenost tekstova na vi§im akademskim
nivoima, ta navika moze ostati prisutna, iako ne predstavlja posebno
efikasnu strategiju za razumevanje kompleksnih tekstova. Studenti koji
prijavljuju da su manje izloZzeni akademskim tekstovima mozda nisu razvili
naviku koriS¢enja prevodenja kao strategije jer se nisu susretali sa
tekstovima koji to zahtevaju. Bez redovne prakse rada sa zahtevnijim
tekstovima, oni mozda ne prepoznaju prevodenje kao potencijalnu strategiju
ili je ne koriste intuitivno.

Za ukupne strategije, pol i samoprocena znanja engleskog jezika
pokazali su znacajan uticaj, dok su samoprocena citanja i izloZenost
akademskim tekstovima bili statisticki neznacajni. Ovakav rezultat ukazuje
na to da licne karakteristike, poput pola i samoprocene jezicke kompetencije,
imaju vazniju ulogu u upotrebi strategija od kontekstualnih faktora. Ovo
naglaSava vaznost eksplicitne obuke o efikasnim strategijama cCitanja,
posebno za studente sa nizom samoprocenom znanja engleskog jezika, kako
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bi bolje razlikovali efikasne od neefikasnih strategija i unapredili svoj pristup
razumevanju tekstova.

3.6. ZAKLJUCAK

Ovo poglavlje je putem kvantitativnog pristupa istrazilo upotrebu
nepozeljnih strategija Citanja medu univerzitetskim studentima koje se
aktiviraju prilikom Ccitanja akademskih tekstova na engleskom jeziku.
Nepozeljne strategije definisane su kao one koje ne pomazu c¢itaocu da
postigne zadati cilj, tj. da ostvari holisti¢ko razumevanje akademskog teksta.
Cilj istrazivanja bio je da se identifikuju individualne karakteristike
studenata koje mogu objasniti varijacije u ucestalosti koriS¢enja strategija.
Nalazi ovog istrazivanja omogucili su barem delimi¢nu potvrdu prve tri
hipoteze 1 odbacivanje Cetvrte, pri ¢emu su pol, znanje engleskog jezika 1
izloZzenost akademskim tekstovima na engleskom identifikovani kao tri
nezavisne varijable koje mogu objasniti 1 predvideti deo varijacija u
koriS¢enju strategija. Naime, otkriveno je da studentkinje ceS¢e koriste
nepozeljne strategije kako bi se nosile sa prekidima u razumevanju. Takode,
nalazi ukazuju na to da studenti koji svoje znanje engleskog jezika
procenjuju kao visoko ujedno ne Citaju naglas, ne preteruju u koris¢enju
reCnika kako bi razumeli tekst koji Citaju i ne posezu za prevodom kao
strategijom kompenzacije kada dode do prekida u razumevanju.

Glavna pedagoska implikacija koja se moZe prepoznati na osnovu
rezultata odnosi se na potrebu za nastavom engleskog kao stranog jezika u
kojoj se direktno razmatra korisnost odredenih strategija u datom kontekstu.
Vazno je da se poducavanje strategijama integriSe u nastavni sadrzaj, kako
predlaze Janzen (2002), s obzirom na to da dekontekstualizovano
poducavanje pojedinacnih strategija verovatno nece rezultirati njihovom
automatizacijom i pravilnom primenom. Sli¢no kao i poducavanje efikasnim
strategijama, nepozeljne strategije Citanja bi takode trebalo poducavati kroz
sledecih pet faza koje ukljucuju:

1. Opste poducavanje strategijama,
2. Modelovanje od strane nastavnika,
3. Samostalno Citanje ucenika,
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4. Analizu strategija koje koristi nastavnik ili u€enici tokom Ccitanja
naglas,

5. Objasnjenje i diskusiju o pojedinacnim strategijama na redovnoj
osnovi (Janzen, 2002: 289).

Medutim, glavni cilj ove nastave bio bi da ucenici prepoznaju
kontekste u kojima bi mogli koristiti nepozeljne strategije i da donesu svesnu
odluku da ih ne koriste. Poducavanjem toga koje su strategije pozeljne i
kako ih treba pravilno koristiti, za razliku od onih koje nisu narocito korisne
u datoj situaciji, nastavnici ¢e pomoci svojim ucenicima da, pored ucenja
sadrzaja 1 veStine kritickog razmi$ljanja, usvoje i tehnike samoregulacije.
Sigurno je da ¢e i uspeSni i manje uspesni ¢itaoci imati koristi od prilike da
razviju svoju metakognitivnu svest i prosire svoje uslovno strategijsko
znanje.
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4. PONOVNO RAZMATRANJE TEORIJE SHEMA —
UPOTREBA PREDZNANJA 1 IZVODENJA
ZAKLJUCAKA U OBRADI TEKSTOVA NA

ENGLESKOM JEZIKU KAO STRANOM?®

4.1. UVOD

Istrazivanja u oblasti pedagogije Citanja ve¢ dugo naglasavaju
interakciju izmedu jezickog znanja Citaoca i njihovog znanja o svetu u
procesu izvlacenja i konstruisanja znacenja iz teksta (npr. Smith et al., 2021).
Prethodno stecene strukture znanja, tj. sheme, olakSavaju obradu teksta kako
,0dozdo nagore®, tako i ,,0dozgo nadole* i od suStinske su vaznosti za
uspesno razumevanje. Cilj istrazivanja prikazanog u ovom poglavlju jeste da
utvrdi da li su veStina Citanja na engleskom jeziku 1 veca izlozenost
tekstovima na engleskom znacajni prediktori aktivacije predznanja 1
ocekivanja u vezi sa tekstom koje Citaoci razvijaju pre Citanja. U tu svrhu,
ukupno 43 studenta, koji su pohadali kurs engleskog jezika kao izbornog
predmeta u sklopu svojih studijskih programa, uradilo je test razumevanja
procitanog teksta, nakon cega su odgovorili na upitnik koji je istrazio
njihovu upotrebu strategija povezanih sa izvodenjem zakljuaka (engl.
inferencing) 1 aktivacijom predznanja (engl. background knowledge
activation).

4.2. TEORIJSKA OSNOVA

Jedan od glavnih doprinosa teorije shema razumevanju i opisivanju
procesa Citanja lezi u njenom fokusu kako na konstruktivnoj prirodi Citanja,
u kojoj citalac preuzima kriticnu ulogu, tako i na interakciji izmedu teksta i
¢itaocevog prethodnog znanja (Nassaji, 2007). Bruer i Nakamura (Brewer &

5> Tekst ovog poglavlja zasniva se na radu iz 2020. godine koji je pod nazivom
,»Revisiting schema theory — the use of background knowledge and inferencing in
EFL textual processing* objavljen u tematskom zborniku Jezici i kulture u vremenu
i prostoru 1X/2, str. 445-456 (ur. S. Guduri¢, B. Radi¢-Bojanic¢ i P. Mutavdzi¢).
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Nakamura, 1984: 120) definiSu sheme kao ,,kognitivne strukture viseg reda
za koje se pretpostavlja da su u osnovi mnogih aspekata ljudskog znanja 1
vestina. Sheme imaju klju¢nu ulogu u razumevanju procesa prema kome
staro znanje stupa u interakciju sa novim znanjem u percepciji, jeziku,
misljenju i pamcenju”®. Umesto da vide proces ¢itanja kao zaseban
kognitivni ¢in koji se odvija u relativnoj izolaciji od nasih prethodno
uskladistenih  memorijskih struktura, naucenih koncepata 1 veStina,
teoretiCari predlazu da se zapravo tokom Citanja viSestruki koncepti
aktiviraju trenutno kao jedinica, inherentno medusobno povezani do takvog
stepena da aktivacija jednog c¢lana jedinice automatski izaziva aktivaciju 1
ostalih ¢lanova (van der Broek, loung, Tzeng, Linderholm, 1999: 89). Ovaj
jedinstveni kompleks koncepata, tj. shema, sastoji se od znanja koje je
steCeno 1 generalizovano kroz individualna iskustva, pokrecuci pritom
procese odozgo nadole tokom Ccitanja i ukljuuju¢i generisanje opseznih
ocekivanja o tekstu koji ¢itamo 1 izvodenje zaklju¢aka. Na osnovu ovoga,
Rumelhart (1977: 169) istice sledece karakteristika shema — one mogu biti
ugradene jedna u drugu; one predstavljaju znanje na svim nivoima
apstrakcije; one takode predstavljaju znanje, a ne definicije;’ one su aktivni
procesi; 1, one predstavljaju metaforicke uredaje za prepoznavanje koji
procenjuju uskladenost samih shema sa podacima koji se trenutno obraduju.
Kako se ¢itaoci kre¢u kroz tekst, njihovo razumevanje zavisi od prethodno
uskladistenih struktura mentalnog znanja, tj. shema, dok mapiraju nove
tekstualne informacije na ove ve¢ postojeée strukture. Citalac aktivno vodi
kako procese skladiStenja informacija u ve¢ postojece strukture, tako 1
procese njihovog pronalazenja tokom razumevanja (Nassaji, 2007).

Procesi selekcije, apstrakcije, interpretacije i integracije leZe u osnovi
nacina na koji je znanje predstavljeno u umu (Alba & Hasher, 1983). Naime,

¢ “higher-order cognitive structures that have been hypothesized to underlie many
aspects of human knowledge and skill. They serve a crucial role in providing an
account of how old knowledge interacts with new knowledge in perception,
language, thought, and memory”

" Ovde se moze povucéi paralela u razlici izmedu znanja i definicija u teoriji shema,
s jedne strane, i deklarativnog i proceduralnog znanja, s druge.
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proces selekcije nalaze da svi koncepti u okviru date poruke nece automatski
postati deo strukture znanja. Ovo zavisi od postojanja relevantne sheme,
aktivacije te sheme i njenog znacaja u odnosu na shemu o kojoj je re¢ u
tekstu. Nakon odabira informacija relevantnih za postoje¢u shemu, ono Sto
se Cuva je smanjena apstraktna reprezentacija originalnog stimulusa, Sto
dovodi do deficita kodiranja informacija, odnosno do smanjenja broja 1
sadrzine koncepata koji se ugraduju u shemu. Interpretacija nove informacije
usko je vezana za njenu podudarnost sa aktiviranim shematskim znanjem.
Memorijska reprezentacija koja je rezultat procesa selekcije, apstrakcije 1
interpretacije  integrisana je u holisticku 1 koherentnu globalnu
reprezentaciju.

Noviji uvidi u to kako se pamcenje cuva i izvlaci tokom razumevanja
istakli su potrebu da se precizira i modifikuje nase razumevanje konstrukcije
znanja u okviru teorije shema koja je do sada izneta, s obzirom na to da,
kako je opisana, teorija nije fleksibilna 1 podrazumeva da Ccitalac ima
apsolutnu kontrolu nad celim procesom. Citiracemo ovde Kinc¢a koji kaze da
,-ako shematski pojmovi imaju veliku prediktivhu mo¢, onda su previse kruti,
a ako su dovoljno opsti, onda ne uspevaju u svom ograni¢avanju funkcija”®
(Kintsch, 1988: 89). Oslanjajuci se na Kincev (Kintsch 1988, 1998) model
konstrukcije 1 integracije, Nasdzi (Nassaji 2007) smatra da zapravo postoje
dva glavna procesa odgovorna za razumevanje: u pitanju su proces
konstrukcije, tokom kojeg se tekstualna baza koja ukljucuje propoziciono
znacenje teksta konstruiSe na osnovu tekstualnog inputa, i proces integracije,
tokom kojeg Citalac integriSe izgradenu tekstualnu bazu sa svojim globalnim
znanjem, formiraju¢i na taj nacin jasnu mentalnu predstavu o tekstu, ili
situacioni model. ,,U srediStu teorije je ideja da znanje koje tokom Ccitanja
vodi sistem razumevanja nije izvan teksta, kao $to ni sistem za obradu teksta
ne generiSe ocekivanja i hipoteze odozgo nadole i proverava ih u odnosu na
tekstualne informacije, kao §to to predlaze teorija shema*’ (Nassaji, 2007:

8 “if schematic notions are powerful enough, they are too inflexible, and if they

are general enough, they fail in their constraining function”
 “Central to this view is the idea that the knowledge that guides the
comprehension system is not outside the text nor does the processing system
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91). Prema ovom videnju, generisanje znanja pocinje tekstualnim
informacijama koje inicira aktiviranje obrazaca u relevantnim shemama, i
napreduje kroz kontinuiranu nadogradnju prethodno uspostavljenih
asocijacija u tekstu.

4.2.1. Aktivacija prethodnog znanja i izvodenje zakljucaka

U kognitivno orijentisanim modelima razumevanja Ccitanja
postavljenim u okviru teorije shema klju¢an naglasak stavljen je na
prethodno znanje, kao resurs, i izvodenje zaklju¢aka, kao proces, u
usmeravanju konstrukcije znacenja (McVee, Dunsmore & Davelek, 2005).

Dosada$nja istrazivanja potvrduju vaznost aktivacije predznanja za
postizanje uspeha u ¢itanju tekstova na stranom jeziku. Citalac koristi
prethodno znanje u obradi teksta odozgo nadole da bi izveo zakljucke o
znacenju 1 postigao razumevanje nepoznatih reci i fraza odozdo prema gore.
Citalac dalje koristi svoje znanje o vezama izmedu pojmova i ideja da
uspostavi asocijacije izmedu ideja koje nisu eksplicitno pomenute u tekstu,
kao 1 izmedu novih informacija u tekstu i postoje¢ih struktura znanja u
dugoro¢nom paméenju. Posto prethodno znanje utice na procese kodiranja i
pronalaZenja tekstualnih informacija, ono olakSava razumevanje i pri Citanju
1 nakon Citanja, kada se Citaoci prise€aju informacija iz teksta (Kendeou,
Rapp & van den Broek, 2003: 3). Istrazivanja u ovoj oblasti ispitivala su
uticaj prethodnog znanja na vreme cCitanja, izvodenje zakljucaka i integraciju
znanja (npr. Cromley & Azevedo, 2007; Huang, 2019; Kaefer, Neuman &
Pinkham, 2021), fokusiraju¢i se posebno na razliku izmedu stru¢njaka, tj.
Citalaca sa prethodnim znanjem o odredenoj oblasti, i amatera, odnosno
Citalaca koji nemaju predznanje ili imaju ograni¢eno znanje o odredenoj
oblasti koja je tema teksta (Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2017). Ne
iznenaduje da su stru¢njaci u mogucnosti da se prisete vise informacija iz
teksta, pri ¢emu su informacije kojih su se prisetili ta¢nije 1 pouzdanije od
onih koje su naveli amateri. Stru¢njaci takode donose tane zakljucke na

proceed by generating top-down expectations and hypotheses and checking them
against textual information as suggested by schema theory”
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osnovu konteksta ako im deo teksta nije jasan, dok su zakljucci Citalaca sa
ograni¢enim prethodnim znanjem manje pouzdani (Noordman & Vonk,
1992). Citaoci sa prethodnim poznavanjem predmetne oblasti teksta u stanju
su da razviju slozene i ispravne mentalne modele teksta (Barry & Lazarte,
1998). Prethodno znanje ima veci uticaj na uspeh citanja nego izvodenje
zakljuCaka pomoc¢u analogije (Brantmeier, 2005: 76). Takode, uz
interesovanje za temu, prethodno znanje je u pozitivhoj vezi sa
razumevanjem teksta, iako nije dominantna varijabla (Carell & Wise, 1998) 1
od posebnog je znacaja za Citaoce na nizim nivoima znanja stranog jezika
koji ¢esto nemaju holisticki pristup ¢itanju (Anderson, 2013). Medutim,
kljucni uslov za koriSéenje ove strategije je da prethodno znanje koje se
aktivira mora biti adekvatno i1 suStinski povezano sa temom teksta. Ako
Citaoci aktiviraju znanje koje je neprikladno u datom kontekstu, razumevanje
moze biti znaCajno otezano (Pressley & Woloshin, 1995). Takode treba
naglasiti da nedostatak predznanja ne uti¢e uvek na razumevanje. Konkretno,
istrazivanja su pokazala da ucenici sa viSim nivoom znanja stranih jezika
koji imaju ograniceno znanje o temi teksta mogu viSe da nauce iz teksta od
ucenika koji imaju bolje predznanje, ali su njihove vestine i znanje stranog
jezika slabije razvijeni (McNamara & Kintsch, 1996).

Izvodenje zakljucaka je jedan od najSire prihvacenih koncepata u
teoriji shema 1 formira se na osnovu CcCitaoCevih prethodnih mentalnih
reprezentacija (Anderson & Pearson, 1984). To je sloZzen proces koji
obuhvata koriS¢enje razlicitih kognitivnih strategija pod uticajem
metakognitivnih procesa specificnih za kontekst 1 podrazumeva razumevanje
situacije, zadatka i cilja citanja (Grabe, 2009). U izvodenju zakljucaka,
Citaoci formiraju hipoteze, ideje ili sudove na osnovu znanja, ideja i sudova
koji su eksplicitno ili implicitno navedeni u tekstu. Pri odgovarajucoj
primeni ove strategije, Citaoci su u mogucénosti da koriste novi jezik i
lingvisticke strukture da bi razumeli tekst, uprkos tome $to imaju ograni¢eno
znanje o jeziku koji se javlja u tekstu koji Citaju (Oxford, 2017). Istrazivanja
su pokazala da se Citaoci u znacajnoj meri razlikuju kada je u pitanju
sposobnost da donose tacne, logi¢ne i smislene zakljucke na osnovu
informacija u datom kontekstu, pri ¢emu se razlike nalaze ne samo u
kvalitetu koriS¢enja ovog procesa, vec i u njegovoj ucestalosti (Carlson et al.,
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2014; Welie, 2017). Medu faktorima koji uti¢u na ovaj proces su faktori koji
se vezuju za samog Citaoca, faktori vezani za jezik i faktori vezani za zadatak
(Haastrup, 1991). Najve¢i uticaj medu faktorima vezanim za Citaoca ima
poznavanje stranog jezika, uz ostale karakteristike korisnika, kao $to je
analiticki stil ucenja. Uticaj jeziCkih faktora znacajan je pri prenosenju
znanja i sposobnosti zaklju¢ivanja sa maternjeg na strani jezik. Faktori u vezi
sa zadatkom tiCu se predvidljivosti znaCenja nepoznatih delova teksta na
osnovu kontekstualnih informacija, pri ¢emu se ovaj faktor kre¢e od veoma
predvidljivog do veoma nejasnog. Istrazivanje takode istiCe uticaj
prethodnog znanja na pravilno koriS¢enje ovog procesa prilikom c¢itanja
(Pressley, 2006). Nalazi istrazivanja, medutim, pokazuju izvesna neslaganja
u pogledu vaznosti poznavanja vokabulara za pravilno donosenje zakljuc¢aka
na osnovu kontekstualnih informacija. S jedne strane, istie se da je vece
poznavanje recnika klju¢no za pravilno izvodenje zakljucaka (Nassaji,
2004), dok s druge strane, neke studije zakljuCuju da je minimalno
poznavanje recnika dovoljno da cCitalac razume tekst (Parrell, 2004), isticuci
da su kontekstualno nagadanje i izvodenje zakljucaka znacajniji prediktori
uspeha u ¢itanju od poznavanja re¢i. Nema sumnje da je ovaj proces veoma
vazan u postizanju razumevanja u ¢itanju, zbog ¢ega je neophodno sprovesti
istrazivanje koje ¢e dublje u¢i u identifikaciju i objaSnjenje faktora koji
znacajno uti¢u na njegovo sprovodenje.

4.3. METODOLOGIJA

Ovo poglavlje istrazuje na koji nacin razvijene vestine Citanja na
stranom jeziku, kao i sklonost Citalaca da Citaju tekstove na stranom jeziku
van akademskog konteksta, mogu uticati na ucestalost aktivacije prethodnog
znanja prilikom citanja akademskih tekstova i donoSenje zakljucaka na
osnovu informacija iz datih tekstualnih odlomaka. Konkretno, prvo
istrazivacko pitanje ispituje da li na ucestalost aktivacije prethodnog znanja
znacCajno utiu razvijenost vestine Citanja na engleskom jeziku (EJ) 1
izlaganje tekstovima na engleskom van ucionice. Drugo istrazivacko pitanje
razmatra da li se razlike u ucestalosti izvodenja zaklju¢aka medu ucesnicima
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mogu objasniti njihovim nivoom c¢itanja na EJ 1 veéom izlozenoscéu
engleskim tekstovima izvan akademskog konteksta.

4.3.1. UCcesnici u istraZivanju

U istrazivanju je ucestvovalo 43 studenta Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Novom Sadu. U trenutku sprovodenja istrazivanja, svi
studenti su studirali humanisticke ili drustvene nauke i pohadali kurs
engleskog jezika kao deo svojih fakultetskih obaveza. Uzorak je obuhvatio
studente prve godine (N1 = 22) i druge godine (N2 = 21), prosecne starosti
20,4 godina (raspon od 18 do 22 godine). Medu ucesnicima bilo je 27
studentkinja i 16 studenata; iako polna distribucija nije ujednacena, uzorak
ispunjava zahteve ekoloske validnosti, jer verno odrazava opStu polnu
distribuciju studenata humanistickih i druStvenih nauka u Srbiji.

4.3.2. Instrument

Podaci za istrazivanje prikupljeni su uz pomo¢ tri razlicita
instrumenta. Informacije o vestini Citanja na engleskom jeziku dobijene su
koris¢enjem sekcije za Citanje TOEFL IBT testa (ETS, 2009). Prema
relevantnoj literaturi, cilj ovog testa je procena sposobnosti studenata da
razumeju akademske tekstove na engleskom jeziku (Cohen & Upton, 2006:
104-106), koriste¢i pitanja dizajnirana da oponasaju tipove zadataka sa
kojima se studenti na univerzitetskom nivou susre¢u prilikom citanja u
akademskom kontekstu (Jamieson, Jones, Kirsch, Mosenthal & Taylor, 1999:
11). Nivo znanja engleskog jezika ispitanika procenjen je putem plejsment
testa Quick Pen and Paper test (Oxford University Press/University of
Cambridge/Association of Language Testers in Europe, 2001). Konacno,
koli¢ina izloZenosti tekstovima na engleskom van ucionice, kao i upotreba
aktivacije prethodnog znanja i zakljucivanja, ispitani su putem samoprocene
na Likertovoj skali. IzloZzenost je merena jednom stavkom, pri ¢emu su
ucesnici na skali od 1 do 5 oznacili koliko Cesto ¢itaju na engleskom van
ucionice. Aktivacija prethodnog znanja i izvodenje zakljucaka procenjeni su

61



Jagoda Topalov

podskalama koje su sadrzale po tri stavke. Pouzdanost podskala bila je o =
,712 za aktivaciju prethodnog znanja i a =,785 za izvodenje zakljucaka.

4.3.3. Varijable

Nezavisne varijable u ovom istrazivanju obuhvatale su skalu znanja
Citanja na engleskom jeziku i izloZenost engleskim tekstovima (ucestalost
Citanja tekstova na engleskom van ucionice). Na osnovu rezultata
preliminarne analize (detaljnije objaSnjene u odeljku Procedura), ove
varijable su transformisane u binarne nominalne varijable. Zavisne varijable
u istrazivanju bile su aktivacija prethodnog znanja i1 izvodenje zakljucaka.
Kovarijanta u istrazivanju bila je nivo poznavanja engleskog jezika, koji je
dodatno kontrolisan tokom analize.

4.3.4. Procedura

Podaci za istrazivanje prikupljeni su pocetkom Skolske godine.
Tokom jedne sesije od 90 minuta, ucesnici su uradili test razumevanja teksta
(TOEFL IBT: ETS, 2009), plejsment test (Oxford University
Press/University of Cambridge/Association of Language Testers in Europe,
2001) 1 kratki upitnik. Za svakog ucesnika izracunati su prosecni rezultati,
medijalne vrednosti i standardne devijacije za sve mere. Medijalna vrednost,
koja deli skup podataka na dva jednaka dela kada su podaci poredani po
veli¢ini (od najmanjeg do najveceg ili obrnuto), koris¢ena je kao grani¢na
tacka za razvrstavanje ucesnika u grupe prema nivou znanja Citanja na
engleskom jeziku i nivou izloZenosti tekstovima na engleskom jeziku van
ucionice. Dobijene grupe su uporedene pomocu 2x2 analize kovarijanse
(ANCOVA), pri ¢emu je poznavanje engleskog jezika koriS¢eno kao
kontrolna varijabla. Primena ovog statistickog testa omogucila je ispitaivanje
razlika izmedu srednjih vrednosti dve nezavisne grupe definisane razliitim
faktorima, kao i utvrdivanje da 1i su efekti faktora aditivni ili postoji
interakcija izmedu njih, uz kontrolu kovarijanse (Landau & Everitt, 2004).
Svi podaci obradeni su koriS¢enjem statistiCkog softvera SPSS verzije 20.0.
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4.4. REZULTATI

Pregled rezultata deskriptivne statistike za zavisne, prediktorske i
kontrolne varijable prikazan je u Tabeli 4.1.

Izvodenje Prethodno  IzloZenost  Nivo Vestina
zaklju¢aka  znanje tekstovima znanja EJ  (itanja
na EJ tekstova na
EJ

Minimum 2 1 1 29 4
Maksimum 5 5 5 55 12
Aritmeticka 3,33 3,22 3,58 40,53 9,04
sredina
SD 1,01 1,33 0,96 6,03 1,96
Medijalna 3,09 2,97 3,12 41 9
vrednost
Asimetrija 0,135 0,027 0,415 0,017 -0,596
Kurtoza -1,053 -1,262 -0,029 -0,375 0,463

Tabela 4.1: Deskriptivni statisticki pokazatelji za ispitane varijable

Preliminarni rezultati testiranja normalnosti distribucije pokazuju da
su podaci umereno asimetri¢ni (vrednosti izmedu —1 i =% ili izmedu +' i
+1) ili priblizno simetri¢ni (vrednosti izmedu —% i +%). Sto se ti¢e kurtoze
(ekscesna kurtoza izmedu —1 1 +1), vrednosti se nalaze u okviru oc¢ekivanih
granica za normalnu distribuciju.

Kako bi se ispitali glavni efekti vestine Citanja na engleskom jeziku,
izloZzenosti tekstovima na engleskom jeziku 1 interakcije izmedu vestine
Citanja 1 izlozenosti tekstovima na ucestalost izvodenja zakljucaka 1
aktivaciju prethodnog znanja kod studenata, sprovedene su dve faktorske
analize kovarijanse analize uz kontrolisanje efekata opSteg poznavanja
engleskog jezika. Vestina Citanja i izlozenost tekstovima na engleskom
obuhvatale su dva nivoa (studenti sa visokim i niskim rezultatima) (Tabela
4.2).
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Vrednost N
e ue Niska 19
Vestina Citanja na EJ Visoka 17
. ) Niska 19
Izlozenost tekstovima na EJ Visoka 17

Tabela 4.2: Faktori izmedu grupa

U Tabeli 4.3. prikazane su aritmeticke sredine i1 standardne devijacije
varijabli prethodnog znanja i1 izvodenja zakljuaka prema varijablama
vestine Citanja na EJ 1 izloZenosti tekstovima na EJ van akademskog
konteksta.

Prethodno Izvodenje
znanje zakljucaka
Vestina Citanja na IzloZenost  tekstovima
EJ na EJ AS SD AS SD
Niska 2,47 1,06 2,73 0,70
Niska Visoka 2,50 1,00 2,53 1,02
Ukupno 2,47 1,02 2,68 0,75
Niska 3,00 1,41 4,00 0,82
Visoka Visoka 4,38 0,87 4,08 0,76
Ukupno 4,06 1,14 4,06 0,75
Niska 2,58 1,12 3,00 0,88
Ukupno Visoka 3,94 1,20 3,71 1,05
Ukupno 3,22 1,33 3,33 1,01

Tabela 4.3: Unakrsna tabulacija srednjih vrednosti varijabli Prethodno
znanje 1 [zvodenje zakljucaka

Rezultati pokazuju da je najniza ucestalost koriS¢enja strategije aktiviranja
prethodnog znanja zabelezena kod studenata sa nizim nivoom vesStine u
¢itanju na engleskom jeziku, koji ujedno Cesto Citaju tekstove na engleskom
van ucionice. S druge strane, najvisa ucestalost kori§¢enja ove strategije
zabeleZena je kod studenata koji su vestiji ¢itaoci na engleskom jeziku i
takode Cesto Citaju tekstove van ucionice. Slican obrazac primecen je i kod
strategije izvodenja zakljucaka, pri ¢emu su prosecni rezultati pokazali
manju varijaciju u poredenju sa strategijom aktiviranja predhodnog znanja.
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Kako bi se proverile pretpostavke o podacima koje moraju biti zadovoljene
kako bi se sprovela analiza kovarijanse (ANCOVA), ispitana je distribucija
reziduala i homogenost varijansi za oba modela. Rezultati su pokazali da
nijedna od pretpostavki nije prekrSena. Nakon Sto je efekat kovarijata znanja
engleskog jezika uklonjen, u sledecoj tabeli prikazan je pregled ANCOVA
modela koji testira uticaj vestine Citanja na engleskom jeziku i izloZzenosti
tekstovima na engleskom jeziku na zavisnu varijablu aktiviranja predhodnog
znanja (Tabela 4.4).

Suma Srednja Snaga testa
Izvor kvadrata tipa kvadratna F p np* b)
I vrednost (
Korigovani 30,302 7,575 7,357 0,000 0487 0,990
model
Tacka preseka 5,496 5,496 5,338 0,028 0,147 0,610
Znanje
engleskog 1,890 1,890 1,836 0,185 0,056 0,259
jezika
Vestina Citanja
na engleskom 5,772 5,772 5,605 0,024 0,153 0,631
jeziku
Izlozenost
tekstovima na 1,440 1,440 1,399 0,246 0,043 0,209
engleskom
Interakcija:
vestina Citanja 1,450 1,450 1,408 0,244 0,043 0,210
* izlozenost
Greska 31,920 1,030
Ukupno 436,000
Korekcija
ukupnog 62,222
iznosa

Tabela 4.4: Efekti aktivacije prethodnog znanja

Rezultati ukazuju na to da je jedini statisticki znacajan glavni efekat
pronaden za varijablu vestine Citanja na engleskom jeziku (F(1, 42) = 5,605,
p < 0,05, np*> = 0,15). Ovaj rezultat pokazuje da ucestalost koris¢enja
strategije aktiviranja predhodnog znanja znacajno varira izmedu studenata sa
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razvijenijim veStinama Ccitanja na engleskom jeziku i onih sa slabije
razvijenim veStinama cCitanja. Veli¢ina efekta, iskazana kao parcijalni eta
kvadrat (np?), prema Koenu (Cohen, 1988), smatra se velikom. Dodatna
parna poredenja pokazuju da studenti iz grupe sa visokom vestinom c¢itanja
procenjuju da aktiviraju predznanje za 1,04 poena ceSc¢e (na Likertovoj skali
od 5 poena) u poredenju sa studentima iz grupe sa niskom vestinom c¢itanja
(95% interval pouzdanosti: od 0,183 do 1,913 poena). Analiza je pokazala da
ni efekat izlozenosti tekstovima na engleskom jeziku, niti interakcija izmedu
vestine Citanja 1 izlozenosti, nisu statisticki znacajni. Prilagodeni model
objasnjava 51,5% varijanse u rezultatima.

Tabela 4.5 predstavlja rezultate analize kovarijanse koja je ispitala
efekta varijabli prediktora na ucestalost koriS¢enja izvodenja zakljucaka
tokom Citanja akademskih tekstova na engleskom jeziku kao stranom.

Suma Srednja
Izvor kvadrata  kvadratna F p N> Snaga testa (b)
tipa 111 vrednost
Korigovani 19,403 4,851 9,061 0,000 0,539 0,998
model
Tacka preseka 12,054 12,054 22,515 0,000 0,421 0,996
Znanje
engleskog 2,260 2,260 4,221 0,048 0,120 0,512
jezika
Vestina Citanja
na engleskom 9,017 9,017 16,843 0,000 0,352 0,978
jeziku
Izlozenost
tekstovima na 0,365 0,365 0,681 0,415 0,022 0,126
engleskom
Interakcija:
vestina Citanja 0,005 0,005 0,010 0,920 0,000 0,051
* izlozenost
Greska 16,597 0,535
Ukupno 436,000
Korekcija
ukupnog 36,000
iznosa

Tabela 4.5: Tabela 4.4: Efekti izvodenja zakljuc¢aka
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Nakon sto je efekat kovarijante znanja engleskog jezika uklonjen,
rezultati ukazuju na to da je glavni efekat veStine Citanja na engleskom
jeziku na ucestalost koriS¢enja strategije izvodenja zakljucaka tokom citanja
statisticki znacajan (F(1, 42) = 16,843, p < ,001, ny* = ,35). Dodatne parne
analize pokazuju da studenti sa razvijenim veStinama citanja na engleskom
jeziku u proseku postizu rezultat visi za 1,246 poena u ucestalosti koris¢enja
izvodenja zakljuCaka u poredenju sa studentima sa manje razvijenim
vestinama c¢itanja (95% interval pouzdanosti: od 0,622 do 1,869). Veli¢ina
efekta, prikazana kao parcijalni eta kvadrat (ny?), procenjena je kao velika
(Cohen, 1988). Slicno rezultatima prvog ANCOVA modela, efekat
izlozenosti tekstovima na engleskom jeziku, kao i interakcija izmedu dve
prediktorske varijable, nisu se pokazali statisticki znacajnim. Prilagodeni
model objaSnjava 53,9% varijanse u upotrebi strategije izvodenja zakljucaka.

4.5. DISKUSIJA

Ovo istrazivanje je sprovedeno kako bi se utvrdili efekti nivoa
razvijenosti vestine Citanja na engleskom jeziku i izloZenosti tekstovima na
engleskom jeziku van ucionice na ucestalost aktiviranja prethodnog znanja o
temi teksta 1 donoSenja zakljucaka tokom c¢itanja u akademskom okruzenju.
Prvo istrazivacko pitanje imalo je za cilj da utvrdi da li ¢itaoci aktiviraju
prethodno znanje kao rezultat vestine Citanja na engleskom jeziku i
ucestalosti Citanja neakademskih tekstova na engleskom jeziku. Drugo
istrazivacko pitanje bilo je fokusirano na utvrdivanje da li se varijansa u
izvodenju zakljucaka medu ucesnicima moze objasniti njihovom veStinom
Citanja 1 ucestaloS¢u izlozenosti tekstovima na engleskom jeziku van
ucionice.

U vezi sa prvim istrazivackim pitanjem, najznacajniji nalaz je da
vestina Citanja na engleskom jeziku ima uticaj na ucestalost aktiviranja
prethodnog znanja. Studenti sa razvijenijim veStinama citanja ¢eS¢e koriste
svoje prethodno znanje tokom procesa razumevanja teksta u poredenju sa
svojim manje vestim kolegama. Medutim, ucestalost izloZenosti tekstovima
na engleskom jeziku van ucionice nije povezana sa ucestalos¢u upotrebe ove
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strategije medu ispitanicima, kao ni interakcija izmedu veStine Citanja i
izlozenosti.

Kako je istaknuto u pregledu literature, ako €itaoci aktiviraju znanje
koje nije prikladno u datom kontekstu, razumevanje moze biti znacajno
otezano (npr. Pressley & Woloshyn, 1995; Smith et al., 2021). Nalazi ove
studije pokazuju da je prethodno znanje koje su aktivirali vesti ¢itaoci bilo
efektivno 1 smisleno povezano sa temom teksta, buduci da je uspostavljena
jasna veza izmedu razumevanja i koriS¢enja strategija. U svetlu teorijskih
pretpostavki modifikovane teorije shema, Cini se da su vestiji Citaoci
uspesnije generisali znanje iz tekstualnih informacija aktivirajuci obrasce u
shemama relevantnim za temu teksta i kontinuirano nadogradivali prethodno
uspostavljene asocijacije tokom celog procesa citanja (Nassaji, 2007).
Takode je vazno napomenuti da kontrolna varijabla znanja engleskog jezika
nije imala statisticki znacajan efekat na aktiviranje prethodnog znanja. Iako
su prethodne studije jasno uspostavile vezu izmedu poznavanja stranog
jezika i razumevanja (npr. Bernhardt & Kamil, 1995; Carrell, 1991; Chan,
2003; Salmani-Nodoushan, 2003), u kontekstu ovog istrazivanja, odsustvo
statistiCki znaCajnog rezultata navodi na =zakljuCak da je aktiviranje
odgovaraju¢ih shema 1 njihova efikasna upotreba znacajnije 1
fundamentalnije povezana sa razumevanjem, pre nego sa znanjem stranog
jezika. Drugim re€ima, upotreba prethodnog znanja je samo indirektno
povezana sa znanjem stranog jezika, preko posredniCkog faktora vestine
¢itanja na stranom jeziku.

Najvazniji rezultat u vezi sa drugim istrazivackim pitanjem odnosi se
na varijablu vestine Citanja na stranom jeziku koja kao faktor znacajno utice
na varijansu u ucestalosti izvodenja zakljuc¢aka medu ispitanicima. Rezultati
pokazuju da vestiji Citaoci ces¢e donose zakljuCke na osnovu informacija
koje su eksplicitno ili implicitno navedene u tekstu, u poredenju sa manje
vestim Citaocima na engleskom jeziku. Najvaznija implikacija ovog rezultata
jeste da ograniCene vestine Citanja, koje mogu ukljucivati 1 ogranic¢eno
metakognitivno znanje o organizacionim obrascima strukture teksta 1
metakognitivnim procesima specificnim za kontekst, kako je objasnjeno u
pregledu literature (Grabe, 2009), ne samo da ograniCavaju citaoce u
donoSenju tacnih zakljucaka, ve¢ ih 1 odvracaju od pokuSaja da ih uopste
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donesu. Dodatnu podrSsku za ovaj zakljuak pruza odsustvo statisticki
znacajnih rezultata u vezi sa ucestaloS¢u cCitanja neakademskih tekstova na
engleskom jeziku van ucionice. Naime, iako studenti u proseku Cesto Citaju
tekstove na engleskom jeziku (prose¢na vrednost = 3,58, §to spada u
kategoriju visoke ucestalosti prema Oxford & Burry-Stock, 1995), Cini se da
ne prenose svoje opSte vestine Citanja na engleskom jeziku na akademske
zadatke Citanja. Budu¢i da pravilna upotreba zakljuCivanja zahteva
metakognitivno razumevanje situacije, zadatka 1 cilja ¢itanja (Grabe, 2009),
studenti ili nisu svesni ovog kognitivnog procesa kao strategije koja olakSava
razumevanje, ili nisu vesSti u njenoj primeni, $to objasnjava zasto je ne
koriste. S druge strane, u vezi sa znanjem engleskog jezika, rezultati
pokazuju znacajan efekat na ucestalost zakljucivanja, potvrdujuéi zakljucke
prethodno sprovedenih studija, koje su pokazale da u€enici sa viSim nivoom
znanja uspesnije donose tacne i logi¢ne zakljucke iz konteksta (Bengeleil &
Paribakht, 2004; Prior et al., 2014).

4.6. ZAKLJUCAK

Ovo poglavlje istrazilo je nacine na koje razvijene vestine Citanja na
stranom jeziku, zajedno sa sklonostima ¢italaca prema Citanju tekstova na
stranom jeziku van akademskog konteksta, mogu biti povezane sa
ucestalos¢u aktiviranja njihovog prethodnog znanja tokom cCitanja
akademskih tekstova i1 donoSenja zakljuCaka na osnovu informacija iz
tekstova na engleskom jeziku. Nalazi upucuju na zakljuc¢ak da vesti Citaoci
ceS¢e koriste obe strategije vodene mentalnim shemama u poredenju sa
manje vestim Citaocima. Stoga, veStina ¢itanja na stranom jeziku predstavlja
kljuéni faktor u efikasnosti procesa koji ukljucuje preuzimanje prethodnih
relevantnih informacija i njihovo koris¢enje za unapredenje modela teksta
1/ili situacionog modlea koji Citalac formira. Ova vestina, takode, deluje kao
posrednik izmedu drugih vestina direktno ili indirektno povezanih sa
razumevanjem, ukljucujuci znanje stranog jezika.

Takode je vazan rezultat koji pokazuje da se ucestalost Citanja
tekstova na engleskom jeziku van ucionice ne moze povezati sa varijacijama
u upotrebi strategija, Sto upucuje na nedostatak transfera vestina izmedu
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Citanja u razlic¢ite svrhe. U tome, verovatno, lezi najvaznija implikacija
rezultata ovog istrazivanja. lako Citanje u razliCite svrhe namece razliCite
kognitivne zahteve cCitaocu (Grabe, 2009), obe strategije vodene mentalnim
shemama istrazene u ovom radu prisutne su u gotovo svakom procesu
Citanja, bez obzira na njegovu svrhu. Na primer, kada ¢itamo radi zabave,
biramo tekst na osnovu teme koje nas zanimaju, a koje, zauzvrat, zavise od
naseg prethodnog znanja i iskustava. U tom smislu, odgovaraju¢a shema se
automatski aktivira, pri ¢emu se vise koncepata u memorijskim strukturama
istovremeno aktiviraju kao jedinstvena jedinica, a aktivacija jednog elementa
izaziva aktivaciju drugih (van der Broek, Young, Tzeng & Linderholm,
1999: 89). Isto bi trebalo da se prenese i na akademske zadatke citanja, tako
da student, kada dobije zadatak da procita pasus, odmah aktivira
odgovaraju¢e sheme i1 donosi zaklju¢ke o sadrzaju pre i tokom Ccitanja.
Nastava citanja koja uzima u obzir aktivnu ulogu koju citalac ima u
konstrukciji znacenja 1 znanja iz teksta, kako sugeriSu teoretiCari shema,
oslanjaju¢i se na empirijski testirane kombinacije strategija (npr.
Collaborative Strategic Reading — Klingner, Vaughn & Schumm, 1998;
Concept Oriented Reading Instruction — Guthrie, McRae & Klauda, 2007),
moze olaksati ¢itaocu da osvesti ove procese razmisljanja i, nakon dovoljno
vezbe, mozda ¢ak po¢ne automatski da ih koristi.
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5. ISTRAZIVANJE VESTINE OBRADE TEKSTA NA
ENGLESKOM JEZIKU KAO STRANOM: POREDENJE
EKSPLICITNIH I INFERENCIJALNIH ZADATAKA
RAZUMEVANJA!®

5.1. UVOD

Razvijanje vestine akademskog cCitanja na engleskom jeziku postalo
je kljuéno u savremenom visokoobrazovnom okruzenju, gde se engleski
koristi kao dominantni jezik nauc¢ne komunikacije i obrazovanja. Za
studente koji uce engleski kao strani jezik, Citanje akademskih tekstova ne
predstavlja samo jezicki izazov, ve¢ i slozen kognitivni zadatak koji zahteva
efikasnu obradu razli¢itih nivoa informacija.

Razumevanje teksta ukljucuje ne samo prepoznavanje i interpretaciju
doslovnih podataka, ve¢ 1 povezivanje Sireg znacenja kroz procese kao §to
su donosenje zakljucCaka, predvidanje i razumevanje implikacija. Uprkos
velikoj paznji posvecenoj znacaju Citanja na stranom jeziku, ostaje pitanje u
kojoj meri su jezicka kompetencija i veStine Citanja znacajni prediktori
uspesnosti Citalaca u razumevanju razlicitih tipova informacija u tekstu.

Cilj ovog poglavlja jeste da ispita da li jezicka i vesStina ¢itanja mogu
da predvide koliko ¢e Citaoci biti uspesni pri reSavanju testova razumevanja
procitanog teksta, pogotovo uzimaju¢i u obzir zadatke koji ispituju
razumevanje lokalnih informacija (koje su eksplicitno navedene u tekstu) 1
globalnih informacija (koje zahtevaju integraciju 1 interpretaciju na viSem
nivou). Ovo poglavlje doprinosi razumevanju procesa obrade teksta kod
Citalaca koji Citaju na stranom jeziku, isticu¢i vaznost razvoja strategija za
efikasno Citanje u akademskom kontekstu.

10 Ovo poglavlje predstavlja preradenu verziju rada ,Investigating text-processing
skills of EFL students: A comparison of explicit and inferential comprehension
items* koji je 2020. godine objavljen u Casopisu Godisnjak Filozofskog fakulteta u
Novom Sadu, 45(5), 163-180.
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5.2. RAZUMEVANIJE TEKSTA

Razumevanje procesa Citanja na stranom jeziku Cesto se oslanja na
modele razvijene prilikom Ccitanja na maternjem jeziku. Ova praksa
proizilazi iz Cinjenice da su istraZivanja citanja na maternjem jeziku,
posebno na engleskom, daleko brojnija i pruzaju bogatije prakticne smernice
za nastavu. Medutim, u poslednjoj deceniji, sve veca paznja posvecena je
specificnostima Citanja na stranom jeziku, $to je dovelo do razvoja modela
prilagodenih ovom kontekstu (Grabe, 2009; Nassaji, 2014). Jedan od
znaajnih doprinosa nalazimo u modelu interaktivne obrade teksta pri
Citanju na stranom jeziku, koji naglaSava dinamicku interakciju izmedu
Citaocevog predznanja, jezickih vesStina i strategija Citanja (Koda, 2004;
Alptekin, 2006). Ovaj model sugeriSe da uspesno razumevanje teksta na
stranom jeziku zavisi od sposobnosti Citaoca da integriSe razliite izvore
informacija, ukljucuju¢i leksicko znanje, sintaksu 1 pragmaticko
razumevanje. Istrazivanja su pokazala da Citaoci sa razvijenijim veStinama
na maternjem jeziku mogu efikasnije primeniti ove strategije prilikom
Citanja na stranom jeziku, Sto ukazuje na transfer vestina izmedu ¢itanja na
maternjem i na stranom jeziku (Jeon & Yamashita, 2014). Pored toga,
istrazivanja su istakla vaznost metakognitivnih strategija prilikom citanja na
stranom jeziku. Metakognitivna svest, odnosno sposobnost Citaoca da
planira, prati i procenjuje sopstveni proces Citanja, pokazala su se kao
kljucni faktor u postizanju boljeg razumevanja teksta na stranom jeziku
(Zhang & Seepho, 2013; Oxford, 2017). Ucenici koji aktivno Kkoriste
metakognitivne strategije, poput postavljanja ciljeva pre Ccitanja ili
samoprovere tokom c¢itanja, postizu bolje rezultate u razumevanju slozenih
tekstova. Takode, uloga kulturoloskog konteksta postala je predmet
intenzivnijeg proucavanja. Razumevanje kulturoloskih referenci i normi
inherentnih tekstu na stranom jeziku moze znacajno uticati na sposobnost
Citaoca da interpretira i proceni informacije (Pulido, 2004; Erten & Razi,
2009). Nedostatak kulturoloSkog znanja moze dovesti do pogresnog
tumacenja ili nepotpunog razumevanja teksta, Sto naglasava potrebu za
integracijom elemenata kulture u nastavu stranog jezika. U svetlu ovih
saznanja, nastava citanja na stranom jeziku treba da se udalji od
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jednostavnog prenosenja modela ¢itanja na maternjem jeziku i da se
fokusira na specificne izazove sa kojima se suocavaju c¢itaoci prilikom
Citanja na stranom jeziku. To podrazumeva razvoj prilagodenih strategija
koje uzimaju u obzir jezicke, kognitivne i kulturne faktore specificne za
ucenje stranog jezika. Implementacija ovakvih pristupa moze doprineti
efikasnijem razvoju vesStina Citanja 1 dubljem razumevanju tekstova na
stranom jeziku. lako su modeli ¢itanja na maternjem jeziku pruzili dragocen
okvir za razumevanje procesa Citanja, neophodno je prepoznati i adresirati
jedinstvene aspekte Citanja na stranom jeziku. Dalja istrazivanja i razvoj
modela specifi¢nih za Citanje na stranom jeziku od sustinskog su znacaja za
unapredenje nastave i postizanje boljih obrazovnih ishoda u ovom domenu.
Oslanjajuéi se na Rumelhartov model (Rumelhart, 1977), koji Citanje
opisuje kao ,,obrazac [...] sintetizovan na osnovu informacija istovremeno
pruzenih iz nekoliko izvora znanja (npr. izdvajanje karakteristika,
ortografsko znanje, leksicko znanje, sintakticko znanje, semanticko
znanje)”!! (Stanovich, 1980: 35), Stanovi¢ (Stanovich, 1980) predlaze svoj
interaktivno-kompenzatorni model uvode¢i pojam  kompenzacije.
Konkretno, Stanovi¢ se oslanja na raniji psiholingvisti¢ki model ¢itanja koji
je predlozio Kodi (Coady, 1979), koji je prvi uveo termin kompenzacije,
navode¢i da se ,slabosti u jednoj oblasti mogu prevazi¢i snagama u
drugoj“!? (Coady, 1979: 11) i objasnjava kako se procesiranje odozgo nadole
moze koristiti za kompenzaciju nedostataka u veStinama procesiranja
odozdo nagore. Povezivanjem interakcije i kompenzacije u procesu Citanja,
Stanovi¢ objasSnjava mehanizme koji stoje iza Citanja kako kod uspesnih,
tako 1 kod manje uspesnih citalaca. Na primer, manje uspesan citalac koji ne
razume znacCenje odredene reci, ali dobro poznaje temu teksta, moze
nadoknaditi nedovoljno jezicko znanje oslanjajuéi se na svoje prethodno
znanje. S druge strane, uspesan Citalac, koji je manje upoznat sa tematikom 1
sadrzajem teksta, moze nadoknaditi potencijalne slabosti u razumevanju

1 <«a pattern [...] synthesized based on information provided simultaneously from

several knowledge sources (e.g., feature extraction, orthographic knowledge, lexical
knowledge, syntactic knowledge, semantic knowledge”
12 “weaknesses in one area can be overcome by strength in another”
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koriste¢i svoje vestine dekodiranja. Jedna od slabosti interaktivno-
kompenzatornog modela lezi u ¢injenici da svaki €italac potencijalno moze
posti¢i razumevanje teksta kompenzovanjem svojih slabosti. Kao rezultat
toga, iako postoje brojne potvrde modela u vidu rezultata prethodnih
istrazivanja, on ipak ima slabu prediktivhu mo¢ (Samuel & Kamil, 2002;
Urquhart & Weir, 1998). Ovaj model, iako znacajan u osvetljavanju procesa
Citanja, otvara pitanja o tome kako efikasnije integrisati raznovrsne izvore
znanja u nastavi Citanja kako bi se prevaziSla ograni¢enja njegove
prediktivne mo¢i.

Kalifa i Vir (Khalifa & Weir, 2009) predlazu sveobuhvatan model
kognitivne obrade c¢itanja koji objasnjava stvarne zadatke citanja, Cesto
istrazivane u nau¢nim radovima i kontekstu ucionice. Ovaj model uzima u
obzir uticaje varijabli konteksta (ukljucuju¢i semanticke 1 sintaksicke
karakteristike tekstova, njihovu strukturu i organizaciju, kao i1 svrhu testa),
kao 1 karakteristike Citalaca (fizioloska 1 psiholoska stanja, njihovo
prethodno iskustvo sa ¢itanjem) na unutrasnje procese Citanja (Lim, 2017).
Unutrasnji procesi €itanja obuhvataju izvrSne procese (pristup leksikonu,
parsiranje, donoSenje zakljuCaka, sintetisanje), kognitivne resurse (jezicko
znanje) i pracenje postavljenih ciljeva i prekida u razumevanju (Lim, 2017).
Prema ovom modelu, ¢itanje se moze odvijati na lokalnom ili globalnom
nivou 1 moze biti pazljivo ili ubrzano (Khalifa & Weir, 2009). Lokalno
razumevanje deSava se na nivou dekodiranja (prepoznavanje reci, pristup
leksikonu, sintakticko parsiranje) i1 uspostavljanja znacenja na nivou
propozicija (Khalifa & Weir, 2009: 45). Nasuprot tome, globalno
razumevanje ukljuCuje razumevanje glavnih ideja celokupnog teksta i
prepoznavanje njegove strukture. PaZzljivo c¢itanje podrazumeva ,,sporo,
pazljivo, linearno i postepeno &itanje radi razumevanja“!® (Khalifa & Weir,
2009: 46), ¢iji je cilj postizanje potpunog znacenja iz datog teksta. Vazno je
napomenuti, kako Lim (2017) isti¢e, da je paZzljivo Citanje osnovni tip
¢itanja koji vecina teorija Citanja i studija pra¢enja pokreta ociju istrazuje.
,Ubrzano Citanje, s druge strane, odnosi se na brzo, selektivno i efikasno

13 “slow, careful, linear, and incremental reading for comprehension”
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¢itanje radi pronalaZenja specifiénih informacija“!* (Lim, 2017: 484). Ovaj
model pruza sveobuhvatno razumevanje razli¢itih nivoa i tipova Citanja,
naglaSavajuéi vaznost kontekstualnih i Citalackih karakteristika za uspesno
razumevanje teksta.

U pogledu razvoja naSeg razumevanja procesa Citanja putem
empirijskih istrazivanja, model Kalife 1 Vira posebno je vredan jer
operacionalizuje kognitivne procese u Citanju u smislu hijerarhijski
organizovanih nivoa slozenosti. Zadaci koji zahtevaju nizi nivo kognitivne
obrade ukljucuju prepoznavanje reci, pronalaZzenje sinonima i odgovarajuce
vrste re¢i, gramaticke i sintaksicke zadatke (koriS¢enje gramatickog znanja
za razjaSnjavanje znacenja ili identifikaciju odgovora) i razumevanje
propozicionog znacenja (koriS¢enje znanja o leksici 1 gramatici za
razumevanje znacCenja reCenice) (Khalifa, & Weir, 2009). Zadaci koji
zahtevaju aktivaciju kognitivnih procesa viseg reda ukljucuju donoSenje
zakljuCaka, izgradnju mentalnog modela i razumevanje funkcije teksta
(njegove strukture i svrhe) (Khalifa, & Weir, 2009). Model dalje prepoznaje
razli¢ite tipove razumevanja u €itanju uzimajuci u obzir ¢injenicu da ¢itaoci
mogu koristiti razli¢ite kognitivne procese ili njihove kombinacije, u
zavisnosti od svrhe cCitanja (Kong, 2019). Oslanjajuci se na radove autora
poput Karvera (Carver, 1997), Goldmana (Goldman, 1997), Enrajta i
saradnika (Enrighta et al., 2000) i Perfetija (Perfetti, 1997), Grejb (Grabe
2009: 7-9) identifikuje Sest razliCitih svrha Citanja koje aktiviraju razlicite
procese Citanja: (1) trazenje informacija, (2) ucenje, (3) integraciju
informacija, (4) evaluaciju, kritiku i1 koriS¢enje informacija, (5) brzo
razumevanje i (6) opste razumevanje. U okviru kognitivnog modela obrade
Kalife 1 Vira (Khalifa & Weir, 2009), metakognitivne aktivnosti, poput
postavljanja ciljeva i pracenja ciljeva, kljucne su za odredivanje tipova i
nivoa Citanja, a samim tim 1 relativne vaznosti povezanih mentalnih procesa
(Lim, 2017). Ovaj model doprinosi boljem razumevanju Ccitanja kao
viSedimenzionalnog procesa, isticu¢i kako se razli¢iti kognitivni 1
metakognitivni procesi aktiviraju u zavisnosti od zadatka 1 ciljeva Citanja.

14 “Expeditious reading, however, refers to quick, selective, and efficient reading to
locate specific information”

75



Jagoda Topalov

5.2.1. Razumevanje teksta na stranom jeziku

Kada se govori o razumevanju teksta u kontekstu upotrebe stranog
jezika, tokom devedesetih godina dvadesetog veka formulisano je novo
istrazivaCko pitanje koje se odnosi na razvoj i sticanje vestina Citanja na
stranom jeziku: Da li se u korenu problematike Citanja na stranom jeziku
nalazi poznavanje stranog jezika ili je to pak pitanje razvoja vestina Citanja?
Ovo pitanje rezultiralo je dvostrukim pristupom u analizi procesa Citanja.

Prema hipotezi jezickog praga, prekidi u razumevanju teksta i niski
rezultati na zadacima ¢itanja prvenstveno se pripisuju nizem nivou jezickog
razvoja na stranom jeziku (Alderson, 1984). Ako citalac nema dovoljno
razvijene vesStine u obradi vokabulara i sintakse stranog jezika, dolazi do
povecanog kognitivnog opterecenja kod procesa dekodiranja, sintaksicke i
semanticke obrade znacenja, Sto ostavlja manje kognitivnih resursa na
raspolaganju za procese viSeg reda koji su neophodni za holisticko
razumevanje procitanog teksta. ,,Ogranic¢ena kontrola nad jezikom dovodi do
prekidu u sistemu Ccitanja 1 prisiljava dobrog c¢itaoca da posegne za
strategijama koje bi koristio slab ¢italac”!®> (Clarke, 1988: 120). Dakle,
Citalac mora dosti¢i odredeni nivo znanja stranog jezika kako bi bio
sposoban da ¢ita na tom jeziku. Hipoteza dalje uvodi koncept jezickog praga,
koji predstavlja metaforicku liniju koju citalac mora prec¢i kako bi uspesno
preneo vestine razvijene Citanjem tekstova na maternjem jeziku na situacije
Citanja na stranom jeziku. Medutim, hipoteza takode tvrdi da nuzno ne dolazi
do ovog transfera vestina. Ova teorija pruza okvir za razumevanje nac¢ina na
koji ograni¢enja u jezickim vestinama mogu uticati na sposobnost ¢itanja na
stranom jeziku i naglaSava potrebu za razvojem jezika kao osnovnog
preduslova za uspesno razumevanje stranih tekstova.

S druge strane, prema hipotezi jezicke meduzavisnosti, ,,uspeh u
¢itanju na drugom jeziku u velikoj meri zavisi od vestina ¢itanja razvijenih

15 “Limited control over the language short circuits the good reader’s system
causing him/her to revert to poor reader strategies”
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na maternjem jeziku“'¢ (Bernhardt & Kamil, 1995: 17). Vestine &itanja
razvijene tokom c¢itanja na maternjem jeziku mogu se preneti na Citanje na
stranom jeziku, uglavnom zato $to su vestine Citanja medusobno povezane i
sustinski jednake. To znaci da €italac, koji je razvio odredenu vestinu Citanja
na maternjem jeziku, ne mora ponovo da uci istu tu vestinu kada po¢ne da
Cita na stranom jeziku. Blok (Block 1992: 322) dodatno istice da, buduci da
Citaoci koriste ve¢ steCene vestine prilikom citanja na stranom jeziku,
odredeni aspekti procesa Citanja lako se prenose sa jednog jezika na drugi.
Ovo je posebno moguce zato $to su vestine ¢itanja pod uticajem kako znanja
stranog jezika, tako i opSte vestine Citanja koja nije povezana ni sa jednim
odredenim jezikom. Konkretno, znanje stranog jezika uti¢e na procese nizeg
reda, kao Sto su razumevanje sintaksickih i semantickih informacija,
formiranje mikrostrukture i modela teksta. S druge strane, nezavisna vestina
Citanja ima uticaj na formiranje situacionog modela teksta i1 aktivna je tokom
kognitivnih procesa viSeg reda. Ova hipoteza naglasava vaznost razvijenih
vestina Citanja na maternjem jeziku kao temelja za uspesno Citanje na
stranom jeziku i ukazuje na to da je veza izmedu jezika i ¢itanja dvosmerna,
ali ne 1 nuzno zavisna iskljucivo od jezi¢kog razvoja. Ovi uvidi pruzaju
vazne smernice za razvoj nastavnih strategija koje se oslanjaju na transfer
vestina izmedu jezika.

Bernhard (Bernhardt, 2011) pruza sveobuhvatan pregled istrazivanja
koja su se tokom godina bavila gorepomenutim istrazivackim pitanjem,
analiziraju¢i ga u razli¢itim jezicima (Spanski, francuski, engleski 1 turski,
izmedu ostalih) 1 kod ucesnika razliCitih uzrasta (deca, adolescenti i odrasli).
U vedini slucajeva, autori dolaze do slicnog zakljucka — vestina Citanja na
maternjem jeziku, ukljuCuju¢i opStu pismenost koja nije povezana s
konkretnim jezikom, predstavlja znacajan prediktivni faktor za razvoj
vestina Citanja na stranom jeziku, pri ¢emu je do dvadeset procenata
razumevanja povezano s maternjim jezikom. Pismenost na maternjem jeziku
obuhvata slozen skup wvarijabli, uklju¢ujuéi specificne nacine na koje
maternji jezik kodira propozicije, strukturu teksta, svrhu citanja, stavove

16 “reading performance in a second language is largely shared with reading ability

in a first language”
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Citalaca prema c¢itanju itd. Nivo pismenosti ¢itaoca od velikog je znacaja za
odredivanje njegovih moguénosti u &itanju na stranom jeziku. Citaoci koji
imaju poteskoce u Citanju na maternjem jeziku verovatno ¢e imati slicne
poteskoce pri Citanju na stranom jeziku. S druge strane, znanja i vestine
Citanja steCene na maternjem jeziku nece morati da se ponovo sticu pri
ucenju Citanja na stranom jeziku. Dalja istrazivanja pokazala su da znanje
stranog jezika doprinosi razvoju vestina Citanja do trideset procenata. Ovo
ukljucuje poznavanje gramatike i vokabulara, slicnosti 1 razlike izmedu
maternjeg 1 stranog jezika, kao i vrednost koju osoba pridaje Citanju. Na taj
nacin moze se objasniti ¢ak pedeset procenata procesa razvoja vestina Citanja
na stranom jeziku. Konac¢no, neobjaSnjena varijansa u modelu citanja na
stranom jeziku pretpostavlja se da ukljuuje sve individualne faktore
pomocu kojih ¢italac komunicira s tekstom, ukljucuju¢i kognitivne procese
viSeg reda, poput formiranja situacionog modela, izvrSne kontrole i strateske
obrade. Najvazniji doprinos ovog modela jeste to Sto konsoliduje koncept
jezickog praga 1 jezicke meduzavisnosti, naglasavaju¢i da su 1 jezicke
kompetencije 1 procesi pismenosti ukljueni u razumevanje teksta
(Bernhardt, 2011).

Ono $to ostaje bez odgovora jeste kako se komponente modela koji je
predlozila Bernhard (Bernhardt 2011), odnosno jezicka kompetencija i
pismenost, medusobno preplicu s razli¢itim svrhama c¢itanja koje aktiviraju
kognitivne procese nizeg ili viSeg reda, kako su to predstavili Kalifa i Vir
(Khalifa & Weir, 2009). Shodno tome, cilj ovog rada je da istrazi da li znanje
engleskog jezika, u kombinaciji s razvijenim veStinama c¢itanja, moze
objasniti razumevanje akademskih tekstova na engleskom jeziku na
lokalnom i globalnom nivou.

5.3. METODOLOGIJA

SrediSnje pitanje u ovom istrazivanju jeste da li se ucesnici iz dve
razli¢ite grupe po nivou jezicke vestine razlikuju u rezultatima na zadacima
Citanja sa razumevanjem koji ispituju dve vestine ¢itanja: (1) identifikovanje
¢injeni¢nih informacija 1 (2) donoSenje zakljuCaka 1 pravljenje inferencija.
Dve nulte hipoteze formulisane su na slede¢i nacin:
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HO(1) — Vestina citanja na engleskom jeziku, znanje engleskog jezika i
interakcija izmedu ovih faktora nemaju znacajan uticaj na rezultate na
zadacima Citanja koji ispituju eksplicitne/lokalne informacije.

HO(2) — Vestina Citanja na engleskom jeziku, znanje engleskog jezika 1
interakcija izmedu ovih faktora nemaju znacajan uticaj na rezultate na
zadacima Citanja koji ispituju inferencijalne/globalne informacije.

5.3.1. Ispitanici

Ukupno 38 studenata Filozofskog fakulteta Univerziteta u Novom
Sadu, koji su pohadali kurs engleskog jezika kao fakultetsku obavezu,
ucestvovalo je u istrazivanju opisanom u ovom poglavlju. Uzorak studenata
ukljucivao je i muske (N=13) i zenske studente (N=25) uzrasta izmedu 18 1
22 godine. S obzirom na kriterijum godine studija, ucesnici su bili studenti
prve godine (N=18) 1 druge godine (N=20) studija.

Pored toga, svi ucesnici su smeSteni na nivo B2 Zajednickog
evropskog okvira za jezike na osnovu rezultata plejsment testa (Oxford
University Press/University of Cambridge/Association of Language Testers
in Europe, 2001) koji su polagali na pocetku akademske godine.

5.3.2. Instrument

Podaci su prikupljeni pomoc¢u testa TOEFL IBT (ETS, 2009) i
plejsment testa (Oxford University Press/University of
Cambridge/Association of Language Testers in Europe, 2001). Za potrebe
ovog istrazivanja, test TOEFL IBT obuhvatao je samo deo za ¢itanje, ¢iji je
cilj bio procena sposobnosti studenata da razumeju akademske tekstove na
engleskom jeziku (Cohen & Upton, 2006: 104-106). Konkretno, deo TOEFL
testa koji procenjuje vestine Citanja na engleskom kao stranom jeziku
osmisljen je tako da replicira vrste zadataka sa kojima se studenti suocavaju
prilikom ¢itanja u akademskom kontekstu (Jamieson, Jones, Kirsch,

Mosenthal & Taylor, 1999: 11).
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Da bi se prikupili podaci o zavisnim varijablama, ukljucene su
slede¢e dve grupe pitanja:
o Lokalni/eksplicitni zadaci — ova grupa je obuhvatala pitanja koja su
testirala sposobnost studenata da:

(1) pronadu ¢injenicne informacije koje su eksplicitno navedene
u tekstu,

(2) prepoznaju razliku izmedu informacija koje su tacne i onih
koje nisu tacne ili nisu ukljucene u tekst, i

(3) identifikuju znacenja pojedinih reci ili fraza koje se nalaze u
tekstu.

e Globalni/inferencijalni zadaci — ova grupa obuhvatala je tri tipa
pitanja:

(1) pitanja za izvodenje zakljucaka, koja su testirala sposobnost
studenata da donesu zakljuCke o informacijama koje su
implicirane, ali nisu eksplicitno navedene u tekstu,

(2) pitanja za umetanje recenica, u kojima je data nova recenica,
a od studenata je trazeno da je smeste u tekst na mesto gde bi
se najbolje uklopila, i

(3) pitanja sumiranja, koja su od studenata trazila da identifikuju
glavne ideje iz teksta i razlikuju ih od sporednih ideja ili ideja
koje nisu bile predstavljene u tekstu.

Za svako pitanje studenti su morali da odaberu najbolji odgovor medu cetiri
ponudene opcije. Ukupan broj pitanja koja su ispitala lokalne informacije bio
je osam (sa mogu¢im maksimalnim rezultatom od 8 poena), dok je bilo pet
pitanja koja su ispitala globalne informacije (sa maksimalnim moguéim
rezultatom od 5 poena).

5.3.3. Varijable

Nezavisne varijable u istrazivanju ukljucile su vestinu citanja na
engleskom jeziku, koja je operacionalizovana putem ukupnog broja bodova
koje su studenti ostvarili na testu razumevanja teksta. Kontrolnu varijablu u
istrazivanju c¢inilo je znanje engleskog jezika, koje je predstavljena
rezultatom na plejsment testu.
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Zavisne varijable ukljucile su lokalna pitanja (Cinjenicna pitanja,
negativna Cinjeni¢na pitanja i pitanja znanja leksike) i globalna pitanja
(pitanja koja su ispitala izvodenje zakljuc¢aka, ubacivanje teksta i sumiranje).

5.3.4. Procedura

Istrazivanje je sprovedeno na pocetku akademske godine. Studenti su
zavrsili test razumevanja procitanog teksta (TOEFL IBT — ETS, 2009) 1
plejsment test (Quick Pen and Paper Test Oxford University Press/University
of Cambridge/Association of Language Testers in Europe, 2001) tokom
jedne sesije u trajanju od 90 minuta. Za svakog studenta su izracunati
prosecni rezultati, medijalne vrednosti i standardne devijacije za obe mere.
Medijane rezultata su potom koriS¢ene kao grani¢na vrednost za razdvajanje
studenata u grupe visokog 1 niskog nivoa jezicke vestine za obe mere.

Dobijene grupe su uporedene pomocu analize varijanse sa
faktorijalnim dizajnom za nezavisne grupe (faktorska ANOVA). Primenom
ovog statistickog testa mogucée je odgovoriti na pitanja o razlikama u
srednjim vrednostima izmedu populacija definisanih svakim od faktora, kao 1
utvrditi da li su efekti svakog faktora aditivni, tj. da 1i postoji interakcija
izmedu faktora (Landau & Everitt, 2004).

Podaci su obradeni koriS¢enjem statistickog softvera SPSS verzije
20.0.

5.4. REZULTATI

Rezultati deskriptivnih statistickih testova za zavisne i1 nezavisne
varijable prikazani su u Tabeli 5.1.

Varijabla AS SD Medijana Asimetrija Kurtoza
Znanje engleskog jezika 40,53 6,03 41 0,017  -0,375
Vestina Citanja 9,04 1,96 9 -0,596 0,463
Eksplicitni zadaci 5,88 1,56 6 -0,728 1,103
Inferencijalni zadaci 3,16 0,82 3 -0,628 -0,330

Tabela 5.1: Deskriptivni statisticki rezultati
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Prose¢na vrednost Znanja engleskog jezika je 4,53, sa malim
odstupanjem od normalne distribucije (asimetrija = 0,017, kurtoza = -0,375),
Sto ukazuje na simetri¢nu distribuciju rezultata. Kada je u pitanju vestina
Citanja, proseCna vrednost je 9,04, a distribucija je blago negativno
asimetri¢na (asimetrija = -0.596), sa koncentrisanim rezultatima (kurtoza =
0,463). Kod eksplicitnih zadataka studenti su u proseku ostvarili 5,88
bodova, sa blago negativnom asimetrijom i nesto oStrijom distribucijom
(asimetrija = -0,728, kurtoza = 1,103). Prose¢na vrednost inferencijalnih
zadataka je 3,16, distribucija je blago negativno asimetri¢na (asimetrija = -
0,628), ali prihvatljivo ravna (kurtoza = -0,330). Distribucije svih varijabli
su priblizno normalne, Sto omogucava dalju primenu parametrijskih
statistickih testova za analizu razlika izmedu grupa.

U nastavku su sprovedene dve faktorijalne analize varijanse kako bi
se uporedili glavni efekti veStine Citanja, znanja engleskog jezika i
interakcije izmedu veStine Citanja i znanja engleskog jezika na rezultate
studenata na zadacima Ccitanja sa razumevanjem lokalnih i globalnih
informacija. VeStina Citanja i znanje engleskog jezika obuhvatali su dva
nivoa (studenti sa visokim 1 niskim rezultatima) (Tabela 5.2).

Kategorija Nivo  Broj ucesnika (N)
Znanje engleskog jezika Nisko 20
Visoko 18

Vestina Citanja Niska 20
Visoka 18

Tabela 5.2: Medugrupni faktori

Unakrsni prikaz srednjih vrednosti i standardnih devijacija za
rezultate studenata na lokalnim i1 globalnim zadacima prikazan je u Tabeli
5.3. Na lokalnim zadacima, gde je maksimalan moguci rezultat bio 8,
najniza srednja vrednost zabelezena je kod studenata koji pripadaju i
poduzorku sa niskim nivoom znanja engleskog jezika 1 poduzorku sa
niskom sposobnos¢u Citanja, dok je najviSa srednja vrednost zabelezena kod
studenata koji pripadaju poduzorcima sa visokim nivoom za oba faktora.

S druge strane, na globalnim zadacima, gde je maksimalan moguci
rezultat bio 5, najnizi rezultat zabelezen je kod studenata iz poduzorka sa
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visokim nivoom znanja engleskog jezika, ali sa niskom sposobnosc¢u citanja,
dok je najviSa srednja vrednost ostala u istoj grupi kao i kod lokalnih
zadataka (visoko znanje engleskog jezika i visoka sposobnost ¢itanja).

Sveukupno, rezultati ukazuju na to da su srednje vrednosti na oba
tipa pitanja za razumevanje nize kod grupe studenata sa niskom
sposobnoscu Citanja.

Y .eétir.la . nZgII:gJ( Z . Lokalni zadaci Globalni zadaci
Citanja jezika AS SD AS SD
Nisko 4,31 1,32 2,88 0,96
Niska Visoko 5,86 0,69 2,57 0,73
Ukupno 4,85 1,35 2,78 0,88
Nisko 6,86 0,69 3,29 0,70
Visoka Visoko 7,18 0,98 3,73 0,41
Ukupno 7,06 0,87 3,56 0,57
Nisko 5,20 1,67 3,03 0,88
Ukupno Visoko 6,67 1,08 3,28 0,79
Ukupno 5,89 1,59 3,14 0,84

Tabela 5.3:Unakrsno poredenje nezavisnih i zavisnih varijabli

Kako bi se testirala znaCajnost efekata nezavisnih varijabli na
rezultate studenata iz veStine Citanja, sprovedena je dvosmerna analiza
varijanse za obe zavisne varijable. Na osnovu raspodele ucesnika prikazane
u Tabeli 5.2, jasno je da je faktorijalni dizajn bio neuravnotezen. Stoga je u
SPSS-u izabrana opcija Tip III za odredivanje suma kvadrata, Sto neki autori
preporucuju kao nacin za ublazavanje potencijalnih efekata neuravnotezenih
veli¢ina uzoraka (Maxwell & Delaney, 1990).

Rezultati analize efekata izmedu ispitanika za zavisnu varijablu
lokalni zadaci pokazali su znacajan glavni efekat faktora znanje engleskog
jezika (F(1, 37) = 7,290, p < .05, n,*> =,17), Sto znaci da prosecni rezultati na
eksplicitnim zadacima variraju izmedu studenata sa visokim 1 niskim
rezultatima iz znanja engleskog jezika (Tabela 5.4). Takode, zabelezen je
znacajan glavni efekat faktora vestine Citanja (F(1, 37) = 31,150, p < ,001,
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np® = ,48), Sto ukazuje na to da prosecni rezultati na lokalnim zadacima
znacajno variraju izmedu ucesnika sa visokim i niskim rezultatima u Citanju.
Statisticki nije pronadena interakcija izmedu veStine Citanja i znanja
engleskog jezika, Sto znaci da efekat razvijene vestine Citanja na rezultate
studenata na zadacima koji ispituju eksplicitne informacije iz teksta ne zavisi
znacajno od nivoa znanja engleskog jezika. VeliCine efekata za oba glavna
efekta, prikazanih kroz parcijalni eta-kvadrat (n,*), smatraju se velikim
(Cohen, 1988). Prilagodeni ANOVA model objasnjava 61,4% varijanse u
rezultatima na eksplicitnim zadacima. U istrazivanjima u oblasti
humanistic¢kih nauka, ovo se generalno smatra visokom vrednos¢u (Levine &
Hullett, 2002), sto ukazuje na snazne odnose izmedu prediktorskih faktora i
rezultata na lokalnim zadacima.

Izvor varijacije Suma Sredina F P ne? Snaga
kvadrata  kvadrata P testa (b)

Zname 7,744 7,744 7,290 0,011 0,177 0,746

engleskog jezika

Vestina Citanja 33,092 33,092 31,150 0,001 0,478 1,000

Znanje

engleskog * 3,307 3,307 3,113 0,087 0,084 0,403

Vestina Citanja

Ukupno 93,579

korigovano ’

Napomene:

a. R?=0,614 (Prilagodeno R? = 0,580)
b. Izracunato uz alfa = 0,05

Tabela 5.4: Testovi efekata izmedu ispitanika za lokalne zadatke

Dodatna parna poredenja pokazuju da studenti iz grupe sa visokom
vestinom citanja ostvaruju 1,937 poena vise od studenata iz grupe sa niskom
veStinom Citanja (95% interval pouzdanosti od 1,232 do 2,642 poena).

Rezultati uticaja dve nezavisne varijable (veStina Citanja i znanje
engleskog jezika) na rezultate studenata na globalnim zadacima (v. Tabelu
5.5) pokazuju statisticki znacajan efekat na nivou znacajnosti od 0,01 samo
za vestinu Citanja. Glavni efekat dao je vrednost od F(1, 37) = 9,614, p <,01,
np® = ,22, Sto ukazuje na znacajnu razliku izmedu studenata sa niskim

84



STRATEGIISKA KOMPETENCIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

rezultatima (AS = 2,73, SD = 0,17) i onih sa visokim rezultatima (AS = 3,51,
SD = 0,18). Veli¢ina efekta, prikazana kroz parcijalni eta-kvadrat (np?),
smatra se velikom (Cohen, 1988).

Izvor Suma Sredina F ) Snaga
varijacije kvadrata kvadrata P e testa (b)
Znanje
engleskog 0,036 0,036 0,065 0,800 0,002 0,057
jezika
Vestina Citanja 5,345 5,345 9,614 0,004 0,220 0,854
Znanje
engleskog * 1,256 1,256 2,259 0,142 0,062 0,309
Vestina Citanja
Ukupno 25,954
korigovano

a. R?= 272 (Prilagodeno R?=,207)
b. Izra¢unato uz alfa = ,05

Tabela 5.5: Testovi efekata izmedu ispitanika za globalne zadatke

Dodatna parna poredenja pokazuja da se procenjuje da studenti iz
grupe sa visokom vestinom ¢itanja u proseku ostvaruju 0,778 poena vise od
studenata iz grupe sa niskom vestinom citanja (95% interval pouzdanosti od
0,268 do 1,289). Ni glavni efekat znanja engleskog jezika (F(1, 37) = 0,065,
p > 0,05), niti efekat interakcije (F(1, 37) = 1,256, p > 0,05) nisu bili
znacajni. Prilagodeni ANOVA model objasnjava 27,2% varijanse u
rezultatima na inferencijalnim, odnosno globalnim zadacima.

5.5. DISKUSIJA

Cilj istrazivanja predstavljenog u ovom poglavlju bio je da istrazi
relativne efekte dva faktora za koja se do sada pokazalo da su vazna za
postizanje razumevanja procitanog teksta na stranom jeziku, jezicke vestine 1
vestine Citanja, na sposobnost studenata da odgovore na pitanja koja ispituju
lokalne informacije, tj. informacije koje su eksplicitno navedene u tekstu, 1
globalne informacije, tj. informacije koje zahtevaju od Ccitalaca da izvode
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zakljucke, prave inferencije i kreiraju tacan situacioni model teksta kao
celine.

Ukupno uzevsi, studenti su se razlikovali u svojoj sposobnosti da
odgovore na eksplicitna i inferencijalna pitanja, pri ¢emu su stope uspesnosti
bile vece za eksplicitna pitanja, bez obzira na nivo jezicke vestine studenata.
Najmanje uspesni u odgovaranju na eksplicitna pitanja bili su studenti koji
su pripadali poduzorku sa niskim nivoom znanja engleskog jezika i niskim
nivoom vestine Citanja, dok su najvise rezultate postigli studenti sa visokim
nivoom obe nezavisne varijable, S$to je bio ocekivan rezultat. Do
neocekivanog rezultata doslo je kod poduzorka koji je bio najmanje uspesan
u odgovaranju na globalna pitanja. Zanimljivo je da su studenti iz grupe sa
niskim nivoom vestine ¢itanja, ali visokim nivoom jezicke vestine, ostvarili
najnize rezultate, Sto ¢e biti detaljnije razmotreno dalje u tekstu.

Sto se ti¢e rezultata efekata dva ispitivana faktora na rezultate
studenata na eksplicitnim zadacima, jasno je da su se studenti razlikovali u
sposobnosti da odgovore na pitanja na osnovu oba nivoa vestine. Rezultati
ukazuju da su zadaci koji su od citalaca zahtevali da identifikuju navedene
¢injenice 1 prepoznaju vazne detalje koji su eksplicitno navedeni u tekstu i,
uz pomo¢ razlicitih stilskih sredstava, oznaceni kao vazni, direktno povezani
kako sa znanjem stranog jezika Ccitalaca, tako i sa nivoom razvijenosti
njihove vestine citanja. Sveukupno, studenti iz grupe sa niskim nivoom
vestine Citanja bili su manje uspesni od onih iz grupe sa visokim nivoom
vestine Citanja, bez obzira na nivo znanja jezika, Sto je dodatno potvrdeno
vecom veli¢inom efekta ovog faktora u poredenju sa varijablom znanja
jezika. Ovo otkri¢e takode znaci da, iako znanje stranog jezika ima ulogu u
tacnom odgovaranju na pitanja koja ispituju informacije eksplicitno
navedene u tekstu ili koja se fokusiraju na razumevanje znacenja reci i fraza,
opSte veStine Citanja imaju veéi uticaj. Ovo predstavlja samo delimi¢nu
potvrdu relativnog doprinosa svakog faktora prema hipotetizovanom modelu
razumevanja procitanog na stranom jeziku autorke Bernhard (Bernhardt,
2011), prema kojem znanje stranog jezika objaSnjava ve¢i deo varijacije u
vestinama ¢itanja nego pismenost.

Kada se osvrnemo na rezultate koji ispituju uspeh studenata na
globalnim pitanjima, otkriveno je da se jedini znacajan efekat moze pripisati

86



STRATEGIISKA KOMPETENCIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

vestini Citanja, pri ¢emu je poduzorak sa visokom vestinom ¢itanja zna¢ajno
nadmasio poduzorak sa niskom vestinom c¢itanja. Nisu pronadeni efekti za
znanje engleskog jezika, niti za interakciju izmedu ova dva faktora. Za
moguce tumacenje ovog rezultata potrebno je osloniti se na kognitivni model
procesa razumevanja proc¢itanog teksta Kalife 1 Vira (Khalifa & Weir, 2009) 1
njegove hijerarhijski organizovane kognitivne mehanizme aktivne tokom
Citanja. Naime, da bi se tatno odgovorilo na globalne zadatke, ¢itaoci moraju
aktivirati kognitivne procese viseg reda, ukljuCuju¢i izvodenje tacnih
inferencija iz implicitnih tekstualnih informacija i razumevanje strukture i
svrhe teksta. lako bi razvijenije jezicko znanje svakako predstavljalo
prednost u postizanju holistickog razumevanja teksta, rezultati otkrivaju da
nije znanje jezika, ve¢ veStina Citanja ta koja je kljuCna za kreiranje
odgovaraju¢ih mentalnih reprezentacija teksta. Dobri Citaoci su osetljivi na
organizacionu strukturu razliitih vrsta tekstova i na stilske 1 retoriCke
signale, poput kohezivnih elemenata. Drugim refima, dobri c¢itaoci su
sposobni da nadoknade jezicke nedostatke dok citaju tekst na stranom jeziku
oslanjajuci se na svoje prethodno znanje i iskustva u Citanju kako bi izgradili
tacne modele teksta i/ili situacione modele tekstualne interpretacije i preuzeli
koji ne uspevaju tatno da interpretiraju globalne signale u pasusima za
Citanje, nisu u stanju da razvijenim jezickim znanjem nadoknade slabosti u
svojoj vestini Citanja, ¢ime ne uspevaju da aktiviraju kognitivne procese
viSeg reda i pruze tacne odgovore na globalna pitanja. Ovo tumacenje takode
nudi moguce objasnjenje neocekivanog rezultata pomenutog ranije, prema
kojem je podgrupa sa visokim znanjem jezika, ali niskom vestinom c¢itanja,
ostvarila najnize rezultate.

Sveukupno, grupa sa nizim nivoom vestine Citanja imala je viSe
poteskoca u odgovaranju na pitanja koja zahtevaju holisticko razumevanje
teksta, bez obzira na njihov nivo znanja engleskog jezika, Sto sugeriSe da
¢itaoci sa nizim nivoom vestine obraduju tekst koriste¢i strategije odozdo
nagore. Ovo otkri¢e pruza prakti¢nu podrsku u korist hipoteze o jezickoj
meduzavisnosti, koja predlaze da uspeh u Citanju na stranom jeziku u velikoj
meri zavisi od opSte sposobnosti Citanja koja nije povezana ni sa jednim
odredenim jezikom. Druga istrazivanja doSla su do slinog zakljucka,
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ukazujuéi na to da Citaoci koji ¢itaju na stranom jeziku lakSe uspostavljaju
lokalne veze u tekstovima (Becker, 2016; Kim & Piper, 2019), za razliku od
Citalaca koji Citaju na svom prvom jeziku, a cesto imaju poteskoca u
prepoznavanju signala kohezije, poput vezivnih elemenata i anafora (Biler,
2018; Plakans & Zeynep, 2016).

5.6. ZAKLJUCAK

Istrazivanje predstavljeno u ovom poglavlju bavilo se uticajem
razli¢itih tipova znanja, odnosno znanja stranog jezika i vestine Citanja, na
uspeh Citalaca na engleskom jeziku kao stranom u reSavanju zadataka koji
ispituju informacije koje su eksplicitno (lokalna pitanja) ili implicitno
(globalna pitanja) navedene u tekstu. Rezultati su pokazali da su se citaoci
razlikovali u sposobnosti da identifikuju Cinjeni¢ne informacije 1 izvode
zakljuCke na osnovu navedenih informacija u zavisnosti od svoje vestine
¢itanja 1, u manjoj meri, od ukupnog znanja stranog jezika, ali ne kao rezultat
interakcije ova dva faktora. Vazan zaklju¢ak odnosi se i na pitanje
kompenzacije, kako je predlozio Stanovi¢ (Stanovich, 1980) i kako ga je
Bernhard (Bernhardt 2011) primenila na kontekst ¢itanja na stranom jeziku.
Naime, rezultati su otkrili da su, kada je re¢ o zadacima koji zahtevaju
globalno razumevanje, dobri Citaoci bili u stanju da nadoknade svoje jezicke
bili u stanju da nadoknade manje razvijene vestine Citanja oslanjajuci se na
razvijeno jezicko znanje.

Ogranicenja opisanog istrazivanja svakako nisu malobrojna. Pored
uobicajenih rizika koje se odnose na ovu vrstu istrazivanja, ukljucujuéi
efekte ispitanika (nedovoljna motivacija studenata za reSavanje testova
vestine, 1/ili uticaj njihovog trenutnog fizioloSkog stanja), kao i pristrasnost
testa u smislu teme teksta koja moZze biti poznatija nekim studentima nego
drugima, glavno ogranic¢enje odnosi se na nivo znanja engleskog jezika kod
ucesnika. Sasvim je moguce da bi nizi nivoi, posebno pocetni nivo, pruzili
potvrdu hipoteze o jezickom. Ovo ograni¢enje je posledica prakticnih
razloga, budu¢i da su studenti na ovom nivou bili jedini koji su polagali
standardizovani test razumevanja procitanog kao deo svog nastavnog plana,
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Sto je omogucilo da organizacija i sprovodenje prikupljanja podataka
najmanje ometaju njihovu nastavu. Ovo ogranicenje, nadamo se, ublazava
¢injenica da standardizovani test razumevanja procitanog, kao $to je TOEFL
IBT, uzima u obzir nivo jezika ispitanika i kreira zadatke ¢itanja prilagodene
viS§im jeziCkim zahtevima koje ucenici na nivou B2 ocekivano mogu da
ispune.

Uprkos ogranic¢enjima, potencijalni doprinos ovog istrazivanja
najjasnije se moze prepoznati u prakticnim implikacijama koje proizlaze iz
njegovih rezultata. Najvaznije medu njima jeste §to je istrazivanje pokazalo
da vestina Citanja nije iskljuivo vezana za znanje jezika. Studenti mogu
prevazi¢i jezicke probleme primenom kompenzatornih strategija citanja,
poput elaboracije, koriS¢enja opsteg znanja o svetu i1 izvodenja zakljucaka —
a sve te strategije se mogu poducavati. U tom smislu, rad se zavrSava
preporukom nastavnicima engleskog jezika kao stranog da eksplicitno rade
na metakognitivnoj svesti 1 strateSkoj kompetenciji svojih ucenika 1
studenata.
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6. PREDIKTIVNA ULOGA STRATEGIJA CITANJA U
USPEHU NA TESTOVIMA RAZUMEVANJA TEKSTA
NA ENGLESKOM JEZIKU KAO STRANOM"

6.1. UVOD

Razumevanje teksta na stranom jeziku predstavlja klju¢nu vestinu u
akademskom kontekstu, pri ¢emu uspe$no ovladavanje ovom vesStinom
zavisi od upotrebe efikasnih strategija Citanja (Grabe & Stoller, 2019). Iako
strategije Citanja omogucavaju ucenicima da prepoznaju kljucne informacije,
analiziraju tekst i razviju vestine koje vode ka dubljem razumevanju sadrzaja
(Oxford, 2017), pitanje toga koje strategije najvisSe doprinose uspehu ostaje
otvoreno, naroCito kada se posmatraju kroz slozene zadatke poput onih na
standardizovanim testovima poput TOEFL-a.

Teorijsku osnovu ovog rada predstavljaju dva teorijska okvira —
Andersonov model Adaptivne kontrole razmisljanja (AKR, Anderson, 2007),
koji pruza temelje za razumevanje prelaska od deklarativnog ka
proceduralnom znanju tokom procesa Citanja, te Zimermanov Cikli¢ni model
samoregulacije (CMS, Zimmerman, 2008), koji rasvetljava ulogu planiranja,
nadgledanja i refleksije u postizanju akademskog uspeha. DosadaSnja
istrazivanja ukazuju na vaznost kombinacije globalnih i1 lokalnih strategija
Citanja, kao 1 na metakognitivnu svest koja je prepoznata kao klju¢ni faktor
uspeha (npr. Chen et al., 2009; Grabe & Stoller, 2019). Medutim, 1 dalje je
mali broj istrazivanja koja se bave specificnom prediktivnom ulogom
strategija Citanja u razli¢itim vrstama zadataka. Ovo istraZivanje nastoji da
popuni tu prazninu u literaturi analizom povezanosti izmedu strategija
samoregulacije pri Citanju i uspeha na testovima razumevanja teksta, uz
primenu AKR-a i CMS-a. Na uzorku od 93 studenta na nivou B2
Zajednickog evropskog okvira za jezike, u ovom radu se analiziraju rezultati
koje su studenti postigli na testu razumevanja teksta, kao i strategije koje su

17 Tekst ovog poglavlja zasniva se na istoimenom nauéno-istrazivackom radu koji je
2025. god. objavljen u ¢asopisu Primenjena lingvistika, 26, 155-172.
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prijavili da su prilikom rada na testu koristili. Cilj istrazivanja je da ispita da
li upotreba strategija moze da predvidi i objasni uspeh koji studenti postizu
prilikom reSavanja zadataka na testu razumevanja teksta na engleskom
jeziku kao stranom, te kako se rezultati mogu sagledati kroz prizmu AKR-a
(Anderson, 2007) i CMS-a (Zimmerman, 2008), ¢ime bi se omogucilo bolje
razumevanje procesa Citanja i podstakla primena rezultata u praksi.

6.2. TEORIJSKA RAZMATRANJA

Andersonov model Adaptivne kontrole razmiSljanja (AKR,
Anderson, 2007) predstavlja kognitivni okvir koji objasnjava kako ljudi
sticu, organizuju 1 koriste znanja kroz integraciju deklarativnih 1
proceduralnih sistema. Prema modelu znanje pocinje da se formira u
deklarativnom obliku (npr. ¢injeni¢no znanje o reCima ili gramatici) i1 kroz
vezbu postaje proceduralno, S$to omogucava brzu 1 automatizovaniju
upotrebu. U kontekstu Citanja na stranom jeziku, deklarativno znanje odnosi
se na svesnu sposobnost prepoznavanja znacenja reci, gramatickih pravila i
strukture teksta. Proceduralno znanje, s druge strane, ukljucuje vestine koje
postaju automatske, poput brzog prepoznavanja poznatih reci ili predvidanja
znacenja na osnovu konteksta. Prema modelu, uspesno Citanje na stranom
jeziku zahteva prelazak sa svesne analize teksta na fluentnu i automatsku
obradu. Na primer, Citalac koji tek uci strani jezik koristi svesne strategije za
prepoznaje obrasce reci i gramaticke konstrukcije (proceduralno znanje).

Anderson (2007) razlikuje tri faze razvoja znanja: kognitivnu,
asocijativnu i autonomnu. U kognitivnoj fazi, ¢itanje se oslanja na svesne
procese, poput koriS¢enja recnika. Asocijativna faza podrazumeva
povezivanje novih informacija sa postoje¢im znanjem, dok u autonomnoj
fazi razumevanje postaje automatizovano, omogucavaju¢i lako Ccitanje.
Model naglasava vezbanje kroz zadatke koji se kre¢u od manje ka vecoj
slozenosti 1 koriS¢enje povratnih informacija za ispravljanje gresaka, ¢ime se
proces Citanja optimizuje i prelazi sa pocetnog na napredni nivo.

Zimermanov Cikli¢éni model samoregulacije (CMS, Zimmerman,
2008) jedan je od klju¢nih okvira za razumevanje kontrole i upravljanja
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procesom ucenja. Model je cikli¢an i obuhvata tri faze: pripremnu, akcionu i
fazu refleksije. Pripremna faza podrazumeva postavljanje ciljeva 1
motivaciju pre zapo€injanja aktivnosti. Tokom akcione faze primenjuju se
strategije za ucenje i1 nadgledanje napretka, ukljucuju¢i fokusiranje na
zadatak, eliminaciju ometanja 1 primenu konkretnih metoda poput
ponavljanja ili analize re¢i u kontekstu. Faza refleksije obuhvata procenu
uspeha 1 identifikaciju oblasti za unapredenje, kroz samoevaluaciju i1 reakcije
koje mogu biti pozitivne, podsticu¢i motivaciju, ili negativne, koje vode
prilagodavanju strategija. Model se neprestano ponavlja — refleksija sluzi za
redefinisanje ciljeva i strategija, ¢ime svaki ciklus doprinosi unapredenju
samoregulacije 1 ucenju.

Primena CMS-a u kontekstu Citanja na stranom jeziku posebno je
relevantna zbog sloZenosti samog procesa Citanja. Na primer, pripremna faza
moze ukljuciti postavljanje ciljeva vezanih za razvoj vestine Citanja, dok
akciona faza moze obuhvatati upotrebu konkretnih strategija kao S$to su
koris¢enje recnika ili ponavljanje novih re¢i u kontekstu. S druge strane,
refleksija omogucava ¢itaocima da identifikuju uspesne strategije i prilagode
se budu¢im izazovima. Klju¢na primena modela u prakticnom smislu jasno
se prepoznaje u sveobuhvatno postavljenjim okvirima za razumevanje nacina
na koji je moguce preuzeti kontrolu nad sopstvenim procesom ucenja u
ucionici, ili izvan nje, a posebno u kontekstu celozivotnog ucenja.

6.2.1. Odnos strategija citanja i tipa zadatka na testu razumevanja teksta

Istrazivanja u poslednjih 15 godina dosledno pokazuju povezanost
izmedu strategija Citanja i/ili uCenja i uspeha na testovima razumevanja
teksta na engleskom jeziku kao stranom (npr. Fang & Rahman, 2024; Koda,
2020; Phakiti, 2016; Teng & Zhang, 2020; Topalov, 2021b). Kroz razlicite
pristupe, autori isticu znacaj kombinacije kognitivnih strategija i
metakognicije u postizanju boljih rezultata. Globalne strategije Citanja, poput
identifikovanja glavnih ideja i1 sinteze informacija, pokazale su se klju¢nim
za uspesSno razumevanje slozenih akademskih tekstova (Grabe & Stoller,
2019), s obzirom na to da omogucavaju uCenicima da prevazidu osnovni
nivo razumevanja i fokusiraju se na dublju analizu sadrzaja. S druge strane,
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lokalne strategije, poput prepoznavanja znaCenja re¢i 1 pojedinacnih
informacija, vazno su pomoc¢no sredstvo €itaocima s nizim nivoom znanja,
kao 1 pri reSavanju jednostavnijih zadataka (Topalov 2020; Van & Giang,
2018). Jedan od zajednic¢kih zakljucaka istrazivanja je 1 znacaj
metakognitivne svesti u primeni strategija Citanja. Grejb (Grabe 2009: 55)
istice da ucenici koji svesno planiraju i razmisljaju o sopstvenim strategijama
postizu bolje rezultate na testovima, Sto potvrduju i nalazi istrazivanja koje
su sproveli Panadero i Alonso-Tapia (2014), gde je naglaSena uloga strategija
samoregulacije iz CMS-a u razvijanju vestina Citanja na stranom jeziku.
Istrazivanja koja fokus stavljaju na reSavanje specifi¢nih zadataka, kao $to su
pojednostavljivanje recenice i sumiranje, ukazuju na potrebu za integracijom
razliCitih strategija. Na primer, Safari i Montazeri (2017) isticu da su
analiticke strategije kljucne pri pojednostavljivanju slozenih recenica, dok
Kim 1 Pil¢er (Kim & Pilcher, 2016) naglasavaju da zadaci koji zahtevaju
sintezu informacija aktiviraju Siri spektar globalnih i lokalnih strategija,
poput izvodenja zakljuCaka, nadgledanja razumevanja, prepoznavanja
povezanih informacija u tekstu i sl.

Istrazivanja koja analiziraju specificne strategije Citanja u korelaciji s
vrstama zadataka pruzaju dragocen uvid u sloZenost procesa razumevanja
teksta na stranom jeziku. Prethodno pomenuti radovi ukazuju na to da uspeh
zavisi od kombinacije globalnih i lokalnih strategija, ali i od metakognitivne
kontrole koja omogucava ¢itaocima da efikasno upravljaju svojim Citanjem
(Zhang & Seepho, 2013). Takode, novija istrazivanja sve ¢eSce isticu potrebu
za sagledavanjem strategija Citanja kroz teorijske okvire koji naglasavaju
fazni pristup ucenju. Empirijski nalazi pokazuju da ucenici koji aktivno
primenjuju strategije tokom pripremne faze, poput postavljanja ciljeva i
predvidanja sadrzaja, ostvaruju bolje rezultate na zadacima koji zahtevaju
precizno i dubinsko razumevanje teksta (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). U
isto vreme, AKR (Anderson, 2007) naglaSava vaznost prelaska sa
deklarativnog na proceduralno znanje kroz vezbanje 1 primenu strategija,
¢ime se razvija automatizacija koja je kljucna za efikasno reSavanje
zadataka. Strategije koje podrzavaju razvoj proceduralnog znanja, poput
nadgledanja razumevanja 1 donoSenja odluka tokom c¢itanja, omogucavaju
ucenicima da odgovore na specificne zahteve zadataka, narocito onih
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prisutnih u standardizovanim testovima kao $to je TOEFL (Grabe & Stoller,
2019; Phakiti, 2016). Kombinovanjem ovih teorijskih okvira, otvara se
prostor za bolje razumevanje povezanosti izmedu strategija Citanja i uspeha
na testovima. Medutim, kako je ve¢ navedeno, istrazivanja koja detaljno
ispituju prediktivhu mo¢ strategija u odnosu na specifi¢ne vrste zadataka jos
uvek su relativno malobrojna, Sto ostavlja prostor za dalja istrazivanja.

Na osnovu gore datog pregleda literature nekoliko je razloga zbog
kojih ovo istrazivanje nudi doprinos razumevanju procesa ¢itanja na stranom
jeziku. Najpre, postojeci radovi o strategijama Citanja ¢esto se fokusiraju na
njihove opise i klasifikaciju, dok je prediktivna uloga strategija u uspehu na
testovima, poput TOEFL-a, manje istrazena. Nadalje, iako CMS
(Zimmerman, 2008) naglaSava znacaj strategija ucenja 1 refleksije u
akademskim kontekstima, empirijska istrazivanja koja ispituju kako ove
strategije uticu na specificne aspekte uspeha u Citanju, poput testova
razumevanja teksta, 1 dalje su malobrojna. Konacno, AKR (Anderson, 2007)
pruza detaljan okvir za razumevanje nacina na koji se veStine Citanja
razvijaju od deklarativnog ka proceduralnom znanju, ali se retko koristi u
istrazivanjima koja kombinuju ove faze sa konkretnim zadacima poput
testova kao Sto je TOEFL. U skladu s tim, cilj ovog istrazivanja je da putem
kvantitativne analize ispita povezanost konkretnih strategija Citanja i uspeha
na razli¢itim  vrstama zadataka (npr. eksplicitna  informacija,
pojednostavljivanje recenice'®). Ovim se omoguéava identifikacija strategija
koje imaju najveci uticaj na uspeh, §to moze imati prakticne implikacije za
nastavu stranih jezika. Takode, analizirajuci strategije kroz CMS, cilj rada je
da utvrdi u kojoj meri se strategije koriste u razliitim fazama (pripremna
faza, izvrSna faza 1 faza refleksije), kao 1 da ustanovi koje strategije
podrzavaju automatizaciju, proceduralno znanje i donosenje odluka tokom
¢itanja kroz prizmu AKR-a (Anderson, 2007). U skladu s tim, postavljena su
sledeca istrazivacka pitanja:

1. Da 1i upotreba strategija moze da predvidi i objasni uspeh koji
studenti postizu prilikom reSavanja zadataka na testu razumevanja teksta na
engleskom jeziku kao stranom?

18 Detaljnije o tipovima zadataka u Odeljku 6.3.2.1.
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2. Kako se strategije Citanja koje studenti primenjuju mogu klasifikovati
1 objasniti kroz ciklicni model samoregulacije (Zimmerman, 2008) i model
adaptivne kontrole razmisljanja (Anderson, 2007)?

6.3. MEDOLOGIJA

U ovom istrazivanju usvojen je kvantitativni pristup reSavanju
istrazivaCkih pitanja u kome su kombinovane tehnike anketiranja i
kognitivnog testiranja.

6.3.1. Ispitanici

U istrazivanju je ucestvovalo ukupno 93 ispitanika Filozofskog
fakulteta u Novom Sadu koji su pohadali kurs engleskog jezika kao stranog u
okviru svojih studijskih programa (v. Tabelu 6.1). Ispitanici su na pocetku
studiranja polagali plejsment test (Oxford University Press, 2001) i na
osnovu rezultata smesteni su na nivo B2 Zajednickog evropskog okvira za
jezike.

Godina studija
Prva godina Druga godina Ukupno
Pol M N 11 10 21
% 11,8 10,8 22,6
Z N 30 42 72
% 32,3 45,2 77,4
Ukupno N 41 52 93
% 44,1 55,9 100

Tabela 6.1: Karakteristike ispitanika

Ispitanike u istrazivanju su Cinile ukupno 72 studentkinje i 21 student.
Ovi brojevi pokazuju da je uzorak ocigledno neuravnotezen kada je u pitanju
pol ispitanika; medutim, s obzirom na celokupnu populaciju studenata na
druStveno-humanistickim fakultetima u Srbiji, uzorak bi trebalo prihvatiti kao
reprezentativan, s obzirom na to da priblizno odrazava raspodelu polova u ovoj
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nauénoj oblasti na drzavnim i privatnim univerzitetima u zemlji. Stavie, ovo
nije slu¢aj samo u Srbiji — na nivou EU-27, prema podacima Evropskog instituta
za rodnu ravnopravnost (2016), uc¢es¢e muskaraca u humanistickim naukama je
podjednako nisko i ne prelazi 28%. Autorka je svesna rizika od povecanja
greske tipa I usled ovakve raspodele uzorka i1 pazljivo ¢e pristupiti interpretaciji
rezultata.

6.3.2. Instrumenti
6.3.2.1. Test razumevanja procitanog teksta

Kako bi se ispitao nivo razumevanja teksta na engleskom jeziku kod
ispitanika i utvrdio stepen uspesnosti pri reSavanju razlicitih tipova zadataka koji
mere razumevanje, u ovom istrazivanju iskoris¢en je TOEFL-ov format testa
(ETS, 2009) 1 to segment koji ispituje vestinu Citanja. Konkretno, zadaci na testu
osmisljeni su tako da konceptualno budu sto blizi zadacima s kojima se studenti
susrecu prilikom citanja u akademskom okruzenju (Jamieson et al., 1999). U
ovom istrazivanju tipovi zadataka su ukljucivali (Cohen & Upton, 2006):

1. Vokabular — ovim zadacima se meri poznavanje znacenja reci, razumevanje
re¢i u kontekstu, sposobnost deduktivhog razmisljanja i poznavanje
akademskog vokabulara (ukupno 3 zadatka od kojih je svaki imao Cetiri
ponudena odgovora);

2. Eksplicitne informacije — ovi zadaci od Citaoca zahtevaju da identifikuje
konkretne Cinjenice iz teksta i da precizno poveze informacije s pitanjem
(ukupno 3 zadatka od kojih je svaki imao Cetiri ponudena odgovora);

3. Sumiranje — za pravilno reSavanje ovog tipa zadatka citalac mora da
identifikuje glavne ideje u tekstu, sintetiSe informacije, kriticki sagleda
sustinu teksta 1 njegovu organizaciju, te da medu ponudenim opcijama
odabere one koje su tacne i relevantne (1 zadatak koji se rangira na skali od
1 do 3);

4. Pojednostavljivanje reCenice — u ovom zadatku Citalac treba da razume
sustinu sloZenih recenica, interpretira re¢eni¢nu strukturu, prepozna logicke
veze 1 odnose i1 odabere parafrazu koja najbolje odrazava znacenje (1
zadatak koji nosi jedan bod);
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5. Referentno pitanje — ovaj zadatak ispituje sposobnost ¢itaoca da identifikuje
povezane informacije unutar teksta, razume gramaticke i semanticke veze,
izvr$i analizu lokalnog konteksta i precizno isprati informacije (1 zadatak
koji nosi jedan bod);

6. Ubacivanje teksta — ovaj zadatak meri sposobnost Citaoca da prepozna
logi¢nu organizaciju teksta, identifikuje mesto za umetanje dodatnih
informacija, te da razume vaznost koherencije 1 kohezije teksta (1 zadatak
koji nosi jedan bod).

Prosetna pouzdanost dela testa koji ispituje Citanje u dosadaSnjim
istrazivanjima je o = ,88, dok je standardna greSka merenja (SEM) 2,38 (Gu et

al., 2023).

6.3.2.2. Anketa

Za potrebe ispitivanja repertoara strategija s kojima studenti raspolazu
prilikom citanja tekstova na engleskom jeziku, kao i prediktivne mo¢i strategija
da objasne i predvide rezultate na testu razumevanja teksta, u ovom istrazivanju
koris¢en je upitnik koji je formulisan za potrebe istraZivanja po ugledu na
upitnike SORS (Survey of Reading Strategies, Mokhtari & Sheorey, 2002) i
MARSI (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, Mokhtari,
Dimitrov & Reinhardt, 2018). Iako su SORS 1 MARSI poznati alati u ispitivanju
strategija Citanja, njithov okvir nije u potpunosti odgovarao ciljevima ovog
istrazivanja, koje je bilo usmereno na specificno razumevanje strategija kroz
prizmu faza u modelu samoregulacije (pre, tokom i nakon ¢itanja). Zbog toga je
razvijen novi upitnik, koji se temeljio na principima samoregulacije i ukljucivao
pitanja osmiSljena tako da mapiraju strategije koje se koriste u svakoj od ovih
faza. Pitanja nisu direktno preuzeta iz postoje¢ih instrumenata, ve¢ su
prilagodena ili potpuno iznova formulisana kako bi osvetlila specificne aspekte
regulacije procesa Citanja koji su relevantni za postavljeni istrazivacki cilj.
Stavke upitnika predstavljene su u Tabeli 2. Ispitanici su izjave ocenjivali na
petostepenoj Likertovoj skali, gde 1 znaci ,,Nikada to ne radim®, a 5 ,,Veoma
c¢esto to radim*®.
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Komponenta Varijable (Stavke) Faktorska  Kronbaho
opterecenja va o
Komponenta 1: Pogledam naslov kako bih pretpostavio 0,825 0,752
Strategije pre o cemu Ce biti reci u tekstu.
Citanja Pre nego §to pocnem da ¢itam razmislim 0,832
o tome Sta ve¢ znam o temi o kojoj ¢e
biti re€ u tekstu.
Najpre pregledam ceo tekst da bih uocio 0,791
karakteristike kao S$to su duZina i
organizacija.
Razmisljam o onom S$to ve¢ znam da bi 0,619
mi pomoglo da razumem ono §to Citam.
Komponenta 2: Kad tekst postaje tezak, viSe obracam 0,826 0,800
Nadgledanje  paznju na ono §to Citam.
tokom Citanja Vra¢am se na naslov tokom Citanja da 0,735
bih poboljsao razumevanje teksta.
Tokom Ccitanja proveravam da li su moja 0,633
predvidanja o tekstu bila ispravna.
Komponenta 3: Kad naidem na deo koji ne razumem, 0,762 0,759
Analiza jezika i pazljivo tumacim oblik re¢i (prefikse,
reci sufikse ili koren reci) kako bih poboljsao
razumevanje.
Usitnjavam duge fraze u manje delove 0,816
kako bih bolje razumeo teske delove
teksta.
Komponenta 4: Nakon ¢itanja proveravam da li su moje 0,764 0,811
Strategije posle pretpostavke o tekstu bile tacne ili
Citanja netacne.
Nakon citanja sumiram glavne ideje u 0,719
tekstu.
Komponenta 5: Hvatam beleske dok citam, da bih bolje 0,669 0,745
Belezenje i razumeo ono §to Citam.
anotacija Podvlacim ili zaokruzujem informacije u 0,769
tekstu da bi mi to pomoglo da ih
zapamtim.
Komponenta 6: Parafraziram (prepricavam sopstvenim 0,703 0,809
Ponovno reCima) glavnu ideju da bih bolje
Citanje i razumeo ono S§to sam procitao.
reSavanje Kad tekst postaje tezak, ¢itam ponovo da 0,816
problema bih pobolj$ao razumevanje.

Tabela 6.2: Psihometrijske karatkeristike upitnika
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Upitnik je psihometrijski testiran kako bi se utvrdio stepen
pouzdanosti i1 validnosti skale. Rotirana matrica komponenata dobijena
faktorskom analizom koriS¢ena je za identifikaciju varijabli (stavki) koje
imaju znacajno faktorsko opterecenje (> 0,40) na svaku od Sest
komponenata. Cilj rotacije (Varimax rotacija) bio je da se poveca
interpretabilnost komponenti 1 olakSa povezivanje pitanja sa latentnim
faktorima. Dobijeni rezultati potvrduju da su stavke uspesno grupisane u
logicne komponente koje se mogu dalje interpretirati i koje odrazavaju
razliite faze procesa cCitanja, kao i specificne strategije za reSavanje
problema i analizu jezika. Krajnja verzija upitnika objasnjava 66,31%
varijanse.

6.3.3. Procedura

Podaci su prikupljeni tokom jednog Skolskog ¢asa u trajanju od 45
minuta. Ispitanici su najpre reSavali test razumevanja procitanog teksta, a
potom popunjavali upitnik koji je ispitao strategije Citanja i samoregulacije
koje su tokom reSavanja testa koristili. Za analizu prikupljenih podataka
koriS¢eni su razliCiti statistiCki postupci u programu SPSS verzije 25. Za
istrazivanje odnosa izmedu skaliranih varijabli primenjena je linearna
regresija, dok je za binarne zavisne varijable koriS¢ena logisticka regresija.

6.4. REZULTATI

Cilj istrazivanja bio je da ispita da li upotreba strategija Citanja moze
predvideti 1 objasniti uspeh studenata na zadacima koji mere razumevanje
teksta na engleskom jeziku kao stranom. Takode, cilj je bio i povezati teoriju
1 praksu 1 utvrditi kako strategije doprinose uspehu na testu kroz prizmu dva
teorijska okvira (Zimermanovog Ciklicnog modela samoregulacije 1
Andersonove Adaptivne kontrole razmisljanja). U tom cilju sprovedene su
analize linearne 1 logisticke regresije, u zavisnosti od prirode zavisnih
varijabli. U prvoj fazi analize, ispitana je deskriptivna statistika za sve
zavisne 1 nezavisne varijable, ukljucujuéi prosecne vrednosti i standardna
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odstupanja; zatim su sprovedene regresione analize sa strategijama Citanja
kao prediktorima i razli¢itim tipovima zadataka na testu razumevanja teksta
kao zavisnim varijablama.

Rezultati deskriptivne statistike za skalarne zadatke na testu
razumevanja teksta i1 strategije samoregulacije pri Citanju prikazani su u
Tabeli 6.3.

AS SD  Asimetrija Kurtoza
(Skewness)  (Kurtosis)

Zadaci na testu Vokabular 246 0,72 -0,940 -0,448

razumevanja  Eksplicitna informacija 2,23 0,74 -0,561 -0,412

teksta Sumiranje 1,91 0,64 -0,174 0,638
Ukupan rezultat na 8,66 2,14 -0,408 -0,439
testu

Strategije Pre citanja 344 0,79 0,071 -0,708

samoregulacije Nadgledanje 3,22 0,71 0,316 -0,338

pri Citanju Analiza jezika i reci 3,77 0,78 -0,116 -0,677
Posle citanja 3,38 0,88 -0,346 -0,089
BelezZenje i anotacija 2,73 1,08 0,269 -0,773
ResSavanje problema 4,09 0,65 -0,261 -0,663

Tabela 6.3: Deskriptivni rezultati uspeha na testu i frekvencije pirjavljenih
strategija

Prosecne vrednosti (AS) pokazuju da su studenti postigli u proseku
8,66 od maksimalnih 12 bodova, Sto je srednje visok rezultat koji ukazuje na
to da su studenti uspesno reSili viSe od polovine zadataka na testu
razumevanja teksta, pri ¢emu su ostvarili oko 72% maksimalnog moguceg
rezultata. Medutim, s obzirom na standardnu devijaciju (SD = 2,14), rezultati
su bili raznoliki. Analiza asimetrije i kurtoze pokazuje da su distribucije
rezultata za vokabular, eksplicitne informacije i ukupan rezultat negativno
asimetri¢ne 1 uglavnom umereno spljostene. Kod strategija samoregulacije,
prose¢ne vrednosti (AS) ukazuju da studenti najviSe koriste strategiju
reSavanja problema (AS = 4,09), dok je najnize prosecno koriscenje
zabelezeno za strategije beleZzenja 1 anotacije (AS = 2,73). Distribucije
rezultata strategija u vecini slucajeva su simetri¢ne ili blago asimetricne.
Kurtoza distribucija strategija je uglavnom negativna, S§to ukazuje na
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ravnomerniju raspodelu rezultata. Sve vrednosti asimetrije i kurtoze nalaze
se u okviru prihvatljivog opsega prema Hair et al. (2010) i Kline (2011), te
se moze smatrati da su podaci normalno distribuirani.

Rezultati u Tabeli 6.4 pokazuju varijacije u procentu tacnih odgovora
za binarne tipove zadataka na testu razumevanja teksta (zadaci na kojima su
studenti dobili 0 ili 1 bod).

% tacnih odgovora

Pojednostavljivanje recenice 73,1
Referentno pitanje 62,4
Ubacivanje teksta 74,2

Tabela 6.4: Procenti tacnih odgovora kod binarnih varijabli

Sli¢an uspeh studenti su ostvarili na zadacima ubacivanja teksta
(74,2%) 1 pojednostavljivanja recenice (73,1%), dok su na zadatku
referentnog pitanja ostvarili nesto losiji rezultat (62,4%).

Rezultati regresionih analiza koji slede ukazuju na razli¢it doprinos
strategija samoregulacije u uspehu studenata na zadacima iz vokabulara,
eksplicitnih informacija i sumiranja na testu razumevanja teksta (v. Tabelu
6.5).

Vokabular Eksplicitna informacija Sumiranje
Prediktor B p t p B p t p B p t p
Konstanta 2,55 — 4,39 0,00 -0,15— -0,28 0,77 0,48 — 1,03 0,31

Pre ¢itanja 0,26 028 1,71 0,09 0,11 0,012 083 040 0,08 0,10 0,69 049

Nadgledanje
tokom -0,22 -0,22 -143 0,15 0,01 0,01 0,13 08 020 023 1,5 0,11
Citanja
Analiza
jezika i re¢i

Posle &itanja  -0,07 -0,08 -0,59 0,55 -0,00 -0,07 -0,54 059 001 001 013 0,89

0,07 0,07 0,72 047 0,00 0,00 0,00 09 0,16 0,19 1,94 0,05

Belezenje i
anotacija
Resavanje
problema

-0,10 -0,16 -1,33 0,18 0,00 0,15 1,39 0,16 0,10 0,18 1,63 0,10

0,00 0,00 0,01 09 044 039 339 0,00 -0,11 -0,12 -1,02 0,31

Tabela 6.5: Rezultati linearnih regresija za tipove zadataka Vokabular, Eksplicitna
informacija i Sumiranje
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Kod zadataka koji ispituju vokabular, nijedna od strategija nije
pokazala statisticki znacajan prediktorski efekat na nivou od p < 0,05. Ipak,
grupa strategija koju su studenti prijavili da koriste pre Citanja pokazala je
grani¢nu znacajnost (B = 0,26, = 0,28, 1= 1,71, p = 0,09), Sto znaci da veca
upotreba ove strategije moze donekle doprineti uspehu u zadacima koji mere
poznavanje vokabulara. Ostale grupe strategija, uklju¢uju¢i nadgledanje
tokom cCitanja, analizu jezika 1 reCi i belezenje i anotaciju, nisu pokazale
znacCajan doprinos.

Kod zadataka koji mere eksplicitne informacije, grupa strategija
reSavanja problema izdvojila se kao znacajan prediktor (B = 0,44, f = 0,39, ¢
= 3,39, p < 0,01), sto ukazuje na to da studenti koji koriste ovu strategiju
postizu bolje rezultate. Ostale grupe strategija nisu imale znacajan uticaj,
iako strategije belezenja i1 anotacije pokazuju slabiji trend ka pozitivnom
doprinosu (p = 0,16).

Za zadake sumiranja, grupa strategija analiza jezika i reci imala je
statisticki znacajan efekat na nivou p = 0,5 (B =0,16, # =0,19, t = 1,94), sto
zna¢i da detaljna analiza reci i njihovog znacenja moze biti korisna pri
sumiranju teksta. Strategije nadgledanja tokom citanja takode pokazuju trend
ka znacajnosti (B = 0,20, f = 0,23, t = 1,59, p = 0,11), dok ostale strategije
nisu imale znacajan uticaj.

Naredne tabele (6.6, 6.7 1 6.8) daju pregled rezultata binarne
logisticke regresije koja je izvedena kako bi se ustanovio prediktivni
doprinos strategija samoregulacije prilikom c¢itanja kod binarnih varijabli
pojednostavljivanja recenice, referentnog pitanja i ubacivanja teksta.

o,
Prediktor B S.E. » Exp(B) 9?5?2;(:113)2&1

Konstanta -11,492 3,316 0,001 0,000 —
Pre Citanja -0,190 0,643 0,768 0,827 0,234-2,918
Nadgledanje 0,750 0,694 0,280 2,117 0,543-8,257
Analiza jezika i reci 2,699 0,644 0,000 14,862 4,204-52,541
Posle ¢itanja -0,023 0,553 0,967 0,978 0,331-2,891
Belezenje ! -0,271 0,352 0,440 0,762 0,383-1,518
anotacija
Resavanje problema 0,564 0,572 0,325 1,757 0,572-5,396

Tabela 6.6: Rezultati binarne logisticke regresije za tip zadatka Pojednostavljivanje
recenice
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Rezultati u Tabeli 6 ukazuju na znacajan doprinos strategija analize
jezika i reci u reSavanju zadatka pojednostavljivanja recenice (B = 2,699, p <
0,001), pri ¢emu studenti koji koriste ovu strategiju imaju 14,8 puta vece
Sanse da uspeSno reSe zadatak. Ostali prediktori nisu pokazali statistiCku
znacajnost (p > 0,05). Ukupni model je znacajan prema omnibus testu (3> =
42,220,df = 6,p < 0,001) i pokazuje umerenu prediktivnu moc
(Nagelkerke R = 0,539). Model klasifikuje ucesnike sa tacnoéu od 85,9%,
pri cemu uspesno identifikuje 92,6% onih koji su tacno resili zadatak, dok
ta¢no identifikuje 66,7% onih koji nisu uspeli.

Rezultati binarne logisticke regresije za zadatak referentnog pitanja
prikazani su u Tabeli 7.

Prediktor B S.E. p Exp(B) 95% CI za Exp(B)

Pre ¢itanja 0,967 0,521 0,064 2,630 0,946 — 7,309
Nadgledanje 1,465 0,634 0,021 4,328 1,249 — 14,998
Analiza jezika i reci -0,248 0,371 0,504 0,781 0,378 - 1,614
Posle ¢itanja 0,154 0,419 0,714 1,166 0,513 -2,652
Belezenje i anotacija -0,303 0,294 0,302 0,738 0,415-1,314
Resavanje problema 0,093 0,477 0,846 1,097 0,431 -2,793
Konstanta -6,345 2,245 0,005 0,002 —

Tabela 6.7:Rezultati binarne logisticke regresije za tip zadatka Referentno pitanje

Model je statisticki znadajan (y° = 32,108, df = 6, p < 0,001), pri
¢emu koeficijent prilagodenosti modela, Nagelkerke R, iznosi 0,402, §to
ukazuje na umerenu veli¢inu efekta. Ukupna tacnost klasifikacije modela
iznosi 72,8%. Od nezavisnih varijabli, znacajan prediktor bio je faktor
nadgledanja (B = 1,465, p = 0,021). Studenti koji su ceS¢e koristili ove
strategije imali su priblizno 4,3 puta vecu Sansu da uspesno reSe zadatak
referentnog pitanja. Faktor grupe strategija pre Citanja bio je na granici
statisticke znacajnosti (B = 0,967, p = 0,064), Sto ukazuje na potencijalni
uticaj ovog faktora na uspeh. Ostali faktori nisu se pokazali kao znacajni
prediktori u ovom modelu (p > 0,05). Konstanta modela (B = -6,345, p =
0,005) ukazuje na nisku osnovnu verovatnoc¢u uspeha bez uticaja ukljucenih
faktora.
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U tabeli 6.8 prikazani su rezultati logistiCke regresije koja je
sprovedena kako bi se utvrdio prediktivni doprinos strategija pri uspehu na
zadatku ubacivanja teksta.

Prediktor B S.E. p Exp(B) 95% CI za Exp(B)

Pre ¢itanja -0,426 0,503 0,397 0,653 0,244 -1,751
Nadgledanje 0,074 0,523 0,888 1,077 0,386 — 3,002
Analiza jezika i reci -0,314 0,340 0,356 0,731 0,375 -1,423
Posle ¢itanja 0,129 0,398 0,746 1,137 0,522 -2.478
Belezenje anotacija 0,463 0,283 0,102 1,589 0,913 - 2,766
Resavanje problema -0,521 0,489 0,286 0,594 0,228 — 1,548
Konstanta 4,014 2,081 0,054 55,344  —

Tabela 6.8: Rezultati binarne logisticke regresije za tip zadatka Ubacivanje teksta

Model nije bio statisti¢ki zna¢ajan (y° = 4,596, df = 6, p = 0,597), §to
znaci da ukljucene nezavisne varijable nemaju znacajnu prediktivnu vrednost
kod ove zavisne varijable. Nagelkerke R’ iznosio je 0,072, $to ukazuje na
vrlo mali objas$njeni procenat varijanse u zavisnoj varijabli. Pojedinacno,
nijedna od nezavisnih varijabli nije bila statisticki znacajna (p > 0,05), iako
je faktor belezenja 1 anotacije bio blizu statisticke znacajnosti (B = 0,463, SE
= 0,283, p = 0,102). Ovi rezultati ukazuju na to da strategije Citanja koje su
bile uklju¢ene u model ne predstavljaju znacajne prediktore uspeha na
zadatku ubacivanja teksta.

U tabeli 6.9 prikazani su rezultate linearne regresije putem koje je
istrazena prediktivna mo¢ strategija koje su studenti prijavili da koriste za
ukupan rezultat ostvaren na testu razumevanja teksta.

Prediktor B S.E. B t p 95% Cl za B
Konstanta 6,480 1,729 — 3,748 0,000 3,042-9,918
Pre ¢itanja -0,013 0,451  -0,005 -0,028 0,978 -0,908-0,883
Nadgledanje -0,237 0,474  -0,079 -0,500 0,618 -1,179-0,705
Analiza jezika i reci 0,460 0,302 0,167 1,524 0,131 -0,140-1,060
Posle ¢itanja 0,388 0,357 0,160 1,089 0,279 -0,321-1,097
Belezenje i anotacija 0,309 0,242 0,156 1,278 0,205 -0,172-0,791
Resavanje problema -0,222 0,423  -0,068 -0,525 0,601 -1,062-0,619

Tabela 6.9: Linearna regresija za ukupan rezultat na testu razumevanja teksta
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Rezultat regresione analize pokazuje da strategije Citanja
objasnjavaju samo 6,7% varijanse u ukupnom rezultatu (R’ = 0,067, F(6,85)
= 1,019, p = 0,419). Nijedan od prediktora nije statisticki znacajan (p >
0,05), iako grupa strategija analize jezika i re¢i pokazuje naznake pozitivnog
uticaja (B = 0,460, p = 0,131).

5. DISKUSIJA

U ovom istraZivanju analizirana je prediktivna uloga razlicitih
strategija Citanja na uspeh koji studenti postizu u zadacima razumevanja
teksta na engleskom jeziku kao stranom, posebno uzimajuéi u obzir dva
klju¢na teorijska okvira: Andersonovu teoriju Adaptivne kontrole
razmiSljanja — AKR (Anderson, 2007) 1 Zimermanov Cikli¢ni model
samoregulacije — CMS (Zimmerman, 2008).

Prvo istrazivacko pitanje ispitalo je da li prijavljena upotreba
strategija moze da predvidi rezultate koje studenti postizu prilikom resavanja
zadataka na testu razumevanja teksta. Rezultati istrazivanja pokazuju
razli¢ite nivoe prediktivne mo¢i strategija samoregulacije u objasnjavanju
uspeha studenata. Konkretno, u zadacima koji mere vokabular, nijedna
strategija nije pokazala statisticki znacajan doprinos, iako je grupa strategija
koje studenti prijvaljuju da koriste pre Citanja ukazala na trend pozitivnog
uticaja, Sto moze znaliti da priprema kroz analizu zadatka 1 aktiviranje
predznanja doprinosi boljem razumevanju znacCenja reci u kontekstu.
Medutim, dovoljna prediktivna mo¢ na ovom tipu zadatka ipak nije
potvrdena. Ovakav rezultat moze se povezati sa prirodom zadatka, gde se
specificno poznavanje znacenja reci javlja kao primarno, dok su strategije
sekundarne. Nadalje, u zadacima koji mere eksplicitnu informaciju,
strategije reSavanja problema pokazale su znacajnu prediktivhu mo¢, §to
ukazuje da studenti koji su u stanju da analiziraju informacije koje su
eksplicitno navedene u tekstu i da koriste strategije reSavanja poteskoca, te
da aktivno traze odgovore, ujedno postizu bolje rezultate. Strategije kao Sto
su belezenje ili kontrola nad procesom Citanja nisu imale statisticki znacajan
uticaj, Sto bi moglo da znaci da je klju¢ uspeha u zadacima ovog tipa upravo
usmeravanje na analitiCke strategije koje se primenjuju u trenutku kada
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studenti identifikuju vazne informacije u tekstu. U zadacima sumiranja,
strategije vezane za analizu jezika i reci imale su grani¢no znacajan efekat,
Sto ukazuje na vaznost detaljnog razumevanja znacenja reci i gramatickih
struktura tokom zadataka koji zahtevaju rekonstrukciju glavnih ideja. Iako
ovaj efekat nije jak, on potvrduje vaznost jezicke preciznosti u zadacima koji
zahtevaju sintezu informacija. Strategije poput nadgledanja tokom citanja i
belezenja pokazale su trend pozitivnog uticaja, ali nisu dostigle statisticku
znaCajnost, Sto moze ukazivati na njihovu sekundarnu ulogu u procesu
sumiranja. Konac¢no, kada se posmatra ukupan rezultat na testu razumevanja,
nijedna od strategija nije pokazala statisticki znacajan doprinos. Ovo moze
da znaci da strategije imaju razliit uticaj zavisno od vrste zadatka, te da
njihova kombinacija u celokupnom testu dovodi do disperzije rezultata.

Cilj drugog istrazivackog pitanja bio je da ispita kako se strategije
Citanja koje studenti primenjuju mogu klasifikovati 1 objasniti kroz
Zimermanov Cikli¢ni model samoregulacije i Andersonov model Adaptivne
kontrole razmisljanja. Andersonova teorija (2007) objasnjava u kognitivnom
smislu put kojim prolazimo kako uc¢imo i usvajamo znanje, pri ¢emu
polazimo od deklarativnog znanja, kre¢emo se preko proceduralizacije, da
bismo na kraju dostigli automatizaciju u koris¢enju naucenog znanja. Ovi
procesi takode omogucavaju studentima da usvoje i primenjuju efikasne
strategije Citanja. Grupa strategija koju su studenti prijavili da koriste pre
Citanja predstavljaju fazu deklarativnog znanja, gde studenti aktiviraju
prethodno znanje i planiraju proces Citanja. Strategije u ovoj kategoriji
ukljucuju analizu zadataka pre samog Citanja, planiranje ciljeva i aktivaciju
postoje¢eg znanja. Na primer, student koji “razmislja o onome $to ve¢ zna”
ili “pogleda naslov kako bi pretpostavio o cemu ¢e biti rec¢” aktivno poseze
za svojim deklarativnim znanjem, Sto je klju¢ni korak prema Andersonovom
modelu (Anderson, 2007; Pressley & Afflerbach, 1995). Rezultati pokazuju
da ove strategije imaju pozitivan, ali marginalno znacajan efekat na uspeh,
posebno u zadacima vokabulara 1 eksplicitnih informacija. Ovo je u skladu
sa prethodnim istrazivanjima, koja pokazuju da planiranje i postavljanje
ciljeva pozitivno korelira sa uspehom u zadacima razumevanja teksta, ali i da
studenti sa nizim nivoom znanja ujedno i slabije koriste ovu fazu (Zhang &
Wu, 2009). Grupe strategija analize jezika i reci, te nadgledanja tokom
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Citanja predstavljaju fazu proceduralizacije, gde studenti razvijaju konkretne
vestine za reSavanje zadataka. U ovoj fazi, ucenici svesno koriste strategije
za reSavanje problema i aktivno prate svoj napredak. Prema rezultatima ovog
istrazivanja, analiza jezika i reCi statisti¢ki je znacajan prediktor uspeha na
zadacima eksplicitne informacije, dok ima marginalni efekat na zadatke
sumiranja. Ovi rezultati su u saglasnosti sa prethodnim istrazivanjima koja
naglaSavaju vaznost koju analiza leksic¢kih i1 sintaksickih elemenata teksta
ima u postizanju razumevanja i reSavanju kompleksnih zadataka (Khaksar &
Khaghaninejad, 2024; Sepasdar & Rostampour, 2022). Takode, u
istrazivanju koje je sproveo Pakiti (Phakiti, 2016), potvrdeno je da napredni
Citaoci koriste analitiCke strategije Sto znacajno doprinosi uspehu, narocito
kod kompleksnijih zadataka. Strategije belezenja, anotacije i1 reSavanja
problema pripadaju fazi automatizacije, kada strategije postaju brze i
efikasne. Belezenje informacija tokom ¢itanja pomaze u konsolidaciji znanja
1 organizaciji kljunih delova teksta, olakSavaju¢i samorefleksiju. U ovom
istrazivanju, reSavanje problema se pokazalo kao znacajan prediktor uspeha
na zadacima eksplicitne informacije, dok je beleZzenje i anotacija imalo
marginalan efekat na sumiranje. Ovi rezultati potvrduju nalaze Preslija 1
Aflerbaha (Pressley & Afflerbach 1995), koji isti¢u vaznost kompleksnijih
strategija, poput belezenja, za kognitivne procese viSeg reda, poput
sumiranja i identifikacije glavnih ideja.

Drugi teorijski okvir ovog istrazivanja, Zimermanov model
samoregulacije (Zimmerman, 2008) opisuje proces ucenja koji takode
prolazi kroz tri faze: pripremnu, izvr$nu 1 fazu samorefleksije. Rezultati do
kojih je doslo istrazivanje opisano u ovom radu jasno ilustruju povezanost
ovih faza sa uspehom na testu Citanja na engleskom jeziku kao stranom.
Grupa strategija pre Citanja pripada pripremnoj fazi. Rezultati pokazuju
pozitivan efekat ovih strategija, $to potvrduje znacaj planiranja i postavljanja
ciljeva, a Sto je i u skladu s ranijim istrazivanjima (Pintrich & De Groot
1990). Grupe strategija analize jezika i reci 1 nadgledanja tokom Citanja
predstavljaju izvr$nu fazu. Kao §to je ranije pomenuto, analiza jezika 1 reci
pokazala se kao kljucni prediktor uspeha, dok je nadgledanje imalo slab
efekat. Ovo moze ukazivati na potrebu za dodatnim razvojem strategija
samonadgledanja kod studenata, S§to potvrduju i ranija istrazivanja (Ahmadi
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et al., 2013; Shih & Huang, 2018). Grupa strategija posle citanja, koje
pripadaju fazi refleksije, prema rezultatima ovog istrazivanja nemaju
znaCajan uticaj na uspeh. lako samorefleksija ima klju¢nu ulogu u
unapredenju vestine Citanja (Mokhtari and Reichard 2004), do sli¢nih
rezultata, gde studenti Cesto zanemaruju fazu refleksije, dosla su i prethodna
istrazivanja (Baniabdelrahman, 2010; Zhang & Wu, 2009). Ovakvo stanje
ukazuje na potrebu za intervencijama koje podsticu samoevaluaciju 1
prilagodavanje strategija.

Naposletku, neophodno je osvrnuti se i na ograni¢enja sprovedenog
istrazivanja, medu kojima se prvenstveno izdvaja sam test razumevanja
teksta. Brojna strazivanja ukazuju na to da poznavanje teme moze uticati na
rezultate koje Citaoci postizu prilikom ¢itanja na stranom jeziku (npr. Toker,
2019; Unsworth & McMillan, 2015), Sto je vazno uzeti u obzir prilikom
interpretacije rezultata. Tema teksta koji su ispitanici u ovom istrazivanju
citali bila je Early Cinema 1 odnosila se na rane faze filmske industrije.
Sasvim je moguce da je ovakav tekst tematski bio blizi jednom broju
studenata u zavisnosti od njihovih li¢nih interesovanja, prethodnog znanja ili
izlozenosti ovoj oblasti. S obzirom na to da bolje znanje o temi moze
olaksati razumevanje sadrzaja, identifikaciju kljucnih informacija i reSavanje
zadataka potrebno je napomenuti da je moguce da zabelezene varijacije u
rezultatima nisu samo posledica primene strategija Citanja.

6. ZAKLJUCAK

Integracija rezultata istrazivanja sa Andersonovom teorijom
adaptivne kontrole razmisljanja i Zimmermanovim modelom samoregulacije
pruza sveobuhvatno razumevanje procesa Citanja na stranom jeziku. Grupe
strategija analize jezika i reci, te reSavanja problema izdvajaju se kao kljucne
za uspeh, dok grupe strategija pre Citanja postavljaju temelj za efikasnu
izvrSnu fazu reSavanja zadatka. Slabiji efekti refleksivnih strategija ukazuju
da postoji prostor za unapredenje nastavnih metoda koje podsticu
samoregulaciju. Rezultati ovog istrazivanja dodatno naglasavaju potrebu za
integracijom svih faza samoregulacije kako bi studenti postigli optimalne
rezultate u zadacima razumevanja teksta na engleskom jeziku kao stranom.

109



Jagoda Topalov

Ovi uvidi potencijalno imaju vazne implikacije za razvoj strategija ucenja i
poducavanja, s posebnim fokusom na ciljana poboljSanja kroz teorijski
utemeljene metode. Pa je tako pozeljno uvesti eksplicitnu obuku strategija
Citanja kao Sto su analiza jezika i reci ili strategije nakon Ccitanja (npr.
sumiranje i belezenje klju¢nih informacija), te razviti specificne zadatke i
aktivnosti u kojima studenti vezbaju prepoznate efikasne strategije kroz
realne primere tekstova, poput TOEFL-ovih zadataka. Medu programima
eksplicitne nastave strategija ¢itanja !° svakako se izdvajaju recipro¢na
nastava (Palincsar & Brown, 1984), kolaborativno strategijsko Citanje
(Bremer et al.,, 2002), transakciona nastava (Pressley et al., 1992) i
preispitivanje autora (Beck et al., 1996). Ovakve nastavne inovacije morale
bi da pocivaju najpre na podizanju svesti o samoregulaciji kod studenata, s
obzirom na to da se pokazalo da studenti Cesto nisu svesni znacaja
samoregulacije. Konacno, samoregulacija bi dodatno bila razvijena ukoliko
bi se studenti podstakli da identifikuju i kombinuju strategije koje su u
skladu s njihovim licnim stilom ucenja, preferencijama i karakteristikama
licnosti kako bi unapredili razumevanje i postigli bolje rezultate.

19 Za detaljan pregled i opis programa videti Topalov 2021a.
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7. UTICAJ STRATEGIJSKE NASTAVE CITANJA NA
USPEH U CITANJU NA ENGLESKOM JEZIKU KAO
STRANOM?*

7.1. UVOD

Skoro pola veka pod uticajem dominantnih bihejvioristickih modela,
teorija Citanja u kontekstu ucenja engleskog jezika kao stranog u poslednje
tri decenije priznaje uticaj kognitivne psihologije, koja ¢itanje posmatra kao
aktivan proces. Danas se Citanje generalno smatra ,svrsishodnim 1
kreativnim mentalnim procesom u kojem Ccitalac ucestvuje u konstrukciji
znacenja iz teksta, delimi¢no na osnovu novih informacija koje tekst pruza,
ali 1 delimi¢no na osnovu relevantnog predznanja, ose¢anja i misljenja koje
¢italac unosi u zadatak razumevanja re¢i na stranici“?! (Eskey, 2005: 564). U
ovom pristupu, obrada informacija i opste kognitivne sposobnosti tretiraju se
kao klju¢ni elementi u interpretaciji sposobnosti pojedinca da izgradi ta¢nu i
koherentnu predstavu znalenja teksta. Strategije citanja, koje se obicno
definiSu kao ,,procesi koje ¢itaoci svesno kontroliSu kako bi resili probleme

20 Istrazivanje opisano u ovom poglavlju predstavlja pilot-studiju za doktorat koji
sam uradila jednu Skolsku godinu nakon ovog dvomese¢nog pilota. Cilj je bio da
prodem kroz sve elemente eksperimentalnog inputa, da vidim reakcije studenata na
strukturisanu nastavu i da predupredim potencijalna pitanja i prepreke koji bi mogli
da se jave, kako bi sam eksperiment za potrebe doktorata prosao bez proceduralnih
problema. Rad je na engleskom jeziku objavljen 2011. godine pod nazivom ,,Effects
of strategic reading instruction on EFL students’ reading performance® u tematskom
zborniku English Studies Today: Views and Voices, Selected Papers from the First
International Conference on English Studies “English Language and Anglophone
Literatures Today (ELALT) ", str. 186-195 (ur. 1. Buri¢-Paunovi¢ i M. Markovic).

21 “purposeful, and creative mental process in which the reader engages in the
construction of meaning from a text, partly on the basis of new information
provided by that text but also partly on the basis of whatever relevant prior
knowledge, feelings, and opinions that reader brings to the task of making sense of
the words on the page”
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prilikom &itanja“?? (Grabe, 2009: 221), predstavljaju most izmedu kognitivne
psihologije i pedagogije Citanja — suoceni sa zadatkom Ccitanja, uenici
koriste svoj um i kognitivne sposobnosti na aktivne nacine kako bi im
pomogli u razumevanju teksta (Williams & Burden, 1997).

7.2. ISTRAZIVANJA O STRATEGIJAMA CITANJA

Efikasna nastava ¢itanja zasniva se na uvidima u to kako vesti Citaoci
postizu razumevanje i prevazilaze prepreke u razumevanju. Na osnovu
istrazivanja o €itaocima koji uspesno koriste strategije zakljuceno je da dobri
Citaoci koriste razliCite strategije Citanja kako bi razumeli tekst i da su
metakognitivno svesni procesa svog Citanja (Grabe, 2009; Mokhtary &
Shreorey, 2013; Nilforoushan, Rashtchi & Abbasian, 2023; Rastegar,
Kermani & Khabir, 2017; Yoshikawa & Leung, 2020). U svom pregledu
nekih od najvaznijih nalaza istrazivanja o upotrebi strategija Citanja, Grejb
(Grabe, 2009) istice da svi Citaoci, bez obzira na stepen uspesnosti u
razumevanju procitanog, koriste mnogo strategija. Takode, tvrdi da dobri 1
lo$i Citaoci koriste iste vrste strategija, ali da dobri Citaoci strategije koriste
efikasnije od losih Ccitalaca. Ono Sto je najvaznije u kontekstu ovog
istrazivanja jeste Grejbov zakljucak da se strategije Citanja mogu uspesno
poducavati.

Jo§ jedan veoma vazan zakljuCak iz velikog broja istrazivanja
ukazuje na to da strateski Citaoci Cesto primenjuju strategije u kombinaciji,
umesto da prekomerno koriste pojedinacne strategije, te da automatizuju
odredene kombinacije strategija kao rutinske i efikasne odgovore na potrebe
za razumevanjem teksta, jer su se te strategije pokazale uspeSnim mnogo
puta u prethodnim iskustvima citaoca. Nastava Citanja koja koristi vise
strategija Citanja pokazala se posebno uspesnom u podsticanju ¢italaca da
razviju svoj repertoar strategija, koriste ga namerno, u pravim situacijama i
automatizuju sam proces razumevanja teksta (Baker, 2002; Block &
Pressley, 2007; Chen, 2010; Pressley, 2006; Yang, 2010; Wang, 2016).

22 “processes that are consciously controlled by readers to solve reading problems”

112



STRATEGIISKA KOMPETENCIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

U ovom istrazivanju, KSC  (Kolaborativno  stratesko
¢itanje/Collaborative Strategic Reading), strateSki okvir koji su predlozili
Klingner i Von (Klingner & Vaughn 1996; 1998), testiran je sa ciljem da se
pruzi odgovor na sledece istrazivacko pitanje:

Da 1i je strukturisana strategijska nastava Citanja efikasnija u
poboljSanju razumevanja proc¢itanog kod studenata koji uce engleski jezik
kao strani u poredenju sa tradicionalnom, frontalnom metodom nastave?

U skladu sa ovim istrazivackim pitanjem, postavljene su sledece
nulte hipoteze:

e Ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu rezultata na pre-testu i
post-testu u eksperimentalnoj grupi.

e Ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu kontrolne i
eksperimentalne grupe u rezultatima post-testa.

7.3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje prikazano u ovom poglavlju usvaja dizajn meSovite
metode, ¢iji je cilj prvo do¢i do moguéih generalizacija u vezi sa
istrazivanom temom pomocu kvantitativnih metoda, a zatim pruziti dublji
uvid koriS¢enjem kvalitativnih metoda. Kvantitativni podaci ukljucivali su
test Citanja, sproveden pre i nakon strategijske intervencije. Kvalitativna
metoda obuhvatala je istrazivanje putem posmatranja, ¢ija je svrha da ,,opise
okruzenje koje je posmatrano, aktivnosti koje su se odvijale u tom
okruzenju, osobe koje su ucestvovale u tim aktivnostima i znacenja onoga
§to je posmatrano iz perspektive posmatranih osoba“? (Patton, 2002: 262).
Cilj ovog istrazivanja nije da se kvalitativni podaci potvrde kvantitativnim
podacima, niti obrnuto, ve¢ da se formira jasnija slika o razmatranoj temi.

2 “describe the setting that was observed, the activities that took place in that
setting, the people who participated in those activities, and the meanings of what
was observed from the perspectives of those observed”
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7.3.1. Ispitanici

Istrazivanje je obuhvatilo ukupno sto pedeset osam studenata
(N=158) na nivou B2, koji studiraju na Filozofskom fakultetu Univerziteta u
Novom Sadu i pohadaju kurs engleskog jezika kao deo svojih fakultetskih
zahteva. Studenti na B2 nivou prema ZEO-u (Zajednickom evropskom
referentnom okviru za jezike) posebno su pogodni za proucavanje strategija
koris¢enih u Citanju tekstova na stranom jeziku, jer je to prvi nivo znanja na
kojem studenti mogu da razumeju glavne ideje slozenih tekstova kako na
konkretne, tako i na apstraktne tema. Pored toga, s obzirom na to da mnogi
strukturu teksta u poredenju sa ¢itaocima na maternjem jeziku (npr. Bordag
etal., 2021; Xia et al., 2025), nivo B2 je prvi nivo na kojem ucenici poseduju
stepen razvoja jeziCkih vestina potreban da bi koriS¢enje strategija postalo
internalizovano 1 automatizovano.

Istrazivanje je obuhvatilo dve paralelne grupe ispitanika:
eksperimentalnu, u kojoj je bilo osamdeset studenata (EG=80) i kontrolnu, u
kojoj je bilo sedamdeset i osam studenata (KG=78).

7.3.2. Nastavni input

Intervencija je trajala deset nedelja (tacnije, Cetrdeset Casova) tokom
prole¢a 2010. godine. U skladu sa okvirom Kolaborativnog strategijskog
Sitanja — KSC-a, nastava u eksperimentalnoj grupi obuhvatila je sledece
Cetiri kombinacije strategija Citanja: a) pregled teksta (preview), b)
prepoznavanje jasnih i nejasnih delova (click and clunk), c¢) identifikaciju
glavne ideje (get the gist) i d) zavrSne radnje (wrap-up).

Prva strategija u KSC-u jeste ,,pregled teksta® (engl. preview). Kako
navode Klingner i Von (Klingner & Vaughn, 1998), glavni cilj ove grupe
strategija je da cCitaoci predvide Sta Ce procitati i da aktiviraju svoje
prethodno znanje. Pravljenje predvidanja pomaZze u formulisanju hipoteza o
sadrzini teksta, postavljanju ciljeva 1 svrhe citanja, kao 1 u identifikaciji
potencijalnih koristi od ¢itanja (Pressley, 2006). Prethodno znanje odnosi se
na informacije, vestine, iskustva i razumevanje koje ucenici ve¢ poseduju pre
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nego Sto se susretnu s novim gradivom. Ovaj koncept je kljuCan u
oblikovanju nacina na koji pojedinci usvajaju i obraduju nove informacije,
jer utice na njihovo razumevanje, zadrzavanje i primenu novih pojmova (Joh
& Plakans, 2017). Savremeni pristupi ucenju naglaSavaju vaznost
metakognicije, odnosno svesti 0 sopstvenim procesima ucenja. Razumevanje
1 koris¢enje odgovarajucih strategija ucenja, kao i sposobnost samoprocene,
omogucavaju Citaocima da efikasnije integriSu novo znanje sa postojecim.
Aktiviranje prethodnog znanja klju¢no je za efikasno Citanje, jer omogucava
¢itaocima da povezu nove informacije s postoje¢im znanjem, olakSavajuci
tako proces usvajanja gradiva. Jedna od metoda za aktivaciju prethodnog
znanja je koriS¢enje multimedijalnih resursa, poput infografika, video
materijala ili interaktivnih platformi, koje mogu efikasno pomoc¢i u izgradnji
ili zadrzavanju prethodnog znanja (Lyngfelt, 2017). Razumevanje 1
prepoznavanje prethodnog znanja klju¢no je za prilagodavanje nastavnih
strategija 1 metoda, omogucavajuci Citaocima da efikasnije integriSu nova
znanja i vestine u svoje postojece kognitivne structure (Tay, 2018).

Tokom Citanja, grupa strategija ,,prepoznavanja jasnih i nejasnih
delova“ (engl. click and clunk) pomaze <¢itaocima da prate svoje
razumevanje teksta i prepoznaju trenutke kada dolazi do prekida u
razumevanju. Vokabular ima vaznu ulogu u razumevanju tekstova na
stranom jeziku, jer predstavlja osnovu za povezivanje znacenja reci sa Sirim
kontekstom teksta. Nedostatak adekvatnog vokabulara cesto je jedna od
glavnih prepreka u razumevanju procitanog (Anderson, 1999; Nation, 2001).
Prema Ludevigu, Hubneru i Srederu (Ludewig, Hiibner & Schroeder, 2023),
postoji prag vokabulara ispod kojeg ucenici tesko mogu dosti¢i funkcionalno
razumevanje teksta. Na primer, za opstu Citljivost tekstova na engleskom
jeziku, ucenici bi trebalo da budu upoznati sa cak 98% reci u tekstu (Song &
Reynolds, 2022). Jedan od efikasnih pristupa poveéanju vokabulara je
eksplicitno poducavanje strategija, poput identifikovanja kontekstualnih
informacija, prepoznavanja delova reci (prefiksi i sufiksi) i fokusiranja na
visoko frekventne reci koje pokrivaju veliki deo pisanih tekstova (Nation,
2006). Takode, razvijanje vokabulara pozitivno uti¢e na fluentnost i1
samopouzdanje u koris¢enju jezika, Sto dalje olakSava Citanje i razumevanje
slozenijih tekstova (Schmitt, 2008). U KSC pristupu, ucenici se ude
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strategijama poput pronalazenja kontekstualnih informacija u recenici koja
sadrzi nepoznatu re¢, proSirivanja konteksta analizom prethodne i naredne
recenice, kao 1 prepoznavanja delova reci, poput prefiksa i sufiksa.

Grupa strategija ,,identifikacije glavne ideje” (engl. getting the gist)
pomaze Citaocima da prepoznaju i usredsrede se na najvazniju ideju u
odlomku teksta, izostavljaju¢i nebitne informacije. Razumevanje glavnih
ideja predstavlja slozenu mentalnu aktivnost koja ukljucuje paznju,
metakognitivnu svest 1 strategijsku podrsku (Grabe, 2009), te se stoga
preporucuje da se poseban naglasak stavi na nastavno okruzenje koje daje
prednost poducavanju ovih faktora (Palincsar, 2003; Pressley, 2006).

Nakon ¢itanja, wucenici Kkoriste strategiju ,,sumiranja“ (engl.
summarizing) kako bi formulisali pitanja i odgovore o procitanom tekstu i
pregledali klju¢ne ideje, s ciljem provere razumevanja celokupnog odlomka.
Prema Morejonu (Moreillon, 2007), ¢itaoci ne mogu, niti bi trebalo, da
integriSu svaki detalj proCitanog teksta u svoje sheme: ,,glavne ideje pruzaju
ucenicima priliku da procene vrednost informacija i koriste ih efikasno***
(Moreillon, 2007: 98). Citaoci moraju razumeti ono §to su pro¢itali kako bi
mogli koristiti dostupne informacije na odgovarajuéi nagin. U KSC pristupu,
ucenici generisu pitanja ,,pet W i jedno H* (ko, Sta, kada, gde, zasto i kako) o
najvaznijim informacijama u tekstu kako bi olaksali proveru razumevanja.

Nac¢in na koji su ove strategije primenjene 1 uvezbavane u
eksperimentalnoj grupi menjao se tokom vremena — od opste diskusije o
strategijama, preko modelovanja od strane nastavnika, do samostalne
primene ucenika, prvo uz podrsku nastavnika, a zatim bez nje (Janzen,
2002).

S druge strane, kontrolna grupa je pratila tradicionalnu nastavu
Citanja, koju je vodio nastavnik putem frontalne metode nastave. Ucenici bi
najpre procitali tekst prate¢i uputstva nastavnika, zatim bi sa nastavnikom ili
uz pomo¢ re¢nika proveravali znac¢enje nepoznatih reci ili fraza. Nakon toga,
nastavnik bi postavljao pitanja o razumevanju teksta, a ¢as bi se zavrSavao
kratkom diskusijom o proc¢itanom.

24 “main ideas give learners the opportunity to pass judgement on the value of

information and use it effectively”
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7.3.3. Materijali

Materijali koriS¢eni u ovom istrazivanju ukljucivali su tekstove iz
udzbenika New Cutting Edge — Upper-Intermediate (Cunningham & Moor,
2005). Tokom desetonedeljne intervencije obradeno je dvanaest tekstova.
Oni su pokrivali Sirok spektar tema, od konkretnih (npr. Kako postati slavna
licnost), do apstraktnih (npr. Medicinska etika i medicinska nauka).

7.3.4. Instrumenti

Instrumenti kori$¢eni u istrazivanju ukljucivali su paralelne forme
testa razumevanja procitanog, primenjene pre i posle strategijske obuke.
Testovi su sadrzali po dva teksta duzine priblizno trista pedeset reci, uz deset
pitanja sa viSestrukim izborom za svaki tekst. Svaki test obuhvatao je Cetiri
razli¢ite vrste pitanja za Citanje. Medu njima, dve vrste pitanja procenjivale
su osnovno razumevanje, 1 to pitanja vezana za identifikaciju glavne ideje 1
za Cinjenicne informacije. Test je takode ukljuCivao pitanja vezana za
vokabular i izvodenje zakljucaka na osnovu teksta.

7.3.5. Procedura obrade podataka

Kako bi se doslo do odgovora na istrazivacko pitanje i prethodno
postavljene nulte hipoteze, sprovedene su kvantitativne i kvalitativne analize
prikupljenih podataka. Najpre je uradena analiza t-testa za zavisne uzorke na
rezultatima pre-testa i post-testa kako za rezultate eksperimentalne, tako i za
rezultate kontrolne grupe. Takode je kori$¢en t-test za nezavisne uzorke kako
bi se testirala razlika izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe pre i posle
strategijske obuke. Testovi su izvedeni kori§¢enjem softvera SPSS Statistics
17.

Zavisne varijable ispitane u kvantitativnom delu istrazivanja su sledece:
e TI1 - prosecan rezultat studenata na pre-testu (test razumevanja

procitanog 1),

e T2 - prosecan rezultat studenata na post-testu (test razumevanja

procitanog 2).
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Obe promenljive imaju numericke vrednosti i predstavljaju prosecne
rezultate studenata na skali od 0 do 30. Nezavisnu varijablu predstavljala je
grupna pripadnost, tako da je sama varijabla bila nominalna i imala ukupno
dva nivoa (1 — eksperimentalna grupa, 2 — kontrolna grupa)

Nakon kvantitativne analize, sprovedena je kvalitativna analiza
koris¢enjem metode interpretacije i kategorizacije podataka prikupljenih
putem opservacija u ucionici.

7.4. KVANTITATIVNI REZULTATI

Prethodnom proverom prikupljenih podataka utvrdeno je da nema
podataka koji nedostaju, $to je omogucilo ukljucivanje svih ucesnika u
analizu. Kako bi se omogucilo poredenje rezultata dve grupe studenata
ukljucenih u istrazivanje, prvo je sprovedena pocetna analiza sa ciljem
utvrdivanja da se eksperimentalna 1 kontrolna grupa ne razlikuju znacajno u
pogledu vestine Citanja na engleskom jeziku kao stranom. Rezultati pocetnog
t-testa za nezavisne uzorke prikazani su u Tabeli 7.1.

Eksperimentalna grupa T1  Kontrolna grupa T1

N 80 78
AS 21,130 20,037
SD 8,722 9,799
Razlika AS 1,093
Stand. greska razlike 1,608
t 0,680
p 0,499

Tabela 7.1: Rezultati t-testa nezavisnih uzoraka pre pocetka eksperimenta

Rezultati pocetne analize pokazuju da nema statisticki znacajne
razlike izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe na pre-testu (t = 0,680, p =
0,499). ProsecCan rezultat eksperimentalne grupe (AS = 21,130, SD = 8,722)
i kontrolne grupe (AS = 20,037, SD = 9,799) razlikuje se za 1,093, ali ta
razlika nije dovoljno velika da bi se smatrala znacajnom. Ovi nalazi ukazuju
na to da su obe grupe bile ujednacene u pogledu pocetnog nivoa
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razumevanja procitanog, Sto omogucava validno poredenje efekata
strategijske obuke u daljim analizama.

Nakon  desetonedeljnog  perioda  strategijskog inputa u
eksperimentalnoj grupi razlika u rezultatima eksperimentalne grupe u
odnosu na pocetan rezultat, kao i kontrolne grupe u odnosu na pocetan
rezultat izmerena je putem t-testa parnih uzoraka. Rezultati su prikazani u
Tabeli 7.2.

Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa

N 80 78
95% interval 2,34, 6,47 -1,62, 3,92
pouzdanosti

ASTI 21,29 20,21
AS T2 25,70 21,36
Razlika AS 441 1,15
SD 12,62 9,39
Stand. greska 1,39 1,03
razlike

t 4,245 0,822
p 0,001 0,413
Tabela 7.2: Parno poredenje rezultata pre i posle eksperimenta kod EG i kod

KG

Rezultati t-testa za zavisne uzorke pokazuju znacajan napredak u
rezultatima eksperimentalne grupe nakon strategijske obuke (t = 4,245, p =
0,001). Prosean rezultat na post-testu (AS T2 = 25,70, SD = 12,62)
znacajno je visi u odnosu na pre-test (AS T1 = 21,29). Razlika u prose¢nim
rezultatima iznosi 4,41, Sto ukazuje na pozitivan efekat strategijskog pristupa
na razumevanje procitanog. S druge strane, u kontrolnoj grupi nije uocena
znaCajna razlika izmedu rezultata na pocetnom i zavrSnom testiranju (t =
0,822, p = 0,413). Prosec¢ni rezultat na post-testu (AS T2 =21,36, SD =9,39)
pokazuje blago povecanje u odnosu na pre-test (AS T1 = 20,21), ali razlika
od 1,15 nije statisticki znacajna. Ovi nalazi ukazuju na to da je strategijska
obuka imala znac¢ajan uticaj na poboljSanje rezultata razumevanja procitanog
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kod eksperimentalne grupe, dok se kod kontrolne grupe nije uocila znacajna
promena.

Konacno, kako bi se uporedili rezultati eksperimentalne i kontrolne
grupe na kraju eksperimenta uraden je t-test nezavisnih uzoraka. Rezultati su
prikazani u Tabeli 7.3.

Eksperimentalna grupa T2 Kontrolna grupa T2
N 80 78
AS 24,728 21,200
SD 6,31 10,20
Razlika AS 3,52
Stand. greska razlike 1,49
t 2,355
p 0,021

Tabela 7.3: Rezultati t-testa nezavisnih uzoraka posle eksperimenta

Rezultati t-testa za nezavisne uzorke pokazuju da je eksperimentalna
grupa znacajno nadmasila kontrolnu grupu na post-testu (t = 2,355, p =
0,021). Prosecan rezultat eksperimentalne grupe (AS = 24,728, SD = 6,31)
bio je za 3,52 veéi od prosecnog rezultata kontrolne grupe (AS = 21,2, SD =
10,2). Ova razlika je statisticki znacajna, Sto potvrduje da je strategijska
obuka imala pozitivan efekat na razumevanje procitanog kod ucesnika
eksperimentalne grupe u poredenju sa kontrolnom grupom. Ovi nalazi
ukazuju na efikasnost primenjenog strategijskog pristupa u unapredivanju
vestina razumevanja procitanog u okviru istrazivanja.

7.5. KVALITATIVNI REZULTATI I DISKUSIJA

Nastavnik je tokom dva meseca trajanja strategijskog inputa vodio
beleske o aktivnostima na Casu i reakcijama studenata na ove aktivnosti.
Sledeca zapazanja i zakljucci ukazuju na to da je strukturisani strategijski
pristup imao primetan efekat na ponaSanje studenata u eksperimentalnoj
grupi, dok su studenti u kontrolnoj grupi pokazali minimalan napredak.
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Naime, studenti iz kontrolne grupe, koji su pratili tradicionalnu
nastavu vodenu od strane nastavnika, pokazivali su visok stepen zavisnosti
od nastavnika i udzbenika. Odgovarali su na pitanja samo kada bi ih
nastavnik direktno na to podstakao. U nekoliko navrata nisu koristili dodatne
kontekstualne informacije koje su bile dostupne u slikama, dijagramima i
podnaslovima u udzbeniku kako bi olakSali razumevanje teksta. Vezu
izmedu ovih dodatnih informacija i teksta primecivali su tek nakon §to bi im
nastavnik ukazao na to. Takode, pokazivali su visok stepen zavisnosti od
sintaksicke, povrsinske strukture teksta, Sto se ogleda u velikom broju
nepoznatih reci koje su identifikovali i njihovoj nemoguénosti da nastave sa
Citanjem dok im svaka re¢ nije objaSnjena. Generalno, nisu uspevali da
samostalno reguliSu procese razumevanja dok su citali.

S druge strane, studenti iz eksperimentalne grupe pokazali su vecu
autonomiju tokom zadataka citanja. Slobodno su nudili odgovore i reSenja,
pruzajuc¢i sopstvene interpretacije i ukljuCujuci se u diskusije sa drugim
studentima. Takode, pokazali su vecu toleranciju prema nepoznatim re¢ima i
frazama u tekstu, usvajajuci stav da nije neophodno razumeti svaku re¢ kako
bi se identifikovala glavna ideja teksta. Do ovog otkri¢a je nastavnik doSao
kada je, nakon uspesno zavrSenog koraka ,, sumiranja“, trazio od studenata
da objasne znacenje odredenih reci i fraza i shvatio da, iako imaju opstu
predstavu, nisu u potpunosti sigurni u njihovo znacenje.

Studenti iz eksperimentalne grupe koristili su Sirok spektar strategija
tokom Citanja (koristili su kontekstualne informacije, povezivali temu sa
svojim prethodnim znanjem, rastavljali nepoznate reci i trazili prefikse i
sufikse itd.) 1 bili su u stanju da objasne proces koji ih je doveo do odredenog
zakljucka ili razumevanja odredene re¢i ili fraze, pokazujuéi vecu
metakognitivnu svest. Na primer, dok su ¢itali o prirodnim katastrofama,
naisli su na pridev impending. Ovo je bila nepoznata re¢ za celu grupu, dok
jedan student nije podelio svoje tumacenje, rekavsi da je ,,zakljucio*
znacenje povezivanjem sa obaveStenjima na mobilnom telefonu — naime,
,message pending®.

Dalje, Cesto su koristili strukturu teksta kako bi razumeli njegov
sadrzaj, Sto se moze interpretirati kao znak holistickog pristupa citanju.
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Generalno, moze se zakljuciti da su, kako je kurs odmicao, studenti
pokazivali sve vecu autonomiju u reSavanju zadataka vezanih za Citanje.

Ova zapazanja su u skladu sa prethodnim istrazivanjima. Na primer,
Pejlinksar i Braun (Palincsar & Brown, 1984) u svom radu o recipro¢noj
nastavi isticu da eksplicitno poducCavanje strategija Citanja, poput
predvidanja, postavljanja pitanja, pojaSnjavanja 1 sumiranja, znacajno
doprinosi razvoju autonomije studenata i njithovoj sposobnosti da samostalno
reguliSu procese razumevanja teksta. Takode, NejSn (Nation, 2001)
naglaSava vaznost strategijskog pristupa u razvoju Ccitalackih vestina,
posebno za studente koji uce jezik kao drugi ili strani, dok Grejb (Grabe,
2009) ukazuje na to da metakognitivna svest i holisticki pristup ¢itanju
poboljsavaju celokupno razumevanje teksta. Sli¢ni nalazi zabelezeni su i u
okviru kolaborativnog strategijskog Citanja gde studenti koji koriste
strukturisane strategije pokazuju vecu otpornost na izazove, poput
nepoznatog vokabulara, 1 razvijaju vefe samopouzdanje u razumevanju
kompleksnih tekstova (Klingner & Vaughn, 1998).

Na osnovu ovih nalaza i iskustava u ucionici, moze se zakljuciti da
strategijski pristup ne samo da poboljSava razumevanje procitanog, vec i
podstice studente na aktivno ukljucivanje u proces Citanja i interpretaciju
teksta.

7.6. ZAKLJUCAK 1 IMPLIKACIJE ZA BUDUCA ISTRAZIVANJA

Ovo istrazivanje ispitalo je efikasnost strategijskog pristupa koji
direktno poziva na potrebu za eksplicitnim poducavanjem strategija Citanja,
omogucujudi studentima Siri spektar alatki za razumevanje slozenih tekstova
i tema. Nalazi istrazivanja ukazuju na nekoliko prednosti analiziranog
strategijskog okvira. Pre svega, studenti izlozeni strukturisanom inputu
ostvarili su znacajno bolje rezultate na testu razumevanja procitanog u
poredenju sa studentima koji su ucestvovali u nastavi vodenoj od strane
nastavnika. Pored toga, rezultati istrazivanja potvrduju vrednost eksplicitnog
poducavanja kombinacije viSe strategija u podsticanju autonomije 1
samopouzdanja kod studenata.
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Jedno od ogranienja ovog istrazivanja odnosi se na ogranicen
vremenski period predviden za strategijsku intervenciju. Prema misljenju
mnogih istrazivaca, poducavanje strategijama je dugotrajan i zahtevan
proces (Duke, Ward & Pearson,2021; Pressley, 2006). U tom kontekstu,
neophodno je viSe vremena kako bi se postigla automatizacija 1
internalizacija strategija, Ciji je krajnji cilj samoregulacija i samostalnost u
ucenju stranog jezika.
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8. EFIKASNOST KOOPERATIVNE METODE U
RAZVOJU VESTINE CITANJA NA ENGLESKOM JEZIKU
KOD STUDENATA?

8.1. UVOD

U akademskom kontekstu tercijarnog obrazovanja, jedna od
najkorisnijih 1 najcesc¢e koris¢enih vestina jeste Citanje, pri cemu Citanje na
engleskom jeziku, koji ima sve veéi znacaj kao lingua franca, postavlja niz
novih, veoma zahtevnih izazova studentima koji €itaju na engleskom jeziku
kao stranom. Ocekivanja koja se postavljaju pred studente na
univerzitetskom nivou da budu sposobni da ¢itaju akademske tekstove na
engleskom jeziku sve su veca, zbog Cega se od tvoraca nastavnih programa
zahteva da predloze najefikasnije nacCine za nastavu cCitanja. Posebno je
oc¢igledno da je hitno potrebno usvojiti unapredeni pristup nastavi Citanja u
srpskom obrazovnom kontekstu ukoliko pogledamo rezultate Programa za
medunarodnu procenu udenika (PISA?®) za 2018. godinu, prema kojima su
srpski ucenici postigli rezultate ispod proseka Organizacije za ekonomsku
saradnju 1 razvoj (engl. Organisation for economic cooperation and
development — OECD) u meri uspesnosti Citanja, pri ¢emu je samo 3%
ucenika bilo sposobno da ,,razume duze tekstove, nosi se sa konceptima koji
su apstraktni ili kontraintuitivni, i prepozna razliku izmedu cinjenica i
misljenja na osnovu implicitnih informacija koje se odnose na sadrzinu“?’.
Prepoznavsi potrebu za modernizacijom nastave CcCitanja, Ministarstvo

2 Ovo poglavlje nastalo je na osnovu rada koji je 2023. godine pod naslovom
,Effectiveness of cooperative grouping in developing reading skills of university
level EFL learners® objavljen u ¢asopisu Journal of Language and Education, 9(1),
139-152.

26 PISA (Programme for International Student Assessment). (2018). PISA 2018
results. https://nces.ed.gov/surveys/pisa/pisa2018/index.asp#/

27 “comprehend lengthy texts, deal with concepts that are abstract or
counterintuitive, and establish distinctions between fact and opinion, based on
implicit cues pertaining to the content or source of the information”
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prosvete, nauke 1 tehnoloSskog razvoja Republike Srbije u okviru
Nacionalnog kurikuluma Republike Srbije naglaSava da je kooperativno
ucenje jedna od metoda koja vodi ka vi§im postignué¢ima i boljem ucenju, za
razliku od individualnog rada (ONKRS, 2015). Pored boljih rezultata ucenja,
kooperativno ucenje odgovara i na izazove promenljivog trziSta rada, na
kojem ,,poslodavci Sirom sveta daju sve veci prioritet druStvenim vesStinama
u odnosu na tehnicke kompetencije*“?® (World Bank, 2010). Saradnja i
sposobnost rada u grupi visoko su rangirani u Uneskovom okviru za
transverzalne kompetencije (UNESCO, 2015), a pravovremenom
integracijom ovih meduljudskih vestina u obrazovanje studenti bi adekvatno
bili pripremljeni za svet rada i opremljeni za celoZivotno ucenje u svetu koji
se ubrzano medusobno povezuje.

Uprkos  potencijalnim  prednostima  kooperativnog  ucenja,
organizacija i dinamika nastavnog procesa, kao i implementacija razlicitih
metoda 1 strategija pouCavanja u srpskom obrazovnom kontekstu, kako
pokazuju rezultati PISA testiranja, u vecini slucajeva 1 dalje prate
tradicionalni pristup (Mili¢, 2016). S obzirom na to da su ucenici retko
izlozeni kooperativnoj metodi i da se retko poducavaju kako da u takvom
okruzenju ucestvuju, prethodna istrazivanja pokazuju da, iako studenti imaju
umereno pozitivhe stavove prema grupnom radu i timskim aktivnostima,
pokazuju znacajno nisku spremnost da u njima ucestvuju (Topalov, Bjelica 1
Krombholc, 2015; Topalov, Radi¢-Bojani¢ 1 Bruner, 2017). U obrazovnom
kontekstu u kojem se individualni pristup promovise i primenjuje, ovo
istrazivanje ima za cilj da istrazi u kojoj meri strukturisano, heterogeno
kooperativno grupisanje predstavlja efikasan metod za razvijanje vestine
¢itanja kod mladih odraslih ucenika engleskog jezika kao stranog. U tom
cilju, oslanjajuci se na teoriju socijalne meduzavisnosti (Johnson & Johnson,
2005; 2015), primenjen je kvazi-eksperimentalni dizajn istraZivanja sa
predtestom 1 posttestom, uz neekvivalentne kontrolne grupe, kako bi se
ispitalo da li postoji statisticki znacajna promena u rezultatima studenata u
razumevanju procitanog izmedu studenata koji su bili izloZeni nastavi ¢itanja

28 “employers across the world give increasingly higher priority to behavioural

skills than to technical competencies”
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u okviru kooperativnih grupa i onih koji su ¢itanje ucili u tradicionalnom
nastavnom okruzenju.

8.2. STUDENTSKA INTERAKCIJA U UCIONICI STRANOG JEZIKA

U poslednjim decenijama zabelezen je sve veci interes istrazivaca i
nastavnika za uCenje kroz interakciju i saradnju, kao odgovor na slabosti
frontalne metode nastave. lako tradicionalni metod omoguc¢ava nastavnicima
laksu kontrolu nad svim aspektima organizacije nastave, individualne razlike
medu ucenicima su ipak marginalizovane, nastavni materijali su prilagodeni
prosecnom uceniku, dok su talentovani, kao i ucenici sa poteSkocama u
ucenju Cesto zapostavljeni, a odgovornost za postizanje ciljeva ¢asa u velikoj
meri preuzima sam nastavnik (Estes, Ingram & Liu, 2014).

Kooperativno ucenje pojavilo se kao jedan od odgovora na uocenu
potrebu za promenom u prirodi autoriteta i odgovornosti u ucionici. Teorija
socijalne meduzavisnosti (Johnson & Johnson, 2005; 2015) pruza teorijsku
osnovu za istrazivanje efekata kooperativnog rada i do sada je potvrdena
kroz stotine istrazivanja (pregled istrazivanja o procedurama kooperativnog
ucenja dostupan je u radu Johnson & Johnson, 2008). Ova teorija objasnjava
kako na ishode druStvene interakcije uticu kako individualni postupci onih
koji ucestvuju u interakciji, tako 1 postupci drugih ucesnika. Ona definiSe
kooperativno ucenje kao ,,pedagosku strategiju u kojoj male grupe ucenika
rade zajedno kako bi postigle zajednicki cilj, pri ¢emu je svaki pojedinac
odgovoran i za sopstveno ucenje, kao i za uspeh drugih ¢lanova grupe“?’
(Davies, Dean & Ball, 2013: 564). Kooperativno ucenje ima za cilj da
doprinose razvoju kognitivnih i socijalnih vestina kroz odabrane tehnike, pri
¢emu je proces ucenja strogo strukturisan, a zadaci jasno definisani i
regulisani; ucenici su odgovorni kako prema sebi, tako i prema grupi; grupa
predstavlja osnovu svih interakcija u wucionici, dok je glavna uloga
nastavnika da pruzi podrsku (Johnson et al., 2014). DZonson i Dzonson

2 “pedagogical strategy in which small groups of students work together to achieve

a common goal, with each individual responsible for their own learning as well as
the success of their peers”
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(Johnson & Johnson, 2009) isticu slede¢a Ccetiri osnovna principa
kooperativnog ucenja: a) pozitivhu meduzavisnost, prema kojoj je uspeh
pojedinca povezan sa uspehom ostatka grupe, tako da pojedinac moze postic¢i
cilj samo ako i ostali ¢lanovi grupe postignu isti cilj; ovaj princip se
promovise deljenjem ciljeva, sredstava za njihovo postizanje i definisanjem
granica izmedu clanova grupe kako bi se utvrdila meduzavisnost; b)
individualnu 1 grupnu odgovornost, gde se individualna odgovornost ogleda
u rezultatima pojedina¢nih procena i testiranja, dok se grupna odgovornost
ostvaruje kroz procenu rada grupe; ¢) promotivnu interakciju, do koje dolazi
kada ¢lanovi grupe podrzavaju napore jedni drugih u postizanju ciljeva grupe
pruzanjem uzajamne pomoc¢i, razmenom potrebnih resursa, efikasnom
komunikacijom, uzajamnim uticajem i poverenjem, kao i konstruktivnim
reSavanjem konflikata; te d) pravilnu upotrebu drustvenih vestina, koje
ukljucuju licne vestine 1 vestine rada u malim grupama potrebne za efikasnu
saradnju; kako bi koordinisali napore u cilju ostvarivanja zajednickih ciljeva,
Clanovi tima moraju da se medusobno upoznaju 1 izgrade poverenje,
komuniciraju jasno 1 precizno, pruzaju podrSsku jedni drugima i
konstruktivno resavaju eventualne konflikte (Johnson & Johnson, 2016).

U kontekstu ucenja stranih jezika, ovaj okvir se pokazao efikasnim
generalno kod usvajanja stranog jezika (Law, 2011; Wei & Tang, 2015),
ukljucujuéi razvoj tecnog znanja engleskog jezika (Alrayah, 2018),
produktivne vestine na engleskom jeziku (Fen, 2011), vestinu govorenja
(Namaziandost, Homayouni & Rahmani, 2020) i motivaciju (Ning &
Hornby, 2014). Umesto da samo motivise pojedince da uloze veci napor,
pozitivna meduzavisnost kao deo kooperativne dinamike olakSava razvoj
novih znanja 1 aktivaciju viSih kognitivnih veStina kroz promotivnu
interakciju (Johnson & Johnson, 2008).

8.2.1. Kooperativni okvir nastave citanja

Ukoliko se okrenemo nastavi Citanja, Kolaborativno strategijsko
Sitane — KSC predstavlja kombinaciju kooperativnog udenja i
modifikovanog recipro¢nog poucavanja (Bremer et al., 2002) i zasnovan je
na sociokognitivnoj teoriji Citanja koja naglaSava vaznost drustvenog
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konteksta u kognitivnom razvoju vestine Citanja (Klingner et al., 2012). U
ovom pristupu razumevanju teksta, Citalac aktivho dekodira tekst, koristi
odgovarajuce prethodno znanje, primenjuje kognitivne resurse koji su mu na
raspolaganju i razvija razumevanje teksta kroz strukturisanu socijalnu
interakciju. KSC je pristup poucavanju strategija razumevanja koji stavlja
ucenike, njihovu kogniciju 1 sposobnost samoregulacije u srediSte procesa
¢itanja. To je nastavna metoda u kojoj ucenici rade zajedno u kooperativnom
okviru, zajednicki konstruiSu model teksta 1 dolaze do njegovog
potencijalnog znacenja kroz diskusije (Vaughn et al., 2011). U ovom
kontekstu uc€enja, ucenici postizu kognitivni razvoj koji ne bi mogli ostvariti
kroz individualni rad zahvaljuju¢i pomo¢i i podrsci svoje mikro-zajednice,
odnosno grupe u okviru koje ¢itaju. Saradujuci sa svojim vr$njacima na
konstrukciji znacenja, oni internalizuju znanje o kognitivnim strategijama
kroz dijalog unutar malih grupa (Fan, 2015).

KSC se sprovodi u dve faze. U prvoj fazi studenti se upoznaju sa
strategijama cCitanja, dok se u drugoj fazi formiraju kooperativni timovi u
kojima studenti nastavljaju da primenjuju strateSki okvir. Principi
modifikovanog recipro¢nog poucavanja primetni su u prvoj fazi ovog
pristupa ¢itanju. U okviru KSC-a, nastavnik studente upoznaje sa grupama
strategija koje ukljucuju: 1) pocetni pregled teksta, 2) pra¢enje razumevanja,
3) sazimanje delova teksta/identifikaciju glavne ideje 1 4) zavrSnu
evaluaciju. *° Tokom pocetnog pregleda teksta ¢itaoci primenjuju dve
strategije: najpre prave predvidanja o tekstu na osnovu naslova, podnaslova,
slika itd., a zatim aktiviraju prethodno znanje o datoj temi. Tokom citanja
ucenici prate razumevanje 1 prepoznaju trenutak kada dolazi do prekida u
razumevanju. U okviru KSC-a &itaoci se poducavaju primeni nekoliko
strategija, ukljucujuéi identifikaciju kontekstualnih informacija koje im
pomazu da razumeju nepoznatu re¢ ili frazu, proSirivanje konteksta na
reCenicu koja prethodi ili sledi recCenici sa nepoznatom re¢ju, kao i
ras¢lanjivanje re¢i na koren, prefiks i1 sufiks. U primeni strategije sazimanja
Citaoci se fokusiraju na najvaznije ideje u odredenom delu teksta, a na ustrb
manje vaznih informacija. Nakon citanja, tokom zavr$ne evaluacije, Citaoci

3% Detaljnije o Kolaborativnom strategijskom ¢itanju u Poglavlju 7.
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se podsti¢u da formuliSu pitanja i daju odgovore, kao i da sazmu ceo tekst
kako bi proverili razumevanje. Kooperativni elementi su prisutni u drugoj
fazi, kroz strukturisane uloge koje Citaoci dobijaju tokom interakcije, kao 1
kroz strukturisane materijale osmiSljene da podstaknu pozitivnu
meduzavisnost i individualnu 1 grupnu odgovornost. U radu sa ¢itaocima u
kooperativnim ulogama, nastavnik nadgleda grupe, olakSava razumevanje
nepoznatih re¢i, demonstrira primenu strategija i1 tehnika kooperativnog
ucenja, 1 pruza pomo¢ kad je ona potrebna (Klingner et al., 2012).

Do trenutka pisanja ovog poglavlja sproveden znacajan broj
empirijskih istraZivanja o efikasnosti KSC-a u nastavi &itanja, koja su se
uglavnom fokusirala na nastavu ¢itanja na engleskom kao maternjem jeziku,
sa ucesnicima razlicitih uzrasta, kao i sa u€enicima sa potesko¢ama u ucenju
(Boardman et al., 2016; Kim et al., 2006; Klingner & Vaughn, 2000; Vaughn
et al., 2011). Nekoliko istrazivanja ispitalo je uticaj kolaborativnog
strategijskog okvira na razvoj stranog jezika. Na primer, u studiji sa
uCenicima na A2 nivou ZEO-a, KSC je pozitivno uticao na rezultate
razumevanja procitanog, sa znacajnim pozitivnim efektima na identifikaciju
glavne ideje i detalja (Fan, 2010). KSC je takode pozitivno uticao na
sposobnost ucenika da se nose sa problemima u razumevanju vezanim za
vokabular (Karabuga & Kaya, 2013), na njihove navike u ucenju i stavove
(Mendieta et al., 2015) i na njihovu spremnost da ucestvuju u kooperativnim
zadacima citanja (Zoghi et al.,, 2010). U istrazivanju koje su sprovele
Topalov i Radié¢-Bojani¢ (2016) KSC je imao pozitivan efekat na sklonost
studenata prema citanju tekstova na engleskom jeziku, na ucestalost Citanja
tekstova na engleskom i na njihovo uverenje da mogu uspes$no izvrsiti
akademske zadatke Citanja. Medutim, koliko nam je poznato, nijedna studija
nije istrazivala sledeca dva aspekta koja su predmet ovog istrazivanja: prvo,
kooperativna komponenta KSC-a nije ispitivana na nacin da je strategijski
input bio identi¢an za obe grupe, dok se samo faktor kooperativnog
rada/individualnog rada razlikovao izmedu eksperimentalne i kontrolne
grupe, Sto je slucaj u ovom istrazivanju; drugo, ovo istrazivanje ispituje
kontekst Citanja na stranom jeziku kod mladih odraslih studenata koji uce
engleski kao strani na univerzitetu, a koji su na viSem nivou znanja stranog
jezika 1 koji, stoga, imaju funkcionalnu nezavisnost u koriS¢enju jezika i
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sposobni su da citaju slozene akademske tekstove koji zahtevaju aktiviranje
visih kognitivnih nivoa obrade teksta, kao i proceduralno i uslovno znanje o
strategijama Citanja (do sada sprovedena istrazivanja u kontekstu Citanja na
engleskom kao stranom ispitala su ¢itaoce na nizim nivoima znanja jezika ili
nisu ukljucivala podatke o nivou znanja ucesnika). Prakti¢ni znacaj ove
studije je, stoga, dvostruk. S jedne strane, razdvajanjem relativnog doprinosa
kooperativne komponente uspehu KSC-a u razvijanju vestine ¢itanja na
engleskom kao stranom, kako je potvrdeno prethodnim istrazivanjima (Fan,
2010; Karabuga & Kaya, 2013; Zoghi et al.,, 2010), pored empirijske
validacije, ova studija C¢e ispitati potencijalne prednosti uvodenja
kooperativne komponente u obrazovni sistem koji je jos uvek u velikoj meri
usmeren na individualni rad. S druge strane, koriS¢enjem uzorka studenata
na visem nivou znanja stranog jezika, istraZivanje ée ispitati efikasnost KSC-
a iznad nivoa jednostavnog razumevanja teksta i fokusira¢e se na njegovu
potencijalnu korisnost u postizanju holistickog razumevanja slozenih
tekstova.

Cilj ovog istrazivanja je, dakle, da utvrdi da li kooperativna
komponenta znacajno doprinosi razvoju vestina ¢itanja na engleskom jeziku
kao stranom kod studenata na univerzitetskom nivou. U skladu sa ovim
ciljem, istrazivanje ima za cilj da odgovori na sledece istrazivacko pitanje:
Da li postoji statisticki znaCajna promena u rezultatima Ccitalaca u
razumevanju procitanog tokom vremena (8 meseci) izmedu studenata koji su
bili izlozeni nastavi Citanja u okviru kooperativnih grupa i onih koji su
¢itanje ucili u tradicionalnom ucionickom okruzenju?

8.3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
8.3.1. Dizajn istrazivanja

U ovom istrazivanju primenjen je kvazi-eksperimentalni dizajn sa
predtestom 1 posttestom i neekvivalentnom kontrolnom grupom kako bi se
ispitali efekti kooperativnog grupisanja u okviru KSC-a na razvoj vestine
Citanja na engleskom jeziku kao stranom, koja je operacionalizovana kao
rezultat na TOEFL testu razumevanja proc¢itanog kod studenata univerziteta.
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Merena su dva faktora, i to vreme testiranja, sa podacima prikupljenim u tri
razli¢ita vremenska trenutka: na pocetku (osnovno stanje), nakon Ccetiri
meseca 1 nakon osam meseci, i pripadnost grupi, koja je ukljucivala dva
nivoa: eksperimentalnu grupu koja je pratila strategijski okvir KSC-a u
okviru kooperativnih grupa (+kooperativno), i kontrolnu grupu koja je
sledila isti strategijski okvir kroz individualni rad (-kooperativno) (vidi
Tabelu 8.1). Ova postavka intervencije eliminisala je razik kontaminacije
izmedu eksperimentalnih i1 kontrolnih uslova, buduci da su obe grupe pratile
isti strategijski okvir.

Merenje Manipulacija Merenje Manipulacija Merenje
zavisnih nezavisnom zavisnih nezavisnom zavisnih
varijabli varijablom varijabli varijablom varijabli

+ kooperativni
input
nastavljen

Post-test

. N . i
Eksperimentalna Pred-test kooperativni | Post-test :

grupa input 1

- kooperativni | Post-test
input 2
nastavljen

- kooperativni | Post-test

Kontrolna grupa | Pred-test input 1

Kombinacija strategija ¢itanja koje ukljucuju 1) inicijalni pregled teksta,
Input 2) nadgledanje razumevanja, 3) sumiranje delova teksta/glavne ideje, i
4) zavr$na evaluacija u +/- kooperativnom okruzenju

Tabela 8.1: Dizajn eksperimenta
8.3.2. Ispitanici

U ovom istrazivanju koriS¢en je jednostepeni uzorak. Postupak
uzorkovanja sastojao se od prigodnog uzorkovanja, jer su postojece grupe
studenata bile lako dostupne (Gall et al., 2007). Kada je re¢ o validnosti ovog
postupka uzorkovanja, poredenje kontrolnih i eksperimentalnih ucionica
unutar iste ustanove eliminise razlike na nivou ustanove u tim poredenjima i
pruza mogucénost replikacije uticaja programa na vise lokacija (Hitchcock et
al., 2009). Ovo dodatno osigurava da se tehnike nastave Citanja verovatno
nece razlikovati ako obe grupe pripadaju istoj ustanovi, ¢ime se minimiziraju

132




STRATEGIISKA KOMPETENCIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

razlike u neeksperimentalnim faktorima, Sto nadalje poboljSava pouzdanost i
kvalitet rezultata i smanjuje potrebnu veli¢inu uzorka.

Ukupno 50 studenata prve i druge godine Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Novom Sadu uéestvovalo je u ovoj studiji. Svi ucesnici su bili
studenti razli¢itih odseka humanistickih 1 drustvenih nauka (ukljucujuci
odseke za psihologiju, pedagogiju, filozofiju, istoriju, medijske studije,
srpsku knjizevnost, komparativnu knjizevnost i srpske filoloske studije) koji
su pohadali kurs engleskog jezika kao obavezan deo svojih studijskih
programa. Prosecna starost ucesnika bila je 20,1 godina, sa rasponom od 18
do 22 godine. Svi ucesnici su bili na nivou B2 Zajednickog evropskog okvira
za jezike (ZEO), §to je potvrdeno rezultatima plejsment testa (Quick Pen and
Paper Test, Oxford University Press, 2001). U kontekstu ovog istrazivanja,
to znaci da se od studenata ocekivalo da imaju srednje napredno znanje
jezika kako bi mogli da razumeju glavne ideje slozenih tekstova o
konkretnim 1 apstraktnim temama i1 da prilagode svoje Citanje svrsi 1 prirodi
teksta (Jones, 2002). Ucesnici u ovom istrazivanju pohadali su dva kursa
engleskog jezika kao stranog jezika (Engleski jezik B2.1 i Engleski jezik
B2.2) tokom dva uzastopna semestra, kao deo Sire grupe od 83 studenta koji
su takode bili na B2 nivou. Ovo, pak, znaci da je priblizno dve tre¢ine svih
studenata na B2 nivou ucestvovalo u ovom istrazivanju.

Od ukupnog broja ucesnika, 24 su bila u eksperimentalnoj grupi (11
muskih i 13 zenskih studenata), dok je 26 bilo u kontrolnoj grupi (12 muskih
1 14 zenskih studenata). Budu¢i da nije bilo moguce ocekivati ekvivalenciju
grupa, polna struktura uzorka internim putem je kontrolisana pomocu testa
hi-kvadrata. Rezultati ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika
izmedu dve grupe (¥*(1, 50) = 0,001, p > 0,01). Pored toga, kako bi se
utvrdilo da li se grupe pre pocetka eksperimentalnog inputa razlikuju po
pitanju vestine ¢itanja, svi ucesnici su testirani na nivou ukupne vestine
Citanja, 1 na nivou komponenata vestine Citanja (komponente su ukljucile
vokabular, ¢injeni¢ne informacije, sazimanje, pojednostavljivanje recenice,
test umetanja, referencijalna pitanja).

Nisu pronadene statisticki znacajne razlike u nivou citanja izmedu
eksperimentalne 1 kontrolne grupe na pitanjima koja ispituju znanje o:

e vokabularu (srednja razlika =-0,11, t =-0,427, p > 0,01),
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¢injenicama (srednja razlika = 0,13, t = 1,431, p > 0,01),

e sazimanju proze (srednja razlika =-0,12,t=-1,089, p > 0,01),

e pojednostavljivanju recenice (¥*(1, 50) =2,889, p > 0,01),

e testu umetanja (¥*(1, 50) = 0,774, p > 0,01),

o referencijalnim pitanjima (y*(1, 50) = 1,035, p > 0,01),
Takode nije pronadena znacajna razlika kada je u pitanju ukupna vestina
razumevanja procitanog (t = 0,031, p > 0,01).

8.3.3. Intervencija

Obe grupe imale su nastavu u trajanju od 90 minuta, dva puta
nedeljno, tokom jedanaest nedelja u prvom semestru i dvanaest nedelja u
drugom semestru, sa istim nastavnikom. Obema grupama predstavljene su
iste strategije ¢itanja u okviru KSC-a, kako je prethodno objasnjeno u
teorijskom uvodu (kombinacija strategija koje ukljucuju: a) pocetni pregled
teksta, b) praenje razumevanja, c¢) sazimanje delova teksta/identifikaciju
glavne ideje 1 d) zavrSnu evaluaciju). Studenti u kontrolnoj grupi
primenjivali su strategije uz vodstvo nastavnika. U ovom pristupu, nastavnik
je poducavao strategije tako Sto je podsticao studente da formiraju
predvidanja o tekstu, postavljao pitanja kojima se aktivira prethodno znanje
studenata, zadavao zadatke sumiranja pasusa i prepoznavanja klju¢nih reci,
kao 1 pisanja kratkih sazetaka 1 formulisanja pitanja.

S druge strane, naCin na koji su ove strategije predstavljene i
primenjivane u eksperimentalnoj grupi modifikovan je kako su casovi
napredovali, prelazec¢i od opste diskusije o strategijama, preko modelovanja
od strane nastavnika, do samostalne primene strategija u ¢itanju — najpre uz
podrsku, a potom bez nje (Reynolds, 2017). Tokom druge faze, koja je
pocela dve nedelje nakon pocetka eksperimenta, u eksperimentalnoj grupi
formirani su heterogeni kooperativni timovi od po Cetiri ¢lana. Pri formiranju
grupa uzeti su u obzir rezultati inicijalnog testa razumevanja procitanog, tako
da su, kad god je to bilo moguce, grupe ukljucivale studente sa viSim i nizim
nivoima vestine ¢itanja, kako bi bile medusobno izbalansirane. Svaki ¢lan
tima dobio je specificnu ulogu (voda, strucnjak za sumiranje, struc¢njak za
nepoznate reci, izvestac, c.f. Klingner et al., 2012), a ove uloge su se rotirale
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u redovnim intervalima od tri nedelje, kako bi svaki student mogao da iskusi
razli¢ite zadatke i odgovornosti povezane sa odredenom ulogom. Materijali
su bili strukturisani i ukljucivali su dnevnike ucenja i kartice sa ulogama, sve
u cilju podsticanja pozitivne meduzavisnosti i individualne i1 grupne
odgovornosti.

Takode, potrebno je napomenuti da se faktor nastavnika potencijalno
moze smatrati zbunjuju¢im faktorom (engl. confounding factor), Ciji bi se
potencijalni uticaji eliminisali da je uzorak ukljucivao viSe eksperimentalnih
1 kontrolnih grupa. Iako je, iz prakti¢nih razloga, bilo nemoguc¢e ukljuciti
viSe grupa u istoj ustanovi tokom istog vremenskog perioda, jer one nisu bile
dostupne, to ipak ne otklanja u potpunosti sumnje koje proizilaze iz ove
eksperimentalne postavke. Kako bi se ublazila ova moguca pretnja validnosti
istrazivanja, podaci ¢e biti analizirani koriS¢enjem statistickih testova koji
povecavaju snagu istrazivanja (ANOVA s ponovljenim merenjima umesto
dve jednosmerne ANOVA-a), a diskusija rezultata ¢e se odvijati uz povecani
oprez.

8.3.4. Instrumenti

Kako bi se odredio nivo znanja engleskog jezika kod studenata, pre
pocetka eksperimenta sproveden je plejsment test (Quick Pen and Paper
Placement Test, OUP, 2001). Test sadrzi 60 pitanja sa ponudenim
odgovorima, rasporedenih po rastu¢em nivou tezine, i moze da identifikuje
nivo znanja ispitanika u odnosu na Sest nivoa znanja definisanih u okviru
Zajednickog evropskog okvira za jezike (ZEO).

Vestina Citanja studenata testirana je uz pomo¢ paralelnih verzija
TOEFL-ovog testa razumevanja procitanog.®! Deo TOEFL-ovog testa koji
procenjuje vestinu ¢itanja na engleskom jeziku osmisljen je tako da replicira
vrste zadataka s kojima se studenti na univerzitetskom nivou susrecu pri
Citanju u akademskom kontekstu (Jamieson et al., 1999). Ukljucene su
sledece vrste pitanja (Cohen & Upton, 2006):

31 ETS — Educational Testing Service. (2009). The official guide to TOEFL® Test.
McGraw-Hill.

135



Jagoda Topalov

1. Vokabular — procenjuje sposobnost razumevanja znacenja odredenih
reci 1 fraza u kontekstu (3 zadatka, svaki donosi 1 poen);

2. Cinjeni¢na informacija — ispituje sposobnost pronalazenja odgovora
na pitanje o vaznoj ¢injenici koja je eksplicitno navedena u tekstu (3
zadatka, svaki donosi 1 poen);

3. Sumiranje — procenjuje sposobnost razumevanja glavnih ideja u
tekstu 1 relativne vaznosti informacija, kao i1 razlikovanja glavnih
ideja od manje bitnih informacija ili onih koje nisu u tekstu (1
zadatak ocenjen skalom od 3 poena);

4. Pojednostavljivanje reCenice — ispituje sposobnost prepoznavanja
glavnih informacija u duzoj, sloZzenoj recenici uz svesno ignorisanje
sporednih detalja (1 zadatak, 1 poen);

5. Test umetanja — procenjuje sposobnost pronalazenja leksickih,
gramatickih 1 logickih veza u nizu reCenica ubacivanjem nove
reCenice na najprikladnije mesto u ve¢ proc¢itanom pasusu (1 zadatak,
1 poen);

6. Referentno pitanje — procenjuje sposobnost prepoznavanja veza
izmedu anaforickih reci 1 njihovih antecedenata ili postcedenata u
tekstu (1 zadatak, 1 poen).

Tokom istrazivanja kori$¢eni su slede¢i TOEFL testovi, redosledom kojim su
primenjivani: Early Cinema, The Expression of Emotions 1 Artisans and
Industrialization.

8.3.5. Procedura

Paralelne verzije testa razumevanja procitanog sprovedene su u tri
razli¢ita vremenska trenutka: na pocetku istrazivanja, Cetiri meseca nakon
pocetka intervencije i po zavrSetku intervencije, osam meseci od pocetka.
Inicijalni test sproveden je tokom prve nedelje nastave (pocetak oktobra),
nakon Cega su izraCunati pocCetni rezultati radi testiranja ekvivalencije grupa,
Sto je omogucilo da eksperimentalna intervencija pocne u drugoj nedelji
semestra. Drugi test sproveden je tokom poslednje nedelje prvog semestra,
nakon jedanaest nedelja nastave (kraj decembra), dok je zavrSni test
sproveden nakon jo$ dvanaest nedelja nastave, tokom poslednje nedelje
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drugog semestra (kraj maja). Studenti obe grupe radili su test individualno,
tokom sesije od 45 minuta. lako nije bilo podataka koji nedostaju, podaci
ukupno tri ucesnika su izgubljeni usled odustajanja: jedan ucesnik zavrsio je
samo inicijalni test, dok su jo§ dva ucesnika zavrs$ila inicijalni i drugi test, ali
ne 1 zavrSni test. Podaci ovih ucesnika izuzeti su pre sprovodenja svih
relevantnih statistickih testova.

8.3.6. Analiza

Prikupljeni podaci analizirani su koriS¢enjem deskriptivnih 1
inferencijalnih statistickih testova. Proverena je normalnost distribucije
podataka, nakon Cega je, u zavisnosti od prirode podataka, primenjena serija
testova ANOVA za ponovljena merenja (engl. Repeated Measures ANOVA) i
Kokranovih Q testova. Analiza podataka sprovedena je koriS¢enjem softvera
SPSS v.20.

8.4. REZULTATI

Nakon predstavljanja rezultata deskriptivnih testova, rezultati u ovom
delu bic¢e prikazani prema redosledu inferencijalnih testova primenjenih u
analizi podataka. Prvi pododeljak prikazace rezultate testova ANOVA za
ponovljena merenja (PM ANOVA), sprovedenih na kontinuiranim
varijablama Vokabulara, Cinjeni¢ne informacije, Sumiranja i Ukupnog
rezultata Citanja. Drugi pododeljak predstavice rezultate Kokranovih Q
testova, koji se smatraju alternativom za test PM ANOVA-u, a koji su
sprovedeni na dihotomnim varijablama Pojednostavljivanja recenice,
Referentnog pitanja i Testa umetanja.

Tabela 8.2 prikazuje deskriptivnu statistiku za kontinuirane varijable
Vokabulara, Cinjeni¢ne informacije, Sumiranja i Ukupnog rezultata ¢itanja.
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Simetri Simet. Kurt.
Grupa AS SD stand. Kurtoza stand.
¢nost . .
greska greska
Eksperimentalna 2,13 0,69 -0,547 0,536 -0,584 1,038
Vokabular
Kontrolna 2,24 0,70 -0,368 0,501 -0,764 0,972
_ Cinjeni¢na  Eksperimentalna 2,44 0,63 -0,227 0,536 -1,516 1,038
£ informacija Kontrolna 2,31 0,80 -0,346 0,501 -1,008 0,972
—03 L Eksperimentalna 1,67 0,30 -0,210 0,536 -0,472 1,038
A Sumiranje
Kontrolna 1,79 0,37 -1,464 0,501 0,652 0,972
Ukupan Eksperimentalna 8,28 1,74 -0,583 0,536 -0,293 1,038
rezultat Kontrolna 8,27 1,53 0,169 0,501 -0,329 0,972
Eksperimentalna 2,84 0,32 -1,461 0,536 0,137 1,038
Vokabular
Kontrolna 2,40 0,56 -0,339 0,501 -1,050 0,972
2 Cinjeniéna Eksperimentalna 2,21 0,66 -0,482 0,536 -0,188 1,038
§ informacij Kontrolna 2,11 0,61 -0,235 0,501 0,218 0,972
3 L Eksperimentalna 2,31 0,87 -1,397 0,564 1,816 1,091
S Sumiranje
Kontrolna 1,65 0,34 -0,413 0,501 -0,870 0,972
Ukupan Eksperimentalna 9,23 2,17 -0,368 0,536 -1,100 1,038
rezultat Kontrolna 8,64 133 -0,511 0,501 0,025 0,972
Eksperimentalna 2,50 0,51 -0,121 0,536 -2,267 1,038
Vokabular
Kontrolna 2,33 0,58 -0,128 0,501 -0,537 0,972
- Cinjeniéna Eksperimentalna 2,06 1,00 -0,920 0,536 0,080 1,038
& informacija Kontrolna 2,14 0,79 -0,272 0,501  -1,312 0,972
8 L Eksperimentalna 1,75 0,55 -2,399 0,536 5,675 1,038
A~ Sumiranje
Kontrolna 0,59 0,87 0,984 0,550 -0,916 1,063
Ukupan Eksperimentalna 8,97 1,88 -1,083 0,536 1,272 1,038
rezultat Kontrolna 7,05 2,06 -0,222 0,501 -0,385 0,972

Tabela 8.2: Deskriptivna statistika za Vokabular, Cinjeni¢nu informaciju,
Sumiranje i Ukupan rezultat

Prilikom ispitivanja distribucije podataka, rezultati ukazuju da su
podaci ili umereno asimetri¢ni (vrednosti izmedu —1 1 —% ili izmedu +% i
+1) ili priblizno simetri¢ni (vrednosti izmedu —% i +'2). Veca spljoStenost
(kurtoza) u ispitivanim varijablama pokazuje i1 pozitivne vrednosti (Sto
ukazuje na veci broj vrednosti od normalnog) i negativne vrednosti (Sto
ukazuje na manji broj vrednosti). Vrednosti kurtoze su izmedu -1,513 1
1,816, Sto se smatra prihvatljivim za dokazivanje normalne univarijatne
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distribucije, osim za dve varijable: Vokabular i Sumiranje, za koje su podaci
prikupljeni tokom treéeg testiranja. Ovo ¢e biti dodatno obradeno u
narednom odeljku.

Za binarne varijable Pojednostavljenja reCenice, Referentnog pitanja i
Testa umetanja, procenti tacnih odgovora prikazani su u Tabeli 8.3.

Grupa
Eksperimentalna Kontrolna
Pojednostavljivanje recenice - Pred-test 79,00% 76,20%
Pojednostavljivanje recenice - Medu-test 92,40% 90,20%
Pojednostavljivanje recenice - Post-test 83,30% 82,40%
Referentno pitanje - Pred-test 61,10% 71,40%
Referentno pitanje - Medu-test 83,30% 73,50%
Referentno pitanje - Post-test 94,40% 82,40%
Test ubacivanja - Pred-test 61,80% 69,50%
Test ubacivanja - Medu-test 95,20% 61,10%
Test ubacivanja - Post-test 88,90% 76,20%

Tabela 8.3: Procenti tacnih odgovora na zadacima Pojednostavljivanja
recenice, Referentnog pitanja i Testa ubacivanja

U narednim odeljcima predstavljeni su rezultati statistiCkih analiza
sprovedenih sa ciljem da se odgovori na pitanje da li postoji statisticki
znacajna promena u rezultatima studenata na razumevanju procitanog tokom
vremena (8 meseci) izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe.

8.4.1. Vokabular, ¢injenicna informacija i sumiranje

Sprovedena je serija meSovitih ANOVA testova za ponovljena
merenja (PM ANOVA) kako bi se uporedili rezultati studenata iz
eksperimentalne i kontrolne grupe na tri razlicita skupa pitanja (Vokabular,
Cinjeniéna informacija i Sumiranje), koja su koriiéena za merenje nivoa
vestine Citanja u tri vremenske tacke (pocetno stanje, nakon 4 meseca, nakon
8 meseci). Kao Sto je prethodno navedeno, odabran je test PM ANOVA
umesto dve jednousmerne ANOVA-e u cilju povecanja snage istrazivanja.
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Iako su sve zavisne varijable izvedene iz istog TOEFL testa, Sto bi moglo
sugerisati da je MANOVA primerenija statisticka metoda, nije pronadena
znacajna korelacija izmedu zavisnih varijabli, ¢ime je potvrdena prikladnost
primene PM ANOVA-a. Autorka je svesna rizika povecanja greske tipa I pri
odabiru ovog statistickog testa i pazljivo ¢e interpretirati rezultate. Za
unutarispitne efekte primenjena je Bonferonijeva post-hoc analiza, dok su za
medugrupne jednostavne efekte, kao planirana poredenja, koris¢eni t-testovi.
Preliminarna testiranja pretpostavki za PM ANOVA-u sprovedena su radi
provere normalnosti i homogenosti varijansi, ukljucujuéi i sferi€nost
podataka. U svim sluc¢ajevima, osim za varijable Vokabulara i Sumiranja na
zavrSom testiranju, nije otkriveno ozbiljno krSenje pretpostavki. Za ove
varijable prekrSene su pretpostavke homoskedasticnosti i normalnosti
distribucije, Sto je zahtevalo logaritamsku transformaciju podataka (log 10,
Larson-Hall, 2010). Nakon transformacije, podaci su ponovo provereni i
utvrdeno je da ispunjavaju potrebne pretpostavke.

Rezultati su pokazali da postoje statisticki znacajni glavni efekti za
varijable vreme testiranja (F = 3,587, p <,05, ny* =,08) 1 grupu (F = 4,106, p
< ,05, np* = ,10) na rezultate studenata na pitanja iz Vokabulara.
Bonferonijeva post-hoc analiza izolovala je znacajne razlike srednjih
vrednosti za vreme testiranja (unutargrupna varijabla). Rezultati pokazuju da
je eksperimentalna grupa ostvarila statisticki znacajan napredak tokom
drugog testiranja u poredenju sa prvim (p <,01). Za medugrupna poredenja,
sprovedena su tri t-testa nezavisnih uzoraka za svaku vremensku tacku.
Rezultati ukazuju da je eksperimentalna grupa postigla bolje rezultate u
poredenju sa kontrolnom grupom tokom drugog testiranja (p < ,01).
Nasuprot tome, rezultati pokazuju da interakcija izmedu vremena testiranja i
grupe nije bila statisticki znacajna. Veliine efekata za oba glavna efekta
(np?) mogu se smatrati srednje jakim (Cohen, 1988).

Za zadatke koji testiraju varijablu Cinjeni¢ne informacije, glavni
efekti 1 efekat interakcije nisu bili statisticki znacajni, pri ¢emu su ucesnici iz
eksperimentalne 1 kontrolne grupe pokazali slicne rezultate tokom sve tri
vremenske tacke.

Pri testiranju efekta eksperimentalnog tretmana na zavisnu varijablu
Sumiranja, pronaden je statisticki znacajan glavni efekat za vreme testiranja
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(F = 15,693, p <,001, np* =,284) 1 grupu (F = 25,976, p <,001, np* = ,456),
kao 1 za interakciju izmedu vremena testiranja i grupe (F = 9,001, p <,001,
np® = ,352). Bonferonijeva post-hoc analiza pokazala je nekoliko statisticki
znacajnih razlika u srednjim vrednostima: prvo, eksperimentalna grupa je
ostvarila napredak na drugom testu u poredenju sa prvim (p <,01), 1 drugo,
kontrolna grupa je postigla statisti¢cki znaCajno loSije rezultate na trecem
testu u poredenju sa prvim (p < ,001) i drugim testom (p < ,001). Parna
poredenja izmedu grupa otkrila su da je eksperimentalna grupa ostvarila
bolje rezultate od kontrolne grupe i na drugom (p <,01) i na tre¢em testu (p
<,001). Prijavljene velic¢ine efekata za glavne efekte i efekat interakcije (%)
smatraju se velikim (Cohen, 1988).

8.4.2. Pojednostavijivanje recenice, referentno pitanje i test umetanja

Nasuprot kontinuiranim zavisnim varijablama koje su analizirane
prethodno u tekstu, zavisne varijable Pojednostavljivanja recenice, Testa
umetanja i Referentnog pitanje bile su binarne, $to je zahtevalo upotrebu
Kokranovog Q testa kao alternative za test PM ANOVA.

Pri ispitivanju razlika unutar grupa za Pojednostavljivanje recenice,
Kokranov Q test ukazao je da nisu dobijeni statisticki znacajni rezultati ni za
eksperimentalnu ni za kontrolnu grupu.

S druge strane, rezultati eksperimentalne grupe na zadatku
Referentnog pitanja pokazali su statisticki znacajan rezultat (Q = 9,222, p <
,01). Parni post-hoc Dunn test otkrio je da je razlika bila statisticki znacajna 1
za drugi test i za tre¢i test u poredenju sa prvim testom (p <,01). Kako SPSS
ne daje rezultate za veli¢inu efekta prilikom sprovodenja Kokranovog Q
testa, mera veliCine efekta korigovana na osnovu slucajnosti posebno je
izraCunata prema Berry, Johnston i Mielke (2018). Analiza je pokazala
vrednost R =,121, $to ukazuje na priblizno 12% slaganja unutar grupe iznad
onoga Sto bi se ocekivalo slucajnoscu. Rezultati kontrolne grupe nisu
pokazali statisticki znaCajnu varijaciju u odnosu na vreme testiranja.

Slicno tome, pri testiranju varijable Testa umetanja, statisticki
znacCajni rezultati pronadeni su u eksperimentalnoj grupi (Q = 11,455, p <
,01), ali ne i u kontrolnoj grupi. Parni post-hoc Dunn test pokazao je da je
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eksperimentalna grupa postigla statisticki znacajno bolje rezultate na drugom
1 tre¢em testu u poredenju sa prvim testom (p <,01). Vrednost mere veli¢ine
efekta korigovane na osnovu slucajnosti bila je R = ,213, §to ukazuje na
priblizno 21% slaganja unutar grupe iznad onoga Sto bi se ocekivalo
slucajnoscu.

Kako bi se testirale razlike izmedu grupa za dihotomne varijable
Pojednostavljivanja recenice, Testa umetanja 1 Referentnog pitanjs,
sprovedeni su Mann-Whitney U testovi. Rezultati su pokazali da pre pocetka
intervencije nije bilo statisti¢ki znacajnih razlika izmedu grupa. Nadalje, nisu
pronadene statisticki znacajne razlike izmedu grupa Cetiri meseca od pocetka
eksperimenta, kao ni po zavrSetku eksperimenta za zadatke
Pojednostavljivanja recenice i Referentnog pitanja. Nasuprot tome, razlika
izmedu rezultata kontrolne 1 eksperimentalne grupe za varijablu Testa
umetanja pokazala se statisticki zna¢ajnom na drugom testu, u korist
eksperimentalne grupe (U = 103,500, p <,001).

8.4.3. Ukupan rezultat na testu razumevanja procitanog

Konac¢no, ukupni rezultati u¢esnika na meri razumevanja proc¢itanog
analizirani su pomoc¢u testa PM ANOVA. Podaci su najpre provereni prema
kriterijumima normalnosti i homogenosti varijansi, ukljuc¢ujuéi i sferi¢nost,
pri ¢emu nisu uocena krSenja pretpostavki vezanih za PM ANOVA-u.
Rezultati testa PM ANOVA pokazuju da postoji statisticki znacajan glavni
efekat za Grupu (F = 4,668, p < ,05, n,> = ,11) 1 statisti¢ki znacajna
interakcija izmedu Vremena testiranja i Grupe (F = 3,516, p <,05, np*> =,08),
Sto sugeriSe da efekat vremena zavisi od toga da 1i su u€esnici radili zadatke
Citanja u kooperativnim grupama ili individualno. Konkretno, post-hoc
testiranje otkrilo je da je eksperimentalna grupa u celini postigla statisticki
znacajno bolje rezultate od kontrolne grupe na drugom testu (p < ,01) 1
treCem testu (p < ,01). Veli¢ine efekata za glavni efekat i efekat interakcije,
prikazane gore kao mp?, smatraju se srednjim. Nisu otkriveni statistiCki
znacCajni jednostavni efekti za razlike unutar ispitanika.

142



STRATEGIISKA KOMPETENCIJA U CITANJU NA STRANOM JEZIKU

8.5. DISKUSIJA

Istrazivanje prikazano u ovom poglavlju ispitalo je efikasnost
kooperativne komponente u okviru Kolaborativnog strategijskog ¢itanja —
KSC-a (Klingner et al., 2012) u poboljSanju vestine ¢itanja na engleskom
jeziku kod mladih odraslih u¢enika koji uce engleski jezik u univerzitetskom
okruzenju. Cilj istrazivanja bio je da odgovori na pitanje da li postoji
statisticki znaCajna promena u rezultatima studenata na meri razumevanja
procitanog tokom vremena (8 meseci) izmedu eksperimentalne i kontrolne
grupe. Rezultati ukazuju na to da su studenti izloZeni nastavi ¢itanja u okviru
kooperativnih timova postigli bolje rezultate u poredenju sa studentima u
ucionici vodenoj od strane nastavnika u vezi sa viSe zadataka cCitanja,
ukljucujuéi 1 ukupni rezultat na testu razumevanja procitanog na kraju
eksperimentalnog tretmana.

Konkretno, pri reSavanju zadataka iz oblasti Vokabulara, studenti iz
eksperimentalne grupe postigli su bolje rezultate sredinom eksperimenta u
poredenju sa inicijalnim testom, ali ne i na zavrSnom testu, Sto dovodi do
zakljucka da se napredak u drugom semestru ne moze potvrditi.
Eksperimentalna grupa je takode nadmasila kontrolnu grupu na drugom
testu, ali ne i na zavrSnom, $to ukazuje na potrebu za celokupnim
preispitivanjem pristupa nastavi razumevanja eksplicitnih tekstualnih
informacija, s obzirom na to da se ¢ini da ni kooperativni timski rad, niti
nastava vodena od strane nastavnika nisu posebno korisni. U kooperativnom
pristupu c¢lanovi tima zajedno dekodiraju tekst i reSavaju probleme u
razumevanju primenom propisanih strategija opisanih u odeljku Metode.
Nedostatak ovog pristupa lezi u tome Sto, bez potvrde iz recnika ili ucesca
nastavnika, studenti nemaju nacin da utvrde da li je njihov zakljucak tacan ili
da 1i bi uopste trebalo da sumnjaju u njega. Ovo zahteva i metakognitivnu 1
metajezicku svest, $to je nerealno ocekivanje za mnoge ucenike (Soto et al.,
2020). S druge strane, u pristupu vodenom od strane nastavnika, nastavnik
moze biti siguran da su studenti dosli do tacnog znacenja reci; medutim,
nastavnik nije u mogucnosti da prati probleme u razumevanju kod svakog
pojedinacnog studenta, jer se 1 ovde oslanjamo na metakognitivhu svest
studenata da ¢e biti u stanju da prepoznaju kada ne razumeju ono Sto Citaju.
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Na ovom mestu potrebno je osvrnuti se i na ograni¢enje ovog istrazivanja
koje se generalno odnosi na pitanja iz oblasti vokabulara. Naime, iako
smernice za pripremu testa TOEFL navode da su teme tekstova opSte prirode
1 da stoga ne favorizuju stru¢njake iz odredenih naucnih ili profesionalnih
oblasti, niti osobe sa specificnim predznanjem o temi teksta, moguce je da je
tema emocija predstavljena iz socio-kulturne 1 psiholoske perspektive na
drugom testu ipak bila bliza studentima nego tema sindikata predstavljena iz
politi¢ko-istorijske perspektive na tre¢em testu. Citaoci sa adekvatnim
predznanjem o temi teksta u stanju su da kreiraju sloZene i tacne modele
teksta (Karimi, 2018), pri ¢emu je predznanje znacajno povezano sa znanjem
vokabulara 1 uspehom u razumevanju teksta (Bernhardt, 2011; Martinez,
2022). Pored toga, brojni autori postavljaju pitanje o tome Sta se zapravo
meri zadacima iz oblasti vokabulara, pri ¢emu rezultati odredenih studija
ukazuju da se u otprilike petini slucajeva zapravo meri sposobnost ¢itaoca da
izvede tacne zakljucke (Kremmel & Schmitt, 2016; Schmitt, 1999). U svetlu
ovog istrazivanja, primarni cilj zadataka iz oblasti vokabulara nije bio da se
testira da li ispitanici znaju znacenje odredene reci, ve¢ da se potvrdi da
razumeju znacenje re¢i u kontekstu reCenice ili teksta u kojem se rec
pojavljuje i da u slucaju viseznacnih re¢i mogu da odluce koje je znacenje
prikladno u datom kontekstu. Drugim recima, kontekst igra vrlo vaznu ulogu
u svakom Cinu razumevanja teksta, ¢ime se postavlja pitanje u kojim
sluajevima merimo cCitaoCevo znanje reci, a u kojim slucajevima vestinu
Citaoca da razume re¢ zahvaljujuci kontekstualnim tragovima. Ovo je pitanje
koje prevazilazi okvire ovog rada i na koje tek treba odgovoriti.

Kada su u pitanju zadaci koji su ispitivali varijablu Cinjeni¢ne
informacije, a koja procenjuje sposobnost ¢itaoca da pronade odgovor na
pitanje o vaznoj Cinjenici eksplicitno napisanoj u tekstu, nisu pronadeni
statistiCki znacajni glavni efekti, pri ¢emu su ucesnici iz eksperimentalne 1
kontrolne grupe pokazali slicne rezultate tokom tri vremenske tacke.
Rezultati su za obe grupe ve¢ u pocetku bili relativno visoki, $to moguce
sugeriSe da postoje pozitivni efekti transfera veStine Citanja sa maternjeg
jezika na strani (Sparks et al., 2009). Takode, s obzirom na to da su pocetni
prosecni rezultati ve¢ visoki, malo je verovatno da bi studenti mogli
znacajno napredovati bez obzira na okvir nastave kojem su bili izloZeni.
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Pri testiranju varijable Sumiranja, rezultati pokazuju da su studenti iz
eksperimentalne grupe postigli statisticki znacajno bolje rezultate od
studenata iz kontrolne grupe, kako na drugom, tako i na zavrSnom testu.
Posto je sumiranje jedna od strategija koja se eksplicitno poducava u okviru
strategijskog inputa kojem su obe grupe bile izloZene, rezultati u korist
eksperimentalne grupe sugeriSu da kooperativni okvir pruza povoljniji
kontekst za usvajanje i primenu strategije u poredenju sa nastavom vodenom
od strane nastavnika. U tradicionalnom pristupu, studenti imaju slobodu da
odluce da li 1 u kojoj meri ¢e koristiti svoje kognitivne kapacitete i primeniti
strategiju, dok nastavnik dobija potvrdu da student ucestvuje samo kada
student odgovori na pitanje pred celom nastavnom grupom. S druge strane,
studenti koji rade zajedno u manjim grupama moraju aktivnije ucestvovati u
primeni ove strategije, jer su odgovorni ne samo prema nastavniku, vec i
prema drugim ¢lanovima grupe. Dalja analiza rezultata kontrolne grupe u tri
vremenske tacke pokazuje da je kontrolna grupa postigla statisticki znacajno
loSije rezultate na tre¢em testu u poredenju sa prvim i drugim testom.
Moguée objasnjenje za ovaj neocekivani rezultat lezi u samoj dinamici
vezbanja pisanja sazetaka u okviru tradicionalnog pristupa. Konkretno,
nastavnik je obe grupe izlozio strategiji, nakon ¢ega su obe grupe vezbale
pisanje sazetka svaki put kada su citale tekst na engleskom jeziku. U
eksperimentalnoj grupi, svaki tim studenata Citao bi svoj sazetak, nakon ¢ega
bi nastavnik i drugi studenti komentarisali da li je sazetak tacan, da li
adekvatno prenosi glavnu ideju teksta, klju¢ne termine itd. U kontrolnoj
grupi, medutim, studenti su ovu strategiju vezbali individualno, nakon ¢ega
bi relativno mali broj studenata ¢itao sazetak pred ostatkom nastavne grupe i
dobijao povratne informacije od nastavnika. Tako nastavnik nije mogao
proveriti da 1i su svi sazeci u kontrolnoj grupi ta¢ni, niti da li su svi studenti
obracali paznju na komentare koji bi im pomogli da pravilno reSe zadatak.
Drugo objasnjenje za ovaj rezultat moze se na¢i i u formulaciji samog
zadatka. Na prvom i drugom testu, gde nisu pronadene statisticki znacajne
razlike, studenti su morali da odaberu tri od Sest ponudenih reCenica koje
najbolje izrazavaju glavnu ideju teksta. Ovaj zadatak je na treCem testu bio
nesto sloZeniji. Studenti su prvo morali da odaberu pet od sedam recenica
koje najbolje predstavljaju ideje u tekstu, a zatim da ih svrstaju u
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odgovarajuce kategorije. lako je promena u zadatku minimalna, ona je ipak
dovoljna da ukaze na znacajan nedostatak u nacinu na koji su studenti u
kontrolnoj grupi pristupili razumevanju teksta i njegovih klju¢nih delova,
sugeriSuci da je znanje reSavanja zadatka sazimanja ostalo na deklarativnom
nivou (cf. Anderson, 2013), budu¢i da studenti nisu uspeli da generalizuju to
znanje i pronadu nacine da ga primene u modifikovanom kontekstu.

Sto se ti¢e zadatka Pojednostavljivanja re¢enice, rezultati pokazuju
da studenti izlozeni kako eksperimentalnom, tako i kontrolnom tretmanu
nisu postigli statisticki znacajan napredak u rezultatima, pa je nemoguce
doneti zakljucke. Niti tradicionalni niti kooperativni pristup ne mogu se
povezati sa poboljSanjem vestina potrebnih za uspe$no reSavanje ovog
zadatka, ostavljaju¢i otvorenim pitanje koji bi pristup nastavi mogao biti
koristan u tom smislu.

Dalje, utvrdeno je da su statisticki znacajne razlike u rezultatima na
zadacima Testa umetanja i Referentnog pitanja pronadene kod rezultata
eksperimentalne grupe na drugom i tre¢em testu u poredenju sa inicijalnim
testom, Sto sugeriSe da su koristi od rada u kooperativnim timovima, u
smislu pronalazenja leksickih, gramatickih i logi¢kih veza u nizu recenica 1
prepoznavanja veza izmedu anaforickih re¢i i njihovih antecedenata ili
postcedenata, vidljive nakon relativno kratkog perioda (Cetiri meseca od
pocetka eksperimenta) 1 da duza izlozenost ovim uslovima ne doprinosi
daljem razvoju znanja i vestina.

Konacno, utvrdeno je da je eksperimentalna grupa znacajno
nadmasila kontrolnu grupu na ukupnoj meri ¢itanja, kako na drugom, tako 1
na tre¢em testu, ali nisu pronadene statisticki znacajne razlike unutar grupa u
razli¢itim vremenskim tackama. Ovi rezultati sugeriSu da je kooperativni
okvir bio korisniji od nastave vodene od strane nastavnika u razvijanju
vestine Citanja kod studenata. Buduc¢i da nisu otkrivene razlike unutar grupa,
rezultati dalje sugeriSu da se strategijski okvir sam po sebi ne moze povezati
sa bilo kakvim napretkom u vestinama ¢itanja kod mladih odraslih uc¢enika
engleskog jezika kao stranog.
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8.6. ZAKLJUCAK

Glavni fokus ovog istrazivanja bio je ispitivanje efikasnosti
kooperativne komponente okvira Kolaborativnog strategijskog c¢itanja u
razvijanju vestina ¢itanja kod studenata koji pohadaju kurs engleskog jezika
kao stranog. Rezultati ne dozvoljavaju jednoznacne zakljucke, pri ¢emu su
najjasnije razlike izmedu studenata izlozenih razli¢itim eksperimentalnim
tretmanima utvrdene u vezi sa pitanjima razumevanja proc¢itanog koja se
uglavnom fokusiraju na globalne informacije — Sumiranje, kao i, donekle,
Test umetanja i Referentno pitanje. Za tacne odgovore na ova pitanja, ¢itaoci
moraju pristupiti tekstu na holisti¢ki nacin i usredsrediti se na njegove
glavne ideje, Sto je izgleda potpomognuto diskusijama u strukturisanim
heterogenim timovima i1 pregovorima oko znacCenja koji proizlaze iz tih
diskusija.

Nekoliko je ograniCenja u prijavljenom istrazivanju, medu kojima je
svakako 1 instrument koriS¢en za procenu vesStine Citanja kod studenata.
Problemi u vezi sa pitanjima koja ispituju znanje vokabulara ve¢ su
diskutovani u prethodnom odeljku, gde je napomenuto da se u petini ovih
zadataka zapravo meri veStina izvodenja zakljucaka na osnovu
kontekstualnih informacija, a ne znanje vokabulara. Takode, s obzirom na
znaCaj predznanja u razvijanju razumevanja procitanog, moguce je da su
teme tekstova favorizovale odredene Citaoce, stavljaju¢i druge u nepovoljan
polozaj. Pored toga, istrazivanje je koristilo pogodni uzorak male veliCine,
Sto je vrlo verovatno smanjilo statisticku snagu rezultata. Uz mali uzorak,
potrebno je oprezno pristupiti interpretaciji nalaza, jer oni moZzda nisu
direktno primenljivi na druge sli¢ne ucionicke kontekste.

Uprkos ovim ograni¢enjima, ovo istrazivanje, nadamo se, doprinosi
sve vec¢em broju istrazivanja o kooperativnom ucenju, posebno naglasavajuci
prakticne implikacije koje proizlaze iz njegovih rezultata. Kooperativno
okruzenje za u¢enje moze predstavljati alternativu tipi¢noj ucionici za ucenje
stranog jezika na univerzitetskom nivou, koja uglavnom ukljucuje velike
grupe studenata i u kojoj, zbog ograni¢enja vezanih za veliCinu grupe,
nastavnik veéinu vremena Koristi tradicionalni, frontalni metod i1 nastoji da
uspostavi 1 odrzi kontrolu nad svim aspektima organizacije nastave.
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Kooperativni timovi u okviru KSC-a omoguéavaju nastavnicima da
organizuju efikasan, interaktivan kontekst za ¢itanje akademskih tekstova na
engleskom jeziku, unutar kojeg mogu lakse identifikovati slabije i jaCe strane
pojedinih studenata i pruziti pomo¢ u pravom trenutku onima kojima je
potrebna. Nalazi istrazivanja takode isti¢u znacaj povratnih informacija u
razvoju metakognitivne svesti tokom citanja. U tradicionalnoj metodi
nastave, relativno mali broj studenata dobija povratne informacije od
nastavnika o svom radu, za razliku od kooperativnih timova, u kojima
studenti kontinuirano dobijaju povratne informacije, kako od nastavnika,
tako 1, u velikoj meri, od drugih ¢lanova grupe. Ovo im pomaze da formiraju
jasniju sliku o svom trenutnom znanju i veStinama.
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9. SAMOREGULACIJA PRI CITANJU TEKSTOVA NA
ENGLESKOM KAO STRANOM - UTICAJ
KOOPERATIVNOG PRINCIPA NASTAVE*

9.1. UVOD

Poslednje decenije raste broj istrazivanja o samoregulaciji u oblasti
primenjene lingvistike. Stavie, razvijanje sposobnosti za samoregulaciju
tokom ucenja u novije vreme smatra se jednim od najvaznijih ciljeva
obrazovnog procesa, i kao takva je formulisana u evropskim obrazovnim
dokumentima kao jedna od osam osnovnih kompetencija koje obrazovni
sistemi Evrope treba da razvijaju (Hoskins & Fredriksson 2008: 20). Jedan
od najve¢ih izazova u podsticanju samoregulacije u cilju olakSavanja
celozivotnog ucenja ogleda se u njenom odnosu sa veStinom Ccitanja i
kritickog razumevanja tekstova, Sto posebno dolazi u fokus u kontekstu
tercijarnog obrazovanja. Pored toga, Citanje na stranom jeziku kao §to je
engleski, koji je nesumnjivo postao osnovni jezik akademskog i naucnog
diskursa i komunikacije, nameée dodatni nivo izazova studentima dok
samoreguliSu proces razumevanja teksta. Cilj ovog rada je da utvrdi da li
vrsta interakcije u ucionici (kooperativno ucenje naspram ucenja pod
vodstvom nastavnika) ima potencijal da utiCe na razvoj samoregulacije
tokom zadataka Citanja kod studenata engleskog jezika na univerzitetskom
nivou.

9.2. SAMOREGULACIJA

Samoregulativno ucenje je ,,aktivan, konstruktivan proces u kojem
ucenici postavljaju ciljeve za svoje ucenje, a zatim pokusavaju da prate,
reguliSu 1 kontroliSu svoju kogniciju, motivaciju i ponaSanje, vodeni 1

32 Tekst ovog poglavlja zasniva se na radu iz 2021. godine koji je pod naslovom
»Self-regulation in reading EFL academic texts — effects of group-work dynamics*
objavljen u Casopisu Naslede, 48, 281-298.
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ograni¢eni svojim ciljevima 1 kontekstualnim karakteristikama svog
okruzenja”* (Pintrich, 2000: 453). Strategije, kao ,,dinami¢ne misli i radnje
koje ucenici biraju i koriste sa odredenim stepenom svesnosti u specificnim
kontekstima kako bi regulisali vise aspekata sebe”** (Oxford, 2017: 48),
neraskidivo su povezane sa pristupom samoregulativnom ucenju, jer pruzaju
osnovu za izgradnju znanja (Mirkov, 2007). Brojne studije pokazuju da su
odredene karakteristike dosledno povezane sa ucenicima koji samoregulisu
svoje ucenje (Torrano-Montalvo & Gonzalez Torres, 2004: 3-4): oni 1) znaju
brojne kognitivne strategije, kao Sto su ponavljanje, elaboracija i
organizacija, koje mogu pravilno primeniti kako bi integrisali informacije u
dugorocno znanje, organizovali, transformisali, elaborirali i na kraju ponovo
koristili te informacije, 2) sposobni su da planiraju svoje mentalne procese,
da ih kontroliSu i usmere ka postizanju li¢nih ciljeva, 3) planiraju i kontrolisu
vreme 1 trud koji ulazu u ispunjavanje zadatka, sposobni su da stvore i urede
povoljne uslove za uCenje pronalazenjem pogodnog mesta za ucenje, trazeci
pomo¢ od nastavnika ili kolega kada naidu na poteskoce u ucenju itd., 4) u
zavisnosti od mogucénosti koje diktira institucionalni kontekst u kojem se
odvija ucenje, izrazavaju spremnost da ucestvuju u kontroli i regulaciji
akademskih zadataka, uslova u u¢ionici i njene strukture.

Jedan od najuticajnijih modela samoregulacije, koji je predlozio
Pintri¢ (Pintrich, 2000: 453-455), identifikuje cCetiri faze u opStem nizu
koraka koje student preduzima prilikom izvrSavanja zadatka (planiranje,
nadgledanje, kontrola 1 evaluacija), pokrivaju¢i Ccetiri razliite oblasti
regulacije (kogniciju, motivaciju, ponasanje i kontekst). Usmeravajuci se na
oblast kognicije, koja je najrelevantniji deo modela za istrazivanje
predstavljeno u ovom radu, regulacija se odnosi na razliite kognitivne

33 “an active, constructive process whereby learners set goals for their learning and

then attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and
behaviour, guided and constrained by their goals and the contextual features in their
environment”

3% “dynamic thoughts and actions, selected and used by learners with some degree
of consciousness in specific contexts in order to regulate multiple aspects of
themselves”
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strategije koje studenti koriste za uc¢enje gradiva ili izvrSavanje zadatka, kao 1
na metakognitivne procese kojima kontroliSu i reguliSu svoju kogniciju.
Pintri¢ (Pintrich, 2000: 455) napominje da oblast kognicije takode ukljucuje
znanje o sadrzaju gradiva, kao i stratesko znanje.

U okviru razmatranja faze planiranja kognicije u modelu
samoregulacije (ibid.), izdvajaju se tri vrste aktivnosti: 1) postavljanje
ciljeva, 2) aktivacija prethodnog znanja 1 3) aktivacija metakognitivnog
znanja. Tokom planiranja, studenti postavljaju ciljeve specificne za zadatke
koje treba da obave, S§to im pomaze u usmeravanju kognicije i efikasnom
nadgledanju izvodenja zadatka u drugoj fazi. Aktivacija prethodnog znanja,
kao slede¢i korak u planiranju kognicije, ukljuCuje znanje o sadrzaju i
metakognitivno znanje o zadatku i strategijama. Studenti koji adekvatno
samoreguliSu svoje ucenje mogu aktivno pretrazivati svoje dugoro¢no
pamcenje 1 locirati relevantno prethodno znanje pre nego Sto zapo¢nu rad na
zadatku. Aktivacija metakognitivnog znanja, kao zavrSni korak u fazi
planiranja kognicije, podrazumeva aktivaciju znanja o kognitivnim zadacima
1 kognitivnim strategijama. Prelazak na fazu nadgledanja ukljucuje svest 1
pracenje razliCitih aspekata kognicije od strane studenata. Za razliku od
metakognitivnog znanja iz prethodne faze, koje je staticno, metakognitivne
procene i nadgledanje su dinami¢ni i predstavljaju proces, te odrazavaju
metakognitivnu svest 1 aktivnosti koje student koristi u reSavanju
akademskog zadatka. Treca faza samoregulacije, tokom koje se odvijaju
procesi kognitivne kontrole, ukljuuje razli¢ite vrste kognitivnih 1
metakognitivnih aktivnosti koje studenti preduzimaju kako bi prilagodili 1
promenili svoju kogniciju. Pintri¢ (Pintrich, 2000: 459-460) napominje da
model pociva na hipotezi da su pokuSaji kontrole, regulacije i promene
kognicije povezani sa metakognitivnim aktivnostima nadgledanja koje
pruzaju informacije o mogucoj neuskladenosti izmedu cilja i dosadasnjeg
napretka ka tom cilju. Jedan od centralnih aspekata kognitivne kontrole i
regulacije je izbor i primena razli¢itih kognitivnih strategija kako bi se
zapamtilo, naucilo, izvukli zakljucci 1 reSili problemi. Zavrsna, faza
evaluacije, ukljucuje sudove koje studenti donose o aktivnosti u kojoj su
ucestvovali, kao 1 procenu akademskog ucinka i1 uzrocnih atribucija
povezanih sa postignué¢em i uspehom (Pintrich, 2000: 460).
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Ove faze nisu hijerarhijski niti linearno postavljene — mogu se
odvijati istovremeno, stvaraju¢i brojne medusobne veze izmedu razli¢itih
komponenti i procesa koji ih ¢ine. Takode treba napomenuti da
samoregulacija nije eksplicitno uklju¢ena u sve akademske zadatke;
naprotiv, zadaci se mogu obavljati u vecoj ili manjoj meri automatski, tj. bez
ulaganja svesnog napora, u zavisnosti od prethodnog iskustva studenata u
reSavanju slicnih zadataka (Pintrich, 2000: 455). Konacno, nalazi
istrazivanja ukazuju na zakljuCak da je samoregulativno ucCenje konstrukt
specifian za odredenu oblast, pri ¢emu ucenici mogu samoregulisati svoje
ucenje u jednoj oblasti, poput reSavanja gramatickih zadataka na stranom
jeziku, ali ne i u drugoj (Massey, 2009). Zbog dokaza o slabom transferu
izmedu razlicitih disciplina, istrazivaci vise ne pretpostavljaju da se procesi
samoregulacije automatski generalizuju.

9.2.1. Kolaborativno strategijsko citanje

lako u metodi¢koj praksi postoji sve veca usmerenost na povecanje
samostalnosti studenata i preuzimanja sopstvene odgovornosti za postignuca
(Lee et al.,, 2019), joS uvek je evidentan nedostatak istrazivanja koja
podrzavaju samoregulativno ucenje kao sredstvo za unapredenje
razumevanja tokom citanja (Pressley, 2006). Na osnovu ograni¢enog broja
istrazivanja o povezanosti samoregulativnog ucenja 1 razumevanja
procitanog, postoji privremeni konsenzus da nastava, kako bi uticala na
razumevanje, treba da ukljucuje obuku u strategijama, mogucnosti za
samostalno ucenje 1 instrukcije za samoprocenu (Massey, 2009).
Kolaborativno strategijsko ¢itanje — KSC (Klingner & Vaughn 1999;
Klingner et al., 2012) je program za poducavanje strategijama cCitanja
zasnovan na druStveno-kognitivnom teorijskom okviru, koji naglaSava
vaznost socijalnog konteksta za kognitivni razvoj vestina razumevanja (Kim
et al., 2002: 1). Program je zasnovan na visoko strukturisanoj kombinaciji
strategija koje =zahtevaju da cCitalac aktivno dekodira tekst, Kkoristi
odgovaraju¢e prethodno znanje, prati i kontroliSe razumevanje, 1 razvije
razumevanje teksta, uz podrSsku druStvene interakcije. Ovo je pristup
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usmeren na ucenika, koji stavlja naglasak na sposobnost studenata da
samoreguliSu svoju kogniciju i proces ucenja (Klingner & Vaughn 1999).

Efikasnost ovog strategijskog okvira u velikoj meri zavisi od primene
principa kooperativnog ucenja, ¢iji je glavni cilj da ,,studenti aktivno rade i
uce zajedno u malim grupama kako bi postigli zajednicki cilj na uzajamno
koristan nac¢in”* (Davidson & Major 2014: 14). Kooperativno ucenje je
organizovano oko visoko strukturisanih tehnika zasnovanih na nalazima
istrazivanja u oblastima psihologije i sociologije, sa ciljem da se olaksa
grupna interakcija radi postizanja obrazovnih ciljeva (Oxford, 1997: 444).
Kejgan i Kejgan (Kagan & Kagan, 2008) identifikuju sledeca Cetiri principa
strukturnog pristupa kooperativhom ucenju: pozitivnu meduzavisnost, prema
kojoj su uspesi jednog ¢lana tima povezani sa uspesima drugih; individualnu
odgovornost, prema kojoj je pojedinac odgovoran prema grupi i obrnuto;
jednako uces¢e, koje podrazumeva da svi Clanovi tima moraju aktivno
ucestvovati u zadacima; i1 simultanu interakciju, prema kojoj se uloga
nastavnika menja iz upravljaca ili kontrolora u pomagaca, s obzirom na to da
nastavnik prepusta deo svojih odgovornosti studentima. Dernjei (Dornyei,
1997: 483) istice dva medusobno povezana psiholoSka procesa koja
doprinose efikasnosti kooperativnog pristupa: specificnu grupnu dinamiku
koja podstiCe razvoj podrske koji ucenici pruzaju jedni drugima i
motivacionu osnovu kooperativnog ucenja koja stavlja akcenat na ciljeve
postignuca 1 ucenja.

Nekoliko istrazivanja je do sada istrazivalo efikasnost KSC-a u
okviru nastave engleskog jezika kao maternjeg, fokusiraju¢i se uglavnom na
ucenike osnovnih ili srednjih Skola (npr. Klingner & Vaughn 2000; Vaughn
et al., 2011) i1 uCenike sa smetnjama u razvoju (npr. Bryant et al., 2000; Kim
et al.,, 2006). Manji broj istrazivanja je istrazio kontekst univerzitetskog
obrazovanja na stranom jeziku, s razli¢itim istrazivackim ciljevima. Na
primer, u studiji autorke Fan (2010), utvrdeno je da KSC pozitivno uti¢e na
razumevanje procitanog kod studenata na nivou A2, posebno u pogledu
identifikacije glavne ideje i1 pronalazenja prate¢ih detalja. Nadalje, Citaoci

35 “students work and learn together actively in small groups to accomplish a

common goal in a mutually helpful manner”
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koji su bili izlozeni KSC-u imali su vise uspeha u resavanju problema sa
razumevanjem povezanim sa vokabularom (Karabuga & Kaya, 2013). KSC
je takode pozitivno uticao na navike i stavove ucenika prema ucenju
(Mendieta et al., 2015) i1 njihovu spremnost da ucestvuju u kooperativnim
zadacima Gitanja (Zoghi et al., 2010). KSC je takode imao pozitivan efekat
na afinitet univerzitetskih studenata ka Citanju tekstova na engleskom jeziku,
na meru u kojoj Citaju tekstove na engleskom i na njihovo uverenje da su
sposobni da zavrSe akademske zadatke cCitanja (Topalov i1 Radi¢-Bojani¢,
2016). Prema naSim saznanjima, jo$ uvek nije odgovoreno na pitanje kakvi
su efekti KSC-a na samoregulaciju ¢italaca kod uéenika sa vi§im nivoima
kompetencije u stranom jeziku, koji stoga poseduju funkcionalne resurse
potrebne da preusmere vec¢i deo svojih kognitivnih kapaciteta sa zadataka
nizeg nivoa, poput dekodiranja reci (Pressley, 2002), na zadatke viSeg nivoa,
ukljucujuci nadgledanje i popravljanje razumevanja.

9.3. METOD

Istrazivanje prikazano u ovom poglavlju obuhvatilo je kvazi-
eksperimentalno ispitivanje sa pretest-posttest dizajnom 1 kontrolnom
grupom, u kojem su ucesnici tokom dva semestra bili izlozeni nastavi
strategija Citanja u kooperativnom ili individualnom okruzenju. Cilj
istrazivanja bio je da se odgovori na sledece istrazivacko pitanje:

Da li je grupisanje u kooperativne grupe, kao deo KSC-a,
efikasna metoda za razvijanje samoregulativnog ponasanja
tokom zadataka razumevanja procitanog kod studenata
engleskog jezika na univerzitetskom nivou?

Unutargrupni faktor u istrazivanju bio je vreme testiranja, pri ¢emu su podaci
prikupljeni u tri razli¢ite tacke: na pocetku eksperimenta, na kraju prvog
semestra 1 na kraju drugog semestra. Medugrupni faktor bio je tretman, koji
je ukljucivao dva nivoa: eksperimentalnu grupu, koja je bila izlozena
strategijskom okviru KSC-a u okviru kooperativnih grupa (+kooperativno), i
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kontrolnu grupu, koja je sledila isti strategijski okvir kroz individualni rad (-
kooperativno).

9.3.1. Ispitanici

Ukupno 50 studenata prve i druge godine sa Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Novom Sadu, koji pohadaju kurs engleskog jezika kao
fakultetsku obavezu, ucCestvovalo je u istrazivanju. Svi studenti su bili na
nivou B2 prema Zajedni¢kom evropskom referentnom okviru za jezike, §to
je potvrdeno rezultatima plejsment test (Quick Pen and Paper Test, Oxford
University Press, 2001), sprovedenog na pocetku Skolske godine. Medu
ucesnicima bilo je ukupno 13 muskih i 37 zenskih studenata, sa prosecnom
staro$¢u od 20,1 godine. Eksperimentalna grupa obuhvatala je 24 studenta (7
muskih i 17 Zenskih), dok je kontrolna grupa obuhvatala 26 studenata (6
muskih 1 20 Zzenskih). PoSto se nije moglo pretpostaviti da su grupe
ekvivalentne, kontrolisane su prema polu 1 godini studija pomocu t-testa za
nezavisne uzorke. Nisu pronadene znacajne razlike.

9.3.2. Nastavni input

Strategijski okvir KSC-a sproveden je u dve faze. U prvoj fazi, i
eksperimentalna i kontrolna grupa upoznate su sa iste Cetiri kombinacije
strategija. Nastavni input je ukljucio 1) inicijalni pregled (predvidanje onoga
Sto Ce se Citati 1 aktiviranje prethodnog znanja), 2) nadgledanje razumevanja,
zatim popravljanje problema u razumevanju kori§¢enjem strategija na nivou
reci 1 teksta, 3) identifikaciju glavne ideje (razumevanje najvaznijih ideja u
tekstu i isklju¢ivanje nebitnih informacija), 1 4) zakljucivanje (strategije
sazimanja). Uloge nastavnika i studenata postepeno su se menjale kako su
Casovi napredovali, pocevsi od opste diskusije o strategijama, preko
modelovanja od strane nastavnika, do primene od strane studenata tokom
Citanja, prvo uz podrsku nastavnika, a zatim, konacno, bez nje (Janzen, 2002:
289-292).

Tokom druge faze doslo je do promene u eksperimentalnom inputu:
studenti iz eksperimentalne grupe rasporedeni su u heterogene kooperativne
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timove, pri ¢emu je svakom c¢lanu tima dodeljena jedna od Cetiri grupe
strategija kao njegova primarna odgovornost. Ovi zadaci su se rotirali u
redovnim intervalima od dve do tri nedelje, tako da je svaki student mogao
iskusiti razli¢ite zadatke i odgovornosti povezane sa odredenom strategijom.
Glavni cilj bio je podsticanje pozitivne meduzavisnosti 1 individualne 1
grupne odgovornosti, zbog Cega su materijali bili visoko strukturisani i
ukljucivali dnevnike ucenja 1 kartice sa ulogama.

S druge strane, studenti u kontrolnoj grupi primenjivali su strategijski
okvir KSC-a uz vodstvo nastavnika. U ovom pristupu nastavnik je podsticao
upotrebu strategijskih aktivnosti zadavanjem zadataka studentima da
formuliSu predvidanja o tekstu, odgovaraju na pitanja nastavnika kojima se
aktiviralo njihovo prethodno znanje, izdvoje najvaznije ideje u pasusima i
kljucne reci, te pisu kratke sazetke i formuliSu pitanja.

9.3.3. Instrument

Samoregulativno ponasanje ucesnika tokom akademskih zadataka
¢itanja mereno je pomocu upitnika Skala samoregulacije u citanju — SSC,
razvijenog za potrebe ovog istrazivanja, a modelovanog prema upitnicima
SORS (Survey of Reading Strategies, Mokhtari & Sheorey, 2002), MARSI-R
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory-Revised —
MARSI-R, Mokhtari et al., 2018) i LSUI (Language Strategy Use Inventory,
Cohen et al., 2006) 1 to posebno prema delu koji se odnosi na strategije
¢itanja. Upitnik je na srpskom jeziku od ucesnika trazio da na petostepenoj
Likertovoj skali procene u kojoj meri se slazu sa izjavama koje odraZavaju
razli¢ita samoregulativna ponaSanja povezana sa fazama samoregulacije koje
su aktivne tokom ¢itanja na stranom jeziku.

Upitnik je testiran na uzorku od 158 wucesnika, a rezultati
konfirmatorne faktorske analize izdvojili su sledeca tri faktora:

1. Planiranje (Cetiri stavke, sa izjavama poput ,,Pre nego Sto pocnem da

¢itam, razmiSljam o tome $ta ve¢ znam o temi o kojoj ¢e se govoriti u

tekstu®, a =,784)
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2. Nadgledanje i kontrola (dvanaest stavki, sa izjavama poput ,,Dok
¢itam, pravim beleske kako bih bolje razumeo/la ono $to ¢itam®, a =
,854)

3. Evaluacija (Cetiri stavke, sa izjavama poput ,,Nakon §to zavrSim
Citanje, proveravam da li su moja predvidanja o tekstu bila ta¢na“, a
=,779).

Validnost svakog faktora odredena je korelacijom izmedu stavki i skale
(Tabela 9.1). Srednje korelacije pojedinacnih faktora bile su r = ,655 za
Planiranje, r = ,522 za Nadgledanje i kontrolu i r = ,766 za Evaluaciju, §to je
iznad minimalno prihvatljivog nivoa od r = ,30, i ukazuje na unutraSnju
konzistentnost unutar dimenzija (Gable, 1986).

Planiranje Nadgledanje i kontrola Evaluacija

Stavka  Korelacija ~ Stavka  Korelacija Stavka  Korelacija
SSC1 436" SSC5 451 SSC17 731
SSC2 ,764™ SSC6 ,414™ SSC18 ,804™
SSC3 ,806™ SSC7 424" SSC19 812"
SSC4 ,615" SSC8 ,643™ SSC20 718"

SSC9 618"

SSC10 463"

SSC11 ,509™

SSC12 ,541™

SSC13 ,608™

SsC14 ,585™

SSC15 ,541™

SSC16 ATT
AS ,655 AS ,522 AS ,766

** Korelacija je znacajna na nivou ,01.
Tabela 9.9.1: Stavka-skala korelacije za ispitane faktore
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9.3.4. Procedura

Upitnik Skala samoregulacije u citanju (SSC) primenjen je u tri
razli¢éite  vremenske tacke tokom  eksperimenta: pre  pocetka
eksperimentalnog inputa, Cetiri meseca nakon pocetka eksperimenta i nakon
zavrSetka eksperimenta, osam meseci od pocetka. Studenti su upitnik
popunjavali individualno, tokom redovnih casova engleskog jezika. Podaci
su analizirani koriS¢enjem softvera SPSS Statistics 25.

9.4. REZULTATI

Preliminarne analize su sprovedene kako bi se ispitalo da li se
eksperimentalna 1 kontrolna grupa znacajno razlikuju u pogledu nezavisnih
varijabli koje su testirane. Rezultati pokazuju da nije bilo znacajnih razlika
izmedu grupa u okviru Planiranja (¢ =,741, p = ,463), Nadgledanja i kontrole
(t = 1,309, p = ,198) 1 Evaluacije (¢ = -,059, p = ,953) pre pocetka
eksperimentalnog tretmana.

Tabela 9.2 prikazuje rezultate deskriptivne statistike, pri cemu su
najnize srednje vrednosti pronadene u fazi evaluacije na sredini
eksperimenta kod eksperimentalne grupe (AS = 3,11, SD = 0,82) i u fazi
evaluacije na kraju eksperimenta kod kontrolne grupe (AS = 3,08, SD =
0,71), dok je najvisa srednja vrednost zabeleZena kod eksperimentalne grupe
na kraju eksperimenta u fazi nadgledanja i kontrole (AS = 3,92, SD = 0,56).
Rezultati takode ukazuju na to da su podaci umereno asimetri¢ni ili priblizno
simetri¢ni, dok se vrednosti kurtoze nalaze izmedu -1,428 1 1,536, $to se
smatra prihvatljivim za dokazivanje normalne univarijatne distribucije.

Faza Grupa AS SD  Asimetrija Kurtoza
samoregulacije
% Planiranje Eksperimentalna 3,50 0,74 -0,027 -0,316
Q Kontrolna 3,34 0,65 -0,439 -0,618
'?; Nadgledanjei  Eksperimentalna 3,43 0,46 0,184 -0,810
& kontrola Kontrolna 3,25 0,43 0,109 -1,164
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Evaluacija Eksperimentalna 3,11 0,82 -0,902 1,536
Kontrolna 3,42 0,84 -0,726 -0,844

Planiranje Eksperimentalna 3,46 0,64 -0,025 -0,908

2 Kontrolna 3,57 0,71 -0,108 -0,893
% Nadgledanjei  Eksperimentalna 3,49 0,55 -0,324 -0,367
" kontrola Kontrolna 3,39 0,55 -0,072 -1,092
= Evaluacija Eksperimentalna 3,50 0,84 0,184 -0,839
Kontrolna 3,52 0,87 -0,045 -1,174

Planiranie Eksperimentalna 3,75 0,90 -0,271 -0,920

2 Kontrolna 342 0,74 0,012 -0,749
jqf Nadgledanjei  Eksperimentalna 3,92 0,56 -0,536 -0,446
é kontrola Kontrolna 3,21 0,51 -0,392 -0,276
Evaluacija Eksperimentalna 3,77 0,99 -0,624 -0,660
Kontrolna 3,07 0,71 -0,285 -1,428

Tabela 9.2: Deskriptivni statisticki pokazatelji za zavisne varijable

Kako bi se istrazili efekti kolaborativnog strategijskog Ccitanja
(Klingner & Vaughn, 1999) na repertoar strategija Citanja kod ucenika
engleskog kao stranog jezika i ucestalost njihove upotrebe sproveden je niz
meSovitth ANOVA analiza sa ponovljenim merenjima (PM ANOVA).
Konkretno, cilj je bio da se utvrdi da li postoji razlika u upotrebi strategija
Citanja izmedu studenata iz eksperimentalne (+ kooperativno) i kontrolne
grupe (- kooperativno), kao i medu istim studentima testiranim u tri razliCite
taCke u vremenu (na pocetku eksperimenta, u sredini eksperimenta i po
zavrsetku eksperimenta).

Preliminarno testiranje pretpostavki modela za PM ANOVA-u
pokazalo je da nisu otkrivena ozbiljna odstupanja u pogledu normalnosti i
homogenosti varijansi, ukljucujué¢i sfericnost. Post-hoc analize prema
Bonferonijevoj korekciji sprovedene su kako bi se izolovale znacajne razlike
u srednjim vrednostima za vreme testiranja (unutargrupna varijabla) i
interakcije izmedu vremena testiranja i tretmana, dok su #-testovi koriséeni
za tretman (medugrupna varijabla). Bonferonijeva korekcija sa p = ,016
(,05/3) primenjena je na sva poredenja kako bi se smanjila stopa greske tipa
L

Prilikom testiranju efekata KSC-a na ucestalost primene strategija
samoregulacije pre cCitanja akademskih tekstova na engleskom jeziku,
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rezultati su pokazali da nisu postojali znacajni glavni efekti kako u pogledu
Tretmana, tako i u pogledu Vremena testiranja.

Sto se ti¢e razlika u samoregulativnom ponasanju studenata tokom
faze Nadgledanja i kontrole, rezultati su pokazali znaCajan glavni efekat
Vremena testiranja (F = 4,620, p <,05, np*> =,12) 1 Tretmana (F = 6,588, p <
,05, mp?> = ,17), ukljucujuéi znacajan glavni efekat interakcije izmedu
Vremena testiranja 1 Tretmana (F = 7,521, p <,001, np*> =,19) na rezultate
studenata u ucestalosti upotrebe strategija Citanja tokom citanja. Dodatno
testiranje je otkrilo da je eksperimentalna grupa prijavila znacajno ceS¢u
upotrebu strategija tokom c¢itanja na kraju eksperimenta, kako u odnosu na
pocetno testiranje (srednje vrednosti 3,43 naspram 3,92, p < ,016), tako i 4
meseca nakon pocetka eksperimenta (srednje vrednosti 3,49 naspram 3,92, p
<,016), ali ne 1 u sredini eksperimenta. Opste uzevsi, eksperimentalna grupa
prijavila je ¢eS¢u upotrebu strategija u poredenju sa kontrolnom grupom
(srednje vrednosti 3,63 naspram 3,23, p< ,016). Konacno, u istrazivanju
pojedinacnih efekata interakcije izmedu Vremena testiranja i Tretmana na
prijavljenu upotrebu strategija tokom citanja razlike su bile znacajne samo
za podatke prikupljene na kraju eksperimenta u korist eksperimentalne
grupe u poredenju sa kontrolnom grupom (srednje vrednosti 3,92 naspram
3,21, p < ,016), ali ne i u sredini eksperimenta. Veliine efekata za oba
glavna efekta 1 efekat interakcije, prikazane kao mp?, smatraju se srednjim
(Cohen 1988).

Rezultati testiranja razlika u prijavljenoj ucestalosti strategija
koris¢enih tokom faze Evaluacije takode su doneli niz statistickih znacajnih
nalaza. Otkriven je znaCajan glavni efekat za Vreme testiranja (F = 3,164, p
<,05, np? = ,09) 1 interakciju izmedu Vremena testiranja i Tretmana (F =
8,715, p <,05, np? = ,21). Rezultati testiranja pojedinacnih efekata pokazali
su da je eksperimentalna grupa koristila strategije evaluacije ¢es¢e nakon
zavrSetka eksperimenta u poredenju sa pocetkom (srednje vrednosti 3,10
naspram 3,67, p < ,016), ali ne u poredenju sa sredinom eksperimenta.
Stavise, u testiranju pojedina¢nih efekata interakcije, eksperimentalna grupa
je prijavila ¢es¢u upotrebu strategija nakon ¢itanja u odnosu na kontrolnu
grupu nakon zavrSetka eksperimenta (srednje vrednosti 3,76 naspram 3,07, p
<,016), ali opet ne i u sredini eksperimenta. Prijavljene veli¢ine efekata za
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glavni efekat Vremena testiranja i interakciju izmedu Vremena testiranja i
Tretmana (np?) smatraju se srednjim (Cohen, 1988). Efekat Tretmana na
prijavljenu ucestalost samoregulativnog ponaSanja nakon citanja nije bio
znacajan.

Tabela 9.3 prikazuje rezultate #-testa za nezavisne uzorke
sprovedenog nakon zavrSetka eksperimenta, kako bi se testirale razlike u
upotrebi pojedinacnih strategija izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe.

Razlika

Samoregulisano ponasanje Grupa AS SD AS t P
Pre nego §to po¢nem da Citam Eksperimentalna 3,33 1,39
razmislim o tome $ta ve¢ znam o temi o 0,86 2,136 ,039

kojoj ¢e biti re¢ u tekstu. (planiranje) Kontrolna 2,47 1,12

Vraéam se na naslov tokom ¢itanja da  Eksperimentalna 3,30 1,34
bih poboljsao razumevanje teksta. 0,97 2,162 ,037
(nadgledanje/kontrola) Kontrolna 2,33 1,41
Tokom citanja proveravam da li su Eksperimentalna 3,20 1,47
moja predvidanja o tekstu bila ispravna. 0,92 2,221 ,033
(nadgledanje/kontrola) Kontrolna 2,28 1,02
Hvatam beleSke dok ¢itam, da bih bolje Eksperimentalna 3,85 0,99
razumeo ono $to ¢itam. 1,91 5,747 ,000
(nadgledanje/kontrola) Kontrolna 1,94 1,06
Usitnjavam duge fraze u manje delove Eksperimentalna 4,35 0,67
kako bih bolje razumeo teske delove 0,74 2,739 ,010
teksta (nadgledanje/kontrola) Kontrolna 3,61 0,98

Nakon c¢itanja proveravam da li su moje Eksperimentalna 3,50 1,19

pretpostavke o tekstu bile tacne ili 1,11 3,274 ,002
. .. Kontrolna 2,39 0,85
netacne. (evaluacija)

Tabela 9.3: Statisticki znacajne razlike u samoregulativnom ponaSanju
izmedu studenata eksperimentalne i kontrolne grupe

Rezultati  otkrivaju znaCajne razlike u wupotrebi Sest primera

samoregulativnog ponasanja, pri ¢emu su u svim slucajevima vise srednje
vrednosti prijavili studenti iz eksperimentalne grupe.
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9.5. DISKUSIJA

Glavni cilj ovog istrazivanja bio je da se utvrdi da li je kooperativna
komponenta kolaborativnog strategijskog cCitanja efikasna metoda za
podsticanje razvoja samoregulativnog ponaSanja tokom zadataka Citanja na
engleskom jeziku kod studenata na univerzitetskom nivou. Studenti iz
kontrolne i eksperimentalne grupe bili su izloZeni istoj kombinaciji strategija
Citanja tokom dva semestra, s tim $to su studenti iz eksperimentalne grupe
pohadali casove u okviru visoko strukturisanih, heterogenih grupa (+
kooperativno), dok su studenti iz kontrolne grupe (- kooperativno)
ucestvovali u tradicionalnoj, frontalnoj interakciji u ucionici.

Na osnovu rezultata statistickih analiza moguce je zakljuciti da su
utvrdene znacajne razlike izmedu studenata koji su bili izlozeni razlicitim
metodama nastave. Kada je re¢ o pojedinaCnim fazama u procesu
samoregulacije, rezultati ukazuju na postojanje razlika medu studentima
tokom faze nadgledanja i kontrole, kao i evaluacije. Na osnovu rezultata
moze se tvrditi da su principi kooperativhog u€enja, prema kojima se od
studenata oc¢ekuje da preuzmu licnu odgovornost za svoj doprinos grupnom
radu, kao 1 zajedni¢ku odgovornost za konacéni rezultat koji grupa postigne,
kao 1 dodatni materijali koje su studenti koristili, a koji su dizajnirani da
podsticu pozitivhu meduzavisnost, olakSali razvoj razli¢itih procesa
kognitivne kontrole i kognitivne regulacije, kao i1 ucestalost donoSenja
kognitivnih sudova nakon zavrSetka aktivnosti Citanja.

Konkretno, efekti kooperativne metode najjasnije su vidljivi tokom
Citanja, kada se od studenata ofekuje da nadgledaju svoje razumevanje
teksta 1 preduzmu aktivnhe mere za popravljanje eventualnih problema u
razumevanju. Eksperimentalna grupa prijavila je vecu upotrebu ovih
strategija na kraju eksperimenta, kako u poredenju sa svojim rezultatima na
pocetku i u sredini eksperimenta, tako i u poredenju sa konac¢nim rezultatima
kontrolne grupe. Sto se ti¢e faze evaluacije, rezultati su nesto manje direktni,
s obzirom na to da je samo glavni efekat Vremena bio znacajan; medutim,
efekat interakcije izmedu Vremena testiranja 1 Tretmana pokazao se
znaCajnim, Sto, uz veliku veli¢inu efekta, omogucava zakljuCak da je
kooperativno grupisanje bilo efikasno u razvijanju refleksije i evaluacije
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nakon Ccitanja kod studenata. Takode je vazno napomenuti da rezultati
pokazuju da su studenti iz eksperimentalne grupe prijavili znacajno vise
samoregulativnih ponaSanja od studenata iz kontrolne grupe na kraju
eksperimenta, ali ne i u njegovoj sredini, Sto sugeriSe da je potrebna
produZena izloZenost eksperimentalnom inputu kako bi efekti dinamike
grupnog rada postali vidljivi 1 strategijski okvir bio internalizovan.

Zanimljivo je da su studenti koji su bili izloZeni eksperimentalnoj
nastavi prijavili c¢eS¢u upotrebu pet pojedinacnih strategija iz faza
nadgledanja/kontrole i evaluacije, od kojih su neke bile deo strategijskog
inputa u okviru KSC-a, dok su se neke, ¢ini se, razvile spontano. Medu
strategijama koje su bile deo inputa nalazi se dekonstruisanje teksta
(,,Usitnjavam duge fraze u manje delove kako bih bolje razumeo teske
delove teksta®). Moguce je da su strukturisani materijali koje su studenti
koristili tokom zadataka grupnog citanja doprineli ¢eS¢oj upotrebi ove
strategije na zavrSnom testiranju. Naime, dnevnici ucenja koje su studenti
popunjavali tokom svakog zadatka Citanja podsticali su ih da detaljno
razmotre nepoznate reci u tekstu i iskoriste strategije na nivou reci i teksta
koje su im bile dostupne (v. Tabelu 9.4).

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 word|Look for |[Guess |Look |Look |[Checka [Stilltoo |Group |Teacher’s

contextual|the fora |for dictionary|difficult |discuss- |expla-
clues meaning|prefix [smaller|for ion nation
from |or parts |definition

key suffix |of the
ideas of the |words
words
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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).

Tabela 9.4: Dnevnik ucenja u eksperimentalnoj grupi

Ponavljanjem istih procedura u reSavanju problema s razumevanjem Cini se
da su studenti iz eksperimentalne grupe integrisali znanje o ovoj strategiji u
svoj strategijski repertoar i koristili je ¢eSc¢e kada se za tim javila potreba.

Strategije koje nisu bile deo strategijskog inputa, a koje su studenti iz
eksperimentalne grupe poceli spontano da koriste, uklju¢uju nadgledanje
razumevanja tokom citanja kroz osves¢ivanje naslova, testiranje predikcija
tokom Ccitanja, pravljenje belezaka, testiranje predikcija nakon Ccitanja i
parafraziranje. Tokom c¢itanja, studenti iz eksperimentalne grupe prijavljuju
da znatno ¢esSce od studenata iz kontrolne grupe koriste osves¢ivanja naslova
kako bi olaksali razumevanje teksta. Jedno od mogucih objasnjenja zasto je
kooperativna struktura pogodniji kontekst za spontani razvoj ove strategije
moze se pronaci u materijalima za podrsku koje su studenti koristili. Iako su,
prema planiranom strategijskom inputu KSC-a, studenti obraéali paznju na
naslov pre Citanja, u vezi s ¢im su morali da aktiviraju prethodno znanje 1
napiSu predikcije vezane za tekst, moguce je da su zahvaljujuci ¢inu pisanja,
kao 1 adekvatnoj kognitivnoj obradi, informacije o naslovu presle u
dugorocno pamcenje, gde su kategorizovane kao vazne za pravilno
razumevanje celokupnog teksta.

Strategija pravljenja belezaka takode se znacajno ceSce javlja kod
studenata iz eksperimentalne grupe u poredenju sa studentima iz kontrolne
grupe, kao jedna od strategija kojoj studenti nisu bili direktno izlozeni u
okviru strukturisanog strategijskog inputa. lako ova strategija nije bila
direktno poducavana niti naglaSavana, nije potpuno iznenadujuée $to je
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koriS¢ena ¢eS¢e. Naime, medu vaznim principima nastave u
eksperimentalnoj grupi, naglasak je stavljen na pozitivhu meduzavisnost i
individualnu i grupnu odgovornost. Kako bi se studenti podstakli na ucesce
u kooperativnim aktivnostima tokom svakog zadatka Citanja, koriS¢eni su
strukturisani materijali, neki namenjeni individualnom, a neki grupnom
radu. Da bi ispravno popunili materijale, studenti su morali da podvlace
odgovarajuce delove teksta, zapisuju kljucne reci, prepisuju fraze i strukture
koje nisu razumeli ili koje su bile vazne za razumevanje, itd. lako su na
zavrSnom testu studenti iz eksperimentalne grupe Citali tekst individualno 1
nisu koristili materijale koje su inace koristili tokom c¢itanja sa drugim
¢lanovima grupe, moguce je da su ponavljanjem zadataka popunjavanja
dnevnika ucenja tokom redovnih ¢asova razvili naviku pravljenja belezaka.

Sto se tice dve strategijske aktivnosti za testiranje predvidanja iz
druge i trec¢e faze procesa samoregulacije, iako nije utvrdena razlika izmedu
studenata iz eksperimentalne i kontrolne grupe u pogledu predvidanja
sadrzaja teksta pre Citanja, tj. na osnovu naslova, slika ili organizacije teksta,
studenti iz eksperimentalne grupe znacajno cesce prijavljuju da testiraju
svoje predikcije tokom citanja teksta, kao i nakon citanja, u poredenju sa
studentima iz kontrolne grupe. lako su obe grupe bile upoznate sa
strategijom predvidana kao korisnom tehnikom za aktiviranje prethodnog
znanja pre Citanja, studenti iz eksperimentalne grupe spontano su poceli da
je koriste u kasnijim fazama cCitanja. Moguce objaSnjenje za ovu razliku u
upotrebi strategija izmedu grupa moze se pronaci u kooperativnoj dinamici
grupnog rada i u razgovorima o potencijalnom znacenju tokom procesa
Citanja. Ako svaki student u timu iznese svoju pretpostavku o tekstu pre
Citanja, verovatno je da ¢e neke od tih pretpostavki biti barem delimi¢no
tacne, Sto ostali ¢lanovi tima mogu komentarisati tokom Ccitanja. Na taj
nacin, predikcija se ponavlja i ponovo koristi, odbacuje ili potvrduje, §to
posledi¢no doprinosi holistickom pristupu tekstu.

Nije pronadena znacajna razlika izmedu eksperimentalne i1 kontrolne
grupe u fazi planiranja, iako su studenti iz eksperimentalne grupe prijavili
¢eSc¢u upotrebu jedne pojedinacne strategije (,,Pre nego Sto po¢nem da Citam,
razmi$ljam o tome Sta ve¢ znam o temi o kojoj ¢e se govoriti u tekstu*). Re¢
je o strategiji aktiviranja prethodnog znanja, koja je bila deo strukturisanog
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strategijskog inputa kojem su obe grupe bile izloZzene. Objasnjenje za ovu
razliku potencijalno se takode nalazi u strukturisanim materijalima koje su
koristili studenti iz eksperimentalne grupe, a koji su od njih zahtevali da
napiSu Sta znaju o temi teksta. Verovatno je da su ponavljanjem ove
strategije studenti iz eksperimentalne grupe dodali ovu strategiju svom
strategijskom repertoaru i poceli da je koriste prilikom individualnog ¢itanja,
bez dodatnih podsticaja u vidu dnevnika ucenja.

Sto se ti¢e vestine samoregulacije kod studenata iz eksperimentalne
grupe pre eksperimentalnog inputa i nakon njegovog zavrSetka, rezultati
istrazivanja pokazuju da postoji znacajna statisticka razlika u fazi
nadgledanja i kontrole, kao i u fazi evaluacije. Medutim, treba napomenuti
da je u oba sluCaja znacajna razlika utvrdena tek nakon zavrSetka
eksperimenta, kako u odnosu na pocetno testiranje, tako i1 Cetiri meseca
nakon pocetka eksperimenta, ali ne 1 u sredini eksperimenta. To znaci da je
strategijski input u kooperativnom okruzenju efikasna metoda nastave tek
nakon duze izlozenosti strategijama samoregulacije i da je potrebno vreme
da bi taj input bio internalizovan i automatizovan.

9.6. ZAKLJUCAK

Istrazivanje prikazano u ovom poglavlju imalo je za cilj da ispita
efekte kooperativnog grupisanja u okviru KSC-a na samoregulativna
ponasanja studenata koji pohadaju kurs engleskog jezika kao stranog.
Sveukupno, rezultati upucuju na zakljucak da postoji povezanost izmedu
nafina na koji se nastava jezika odvija u ucionici (kooperativni timovi
naspram nastave vodene od strane nastavnika) i razvoja samoregulacije kod
studenata tokom citanja akademskih tekstova na engleskom jeziku. Ovaj
nalaz uopsteno podrzava rezultate drugih studija u ovoj oblasti koje
povezuju KSC sa napretkom u razumevanju tekstova na stranom jeziku
(Fan, 2010; Karabuga & Kaya, 2013) 1 spremnos¢u studenata da ucestvuju u
ovakvom nastavnom okviru (Topalov & Radi¢-Bojani¢, 2016; Zoghi et al.,
2010). Konkretno, prethodna istraZivanja su pokazala da KSC pozitivno
uti¢e na navike i stavove ucenika prema ucenju (Mendieta et al., 2015), Sto
je u skladu sa rezultatima ovog istrazivanja u pogledu zabelezenog porasta
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samoregulativnog ponaSanja povezanog sa kontrolom i1 nadgledanjem
sopstvenog napretka i retrospektivnom evaluacijom, §to su oba pokazatelja
korisnih navika u ucenju.

Rezultati ovog istrazivanja su, medutim, donekle ograni¢eni zbog
malog uzorka studenata koji su ucestvovali u istrazivanju. Ovo je, nadamo
se, ublazeno adekvatnom statistickom snagom rezultata, posebno u pogledu
efekata interakcije. PedagoSke implikacije rezultata uglavnom se odnose na
potencijal dinamike grupnog rada kao efikasne alternative tipi¢noj nastavi
engleskog jezika vodenoj od strane nastavnika, koja se najces¢e nalazi u
univerzitetskim kontekstima.
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10. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Ova monografija detaljno je istrazila teorijske i empirijske dimenzije
Citanja na stranom jeziku, s posebnim fokusom na strategije, samoregulaciju
i kognitivne mehanizme koji omogucavaju razumevanje teksta.
Razmatranjem razli¢itih teorijskih okvira, kao S§to su teorija adaptivne
kontrole razmisljanja i koncept samoregulisanog ucenja, pokazano je kako se
kognitivni 1 metakognitivni procesi preplic¢u kako bi podrzali razumevanje
stranog jezika. U ovom zaklju¢nom delu sumiraju se glavni rezultati
istrazivanja, naglaSava njihov znacaj i ukazuje na prakti¢ne implikacije za
nastavu i buduca istrazivanja.

Rezultati istrazivanja pokazuju da uspesni Citaoci prilikom ¢itanja na
stranom jeziku koriste raznovrsne strategije koje im pomazu u razumevanju i
obradi teksta. Ove strategije ukljuCuju kognitivne procese, poput
parafraziranja i analize recCenine strukture, kao i metakognitivne procese,
koji omogucavaju planiranje, pracenje i1 evaluaciju sopstvenog ucenja.
Kljuéni faktor u efikasnom citanju je sposobnost samoregulacije, koja
omogucava Citaocima da prepoznaju prepreke u razumevanju i prilagode
svoje pristupe kako bi te prepreke prevazisli. Samoregulacija nije samo
kognitivni proces, ve¢ i motivacioni, buduci da se verovanje u sopstvene
sposobnosti pokazalo kao presudan faktor u doslednoj upotrebi strategija
Citanja.

Teorija adaptivne kontrole razmisljanja pruza koristan okvir za
razumevanje nacina na koji se deklarativno 1 proceduralno znanje koristi u
procesu Citanja. Deklarativno znanje, koje ukljucuje vokabular 1 gramaticke
strukture, omogucava Citaocima da prepoznaju osnovne elemente teksta, dok
proceduralno znanje omogucéava automatizaciju procesa prepoznavanja reci i
re¢eni¢nih obrazaca. Uspesni €itaoci razvijaju efikasne mehanizme koji im
pomazu da optimalno koriste oba aspekta znanja, uz istovremeno upravljanje
kognitivnim optere¢enjem kako bi oslobodili resurse za slozenije zadatke
razumevanja.

Istrazivanja pokazuju da uvodenje strategija ¢itanja u nastavu moze
znaCajno poboljSati sposobnost razumevanja tekstova. Nastavnici koji
eksplicitno poducavaju strategije, poput predvidanja sadrzaja, prepoznavanja
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klju¢nih informacija i sumiranja, doprinose razvijanju vestina koje pomazu
studentima da postanu samostalni ¢itaoci. Ovaj pristup je posebno vazan kod
Citalaca s nizem nivoom jezi¢ne kompetencije, koji imaju vece poteskoce u
identifikaciji relevantnih informacija i povezivanju znacenja iz razli¢itih
delova teksta.

Samoregulacija u procesu Citanja podrazumeva ne samo kognitivne
strategije ve¢ 1 upravljanje emocijama 1 motivacijom. Motivacija za Citanje
na stranom jeziku moze biti klju¢ni faktor koji odlucuje o tome da li ¢e
ucenici dosledno koristiti strategije koje su im na raspolaganju. Istrazivanja
pokazuju da studenti sa viSim stepenom samoefikasnosti, odnosno verom u
sopstvene sposobnosti, koriste viSe strategija i postizu bolje rezultate u
razumevanju teksta. Ovi nalazi ukazuju na potrebu za intervencijama koje
podsticu samopouzdanje ucenika, kao 1 na dizajniranje nastavnih aktivnosti
koje odrzavaju interesovanje i angazovanost.

Kooperativne metode ucenja pokazale su se kao efikasne u razvijanju
strategija Citanja i podsticanju dubokog razumevanja teksta. Kroz zajednicki
rad, studenti imaju priliku da razmene strategije, diskutuju o znacenju teksta
i uce jedni od drugih. Ovi metodi omogucavaju ucenicima da razviju
fleksibilnije 1 efikasnije pristupe u razumevanju sloZenih tekstova, a
istovremeno podsticu interakciju i socijalno ucenje. Osim toga, istrazivanja
pokazuju da kooperativni pristupi smanjuju anksioznost vezanu za ¢itanje na
stranom jeziku, jer studenti dobijaju podrsku od svojih vr$njaka.

Digitalna tehnologija pruza nove mogucnosti za unapredenje procesa
Citanja na stranom jeziku. Elektronski re¢nici, aplikacije za prevodenje,
interaktivni materijali i sistemi za pracenje napretka mogu znacajno olaksati
razumevanje teksta i podstaci uc¢enike da postanu aktivniji u svom procesu
ucenja. Tehnoloski alati ne samo da omogucavaju brze prepoznavanje
nepoznatih re¢i ve¢ i podsti¢u samostalno istrazivanje i eksperimentisanje sa
strategijama Citanja. Digitalni resursi se mogu Kkoristiti za prilagodavanje
materijala individualnim potrebama ucenika, Sto moze poboljsati njihove
rezultate 1 povecati angazovanost.

Buduca istrazivanja mogla bi se fokusirati na dodatno ispitivanje
individualnih razlika u procesima citanja 1 samoregulacije, kao i na razvoj
personalizovanih metoda poducavanja koje odgovaraju razli¢itim stilovima
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ucenja. Posebno bi bilo korisno ispitati dugoro¢ne efekte obuke u
strategijama C¢itanja, kako bi se utvrdilo koliko trajno uti¢u na poboljsanje
razumevanja teksta. Pored toga, potrebno je nastaviti istrazivanja koja
ispituju ulogu emocija u procesu Citanja, jer su emocionalni faktori Cesto
presudni za motivaciju i angazovanost ucenika.

Ova monografija, nadamo se, doprinosi razumevanju slozenih
kognitivnih 1 metakognitivnih procesa koji stoje u osnovi ¢itanja na stranom
jeziku, te integrisanjem teorijskih modela, empirijskih nalaza i prakticnih
implikacija, potencijalno pruza korisne smernice za nastavnike, istrazivace i
ucenike. Razvoj strategija Citanja, podsticanje samoregulacije i integracija
savremenih tehnologija u nastavu stranih jezika klju¢ni su koraci ka
poboljSanju razumevanja teksta i postizanju vece jezicke kompetencije. Ovi
zakljucci naglaSavaju potrebu za nastavkom istrazivanja i prilagodavanjem
nastavnih metoda u skladu sa savremenim izazovima u obrazovanju.
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