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Udzbenik kao instrument za konstrukciju 1 ko-konstrukciju Skolskog znanja

Rezime

Sociokonstruktivisticko razumevanje procesa ucenja 1 nastave postalo je
dominantna paradgima u naucnoj i stru¢noj literaturi poslednje decenije. Stvaranje
ambijenta za ucenje u kome ucenik ima participativou ulogu i kroz vlastite misaone
aktivnosti izgraduje svoja znanja istovremeno je ideal kome se tezi ali i kriterijum za
evaluaciju nastavnog procesa. Za razliku od bogatog istrazivackog polja koje ima u
fokusu nastavni ambijent, uloge nastavnika 1 ucenika i nacine rada,

sociokonstruktivisticko koncipiranje udzbenika je novina.

Cilj ovog rada je bio da istrazi mogucénosti da se ova sociokonstuktivisticka
paradigma ugradi u udZbenik. U ekperimentalnom dizajnu, istrazivali smo efekte i
procese uenja iz dva modela udZbenika, jednog =zasnovanog na
sociokonstruktivistickom razumevanju procesa nastave/ucenja 1 drugog zasnovanog na
transmisivnom modelu nastave/uenja. Ucenici koji su ucestvovali u eksperimentu
izjednaceni su po predznanju i kompetenciji razumevanja procitanog, varijablama koje

su se pokazale kao posebno znacajne za ishod ucenja tekstualnog sadrzaja.

Sadrzaj koji smo izabrali za proveru istraZzivackih pitanja je sadrzaj hemije
specifiCan po intelektualnim zahtevima koje postavlja pred ucenika (simultano
procesiranje na makro, mikro i simbolickom nivou, znacajan domen Zzivotnog,
spontanog iskustva koje moZe da bude podrska ali i otezavajuci faktor). Izabran sadrzaj
se odnosi na teorijsku hemiju, konkretno Zakon odrZanja mase, kao jedan od najvaznijih
zakona koji organizuju razumevanje hemijskih fenomena. Istovremeno izbor ovakvog
sadrzaja moze da, kroz aktivnost ucenja iz udzbenika, pokrene relevante misaone

aktivnosti za usvajanje hemije kao naucne discipline.

Konstruisani materijal iz koga su deca ucila, razlikuje se u osamnaest komponenti

didakticke aparature (strukturalne komponente i/ili njihove kompozicije) od drugog
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modela zasnovanog na transmisivnom modelu ucenja/nastave. Vaznu ulogu u
didaktickoj aparaturi konstruisanog materijala imaju umetnuta pitanja (inserted
questions) ¢ija je funkcija da problematizuju postojece znanje, otvaraju dileme, pomazu

i vode ucenika kroz proces konstrukcije razumevanja.

Kvantitativnom analizom efekata uCenja, dobijeni su glavni efekti predznanja i
kompetencije razumevanja procitanog, ali nije dobijen glavni efekat tipa udzbenika.
Znacajan efekat predznanja i kompetencije procitanog su u skladu sa nalazima iz oblasti
Citanja i ucenja tekstualnog sadrzaja. Izostanak efekta varijable tip udzbenika je bio
iznenaduju¢i. Nalazi sugeriSu da ucenici nisu primetili razlike izmedu dva modela
udzbenika ili nisu bili spremni da udu u interakciju sa tekstom modela udzbenika sa

konstruktivistickom didaktickom aparaturom.

Kvalitativnom analizom podataka dobijeno da ucenici koristili svega 16.36%
komponenti koje su trebalo da posluze aktiviranju i vodenju misaonih aktivnosti i
konstrukcije znanja. Analiza obrazaca ponasanja (behaviour and cognitive patterns)
ucenika s knjigom moze posredno uciniti veoma vidljivom praksu nastave/ucenja, uloge
nastavnika 1 ucenika, naine koriScenja udzbenika u nastavnom procesu 1 sli¢no, ¢ak i
kad to nije bio neposredni istraZivacki cilj. Analiza je pokazala i da u ustaljenim
obrascima ponasanja ucenika postoji ocekivanje da je udzbenik samo prenosilac
informacija od nastavnika do uc€enika, da se udzbenici koriste uglavnom van Skole, u
situaciji samostalnog ucenja. Dominantna strategija ucenja, koji u€enici primenjuju u
toku ucenja iz udzbenika, je svedena na pamcenje.

Nalazi rada ukazuju da se odnos prema udZbenicima mora izgradivati u toku
Skolovanja. UdZbenici samostalno, bez podrske nastavnika koji ¢e ih integrisati u

nastavni proces, ne mogu ostvariti svoju formativnu ulogu u razvoju jedinke.

Klju¢ne reci: udzbenik, strukturalne komponente udzbenika, psihologija nastave

hemije, konstrukcija znanja, aktivno ucenje



Textbook as a Tool for Construction and Co-Construction of school

Knowledge

Abstract

Socioconstructivistic understanding of learning and teaching process has become a
domnant paradigma in scientific and professional literature in recent decades. Creating
of such an environment for learning, in which a student has a participative role and
construct his knowledges through his personal intellectual activities, is both an ideal,
towards we are aiming and a criterion for the evaluation of the teaching process. In
contrast to a fruitfull and rich research area that has in its focus teaching/learning
environment, the role of the teacher and a student, as well as the teaching/learning

methods, socioconstructivistic designing textbooks is a novelty.

The aim of this study was to investigate the possibility that this socioconstuctivistic
paradigm to be incorporated in a textbook. In experimental design, we investigated the
effects and processes of learning from two textbooks models: one based on
socioconstuctivistic understanding of the teaching/learning process, and the second
based on a transmissive model of teaching/learning. Students who participated in the
experiment are equivalised on prior knowledge and competence of reading
comprehension, the two variables that have shown to be particularly important for the

outcome of learning textual content.

The content we have chosen to test the research questions was the content of
chemistry, specific on intellectual demands towards students (simultaneous processing
of macro, micro and symbolic levels, a substantial domain of spontaneous life
experiences that can serve both as a support and an obstacle factor). Selected content
were related to theoretical chemistry, specifically the law of conservation of mass as one
of the most important laws that organize the understanding of chemical phenomena. At
the same time the choice of this content may, through the activity of learning from
textbooks, provoke thinking activities relevant to adopt chemistry as a scientific

discipline.



Constructed materials from which children are taught, differed in eighteen
components of the didactic apparatus (structural components and/or their composition),
from the second model which was based on a transmissive model of learning/teaching.
Important role in the didactic apparatus of the constructed materials had inserted
questions, whose function was to question existing knowledge, create dillemmas, help
and lead students through the process of constructing of understanding.

By quantitative analysis of learning effects main effects of prior knowledge and
reading competencies were obtained, but it did not provide a main effect of the type of
textbook. A significant effect of prior knowledge and reading competence were in
accordance with the findings from the fields of reading and learning textual content. The
absence of effect of the variable type textbook was surprising. We suggest that students
did not notice the difference between the two models and textbooks, or were not willing
to enter into the interaction with the text of the textbook model of constructivist didactic

apparatus.

By qualitative analysis of the data it was obtained that students used only 16:36%
of the components that are supposed to serve the activation and management of
intellectual activities and the construction of knowledge. Analysis of behavior and
cognitive patterns student dealing with a book, has indirectly made very visible the
practice of teaching/learning, the role of teachers and students, their use of textbooks in
teaching etc., even if it was not a direct objective of the research. The analysis showed
that in the usual pattern of behavior of students, there is an expectation that the textbook
serves only a carrier of information from teacher to student, the textbooks are used
mainly outside of school, in a situation of self-study. The dominant learning strategies
that students apply during learning from textbooks is reduced to a memory.

The findings of this study indicate that the attitude towards textbooks should be
built up in the course of the education. Textbooks alone, without the support of teachers
who will integrate them into the learning process, cannot achieve its formative role in
the development of the individual.

Keywords: textbook, structural components of textbook, psychology of teaching

chemistry, construction of knowledge, active learning.
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1. Uvod

U ovom radu pokusaéemo da osvetlimo pojedine aspekte uloge uzbenika u
konstrukciji znanja u $kolskom kontekstu. Zelimo da istrazimo kako to udzbenik ¢ini u
realnom Skolskom kontekstu, ukoliko je konstruisan tako da bude potpora misaonom

procesu i konstrukciji znanja.

1.1. Postavka problema

Kada bismo upitali bilo kog poslenika u obrazovanju, ili bilo koju osobu,
nezavisno od uzrasta, obrazovanja, profesije, na $ta pomisli kad se kaZze S$kola,
Skolovanje ili obrazovanje, nema dileme da ¢e medu prvim asocijacijama biti udzbenik.
Od Gutenberga na ovamo, od prvih univerziteta u srednjem veku, od prvih masovnih
obaveznih skola, jedan od kljuénih stubova obrazovnog procesa su udzbenici. Ovu
jednostavnu ¢injenicu, medutim, ne prati pozicija udzbenika u nau¢no istrazivackom
polju.

Udzbenike istrazuje mali broj pojedinaca istraZivaca, postoji svega nekoliko
institucija ili centara kojima je u fokusu istraZivanje problema udzbenika®, postoji jedna
asocijacija istrazivaca udzbenika?, svega nekoliko nauc¢nih casopisa koji imaju u
naslovu udzbenik (u okviru Kobson baze samo tri, od kojih su dva namenjena
istazivanju problema udzbenika u pojedinim disciplinama).

Slicna slika se dobija 1 u pregledu pojedinih nacionalnih istrazivackih

produkcija. Analizirajuci britansku nau¢nu produkciju (uzorak od 15 vodec¢ih nauénih

! Georg Eckert Institute (GEI), Braunschweig, Nema&ka, Centre For Pedagogical Texts And Learning
Processes, Vestfold University College u Norveskoj i, mozemo slobodno reéi, Institut za psihologiju

Filozofskog fakulteta u Beogradu

2 International Assosiation for Research on Textbooks and Educational Media -IARTEM, koja organizuje

skupove jednom u dve godine, i ima svoj e-zurnallARTEM e-journal koji je poceo sa izlazenjem 2007.

godine, dakle ima samo 5 volumena.
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Casopisa) u desetogodiSnjem periodu, od kasnih osamdesetih do kasnih devedesetih,
Marsden nalazi da je objavljeno samo tri ¢lanka koji se bave istrazivanjima udZbenika i
konstatuje da je re¢ o “crnoj rupi istrazivanja u Engleskoj” (Marsden, 2001, str 57). U
Americi, prema misljenju Dejvisa, malobrojnost istrazivanja udzbenika, stvara ,,veoma
ozbiljnu, a ne samo nesre¢nu dimenziju istrazivanja Skolskog kurikuluma” (Davis,
2006, xiv). U Francuskoj sli¢na situacija. U pregledu dotadasnjih istrazivanja
udzbenika, Brilar konstatuje da se moze re¢i, da do 2010. godine, kao vremenske
granice, ne postoji zajednica istazivaca kojima je udzbenik predmet istrazivanja,
oc¢ekuju¢i promenu istrazivacke klime jer je na nacionalnom nivou, od strane
obrazovnog sistema, pocelo intenzivno zanimanje za digitalne udzbenike (Bruillard,
2011). Uticajni norveski istraziva¢, Johnsen smatra da istrazivanja udzbenika jo$ nigde
nisu uspostavljena kao posebna univerzitetska disciplina i pored zna¢ajnog uticaja koji
imaju i relativno duge tradicije ovog fenomena® (Johnsen, 2001).

Drugi podatak koji iznenaduje je, da postojeca istrazivanja, “rasuta” po naucnim
Casopisima iz pedagoske psihologije, kognicije, psiholingvistike, nemaju “dovoljnu
snagu” da se udzbenik pojavi kao faktor koji modeluje uspeh ucenika u uc¢enju. Imamo
u vidu studije DZona Hatija koje su zauzele znafajno mesto, ne samo u naucno-
istrazivackoj oblasti, nego i u domenu obrazovne politike, jer nalazi daju smernice o
vaznim faktorima koji mogu doprineti uspehu u ucéenju (Hattie, 2009). U opseznoj
studiji koja obuhvata petnaestogodisnji rad, oko 800 metaanaliza, oko 50 000
istrazivanja i viSe miliona uéenika, ne postoji faktor uspesnosti ucenja ucenika koji se
odnosi na udzbenike. Medu 138 faktora koji su rangirani po veli¢ini efekta (effect size)
nema ni udzbenika ni instruktivnog materijala. U studiji od 389 strana, re¢ ,,udzbenik*

se pojavljuje tacno 10 puta i uglavhom funkciji objekta, ne subjekta (kad govori o

% Johnson locira vreme pojave prvih udzbenika u 1830. godinu, bez obzira na pretete koje se mogu

pronaci jo§ od antickog perioda.
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faktorima koji se ticu kurikuluma® i potrebnih programa, recimo za razvoj
metakognivnih strategija ucenika, U opisu pojedinacne strategije kaze ,,spremnost
ucenika da pre ¢asa obnovi sadrzaj iz svojih beleski, uradi test ili procita zadato iz
udzbenika® (Hattie, 2009, str. 190). Od svih pominjanja termina udzbenik, jedino se
jednom pojavljuje u smislu faktora relevantnog za uspeh ucenja, u poslednjem
poglavlju, u kome sumira sve efekte, pominje studije koje su pokazale pozitivne efekte
na uspeh ucenika ukoliko se poveca dostupnost udzbenika.

Udzbenik ne postoji ni kao odrednica u velikoj Enciklopediji pedagoske
psihologije iz 2008. godine (Salkind & Rasmusen, 2008), iako se termin koristi na puno
mesta da bi se objasnili drugi pojmovi iz ove oblasti. Isto se odnosi i na drugi veliki
izdavacki poduhvat Handbook of psychology: Vol 7: Educational psychology (Miller,
2003) mada se koristi u elaboraciji razli¢itih tema, niti postoji kao posebna tema niti kao
termin u predmetnom indeksu. Odgovornost za ovu nevidljivost udzbenika, ne moze
prebaciti se na ove autore i urednike. VVerovatno je odgovor upravo u toj dvojnoj poziciji
udzbenika: udzbenik je nezaobilazan oslonac nastavnog procesa i skolskog konteksta
(kao klupa ili Skolska tabla), a opet nevidljiv u istrazivanjima, njegova uloga se, ili
previda, ili podrazumeva.

Od ove opste slike o istrazivanju udzbenika, delimi¢no odstupaju jedno
istrazivacko polje 1 jedno regionalno poreklo istraZivaca: istraZivanja udzbenika istorije
1 istrazivanja udzbenika u skandinavskim zemljama. Nastava istorije je posebno

osetljivo podrucje jer se vidi kao medijum za vrednosno, nacionalno, kulturolosko

¢ Hattie je faktore koji su se izdvojili u metaanlizi grupisao po lokusu odgovornosti u 6 grupa:

1. faktori koji su locirani u detetu (kao $to su prethodni uspeh, samoprocena uspeha, sposobnosti,

stavovi, fizicko zdravlje i sli¢no)

Faktori koji se ti¢u porodice deteta (SES, porodi¢ni ambijent, zna¢aj TV* i sli¢no)

3. Faktori u skoli: finansiranje, tip Skole, veli¢ina $kole, upravljanje, veli¢ina razreda, grupisanje po
sposobnostima, odnos prema talentovanim, klima u odeljenju, postojanje remetilaCkog ponaSanja
ucenika i slicno)

4. Faktori koji se ti¢u kurikuluma u smislu ¢ega ima i nema u programu koji deca uce: u prvom
redu pismenost i matemati¢ka pismenost, zatim pisanje, umetnost, nauka, vrednosti, kreativnost,
bilingvalni programi i sli¢no

5. Faktori nastavnika: obuka nastavnika, znanje sadrzaja predmeta, kvalitet poducavanja, kvalitet
odnosa sa uc¢enicima, oc¢ekivanja i sli¢no.

6. Pristup poducavanju, odnosno faktori nastave/ucenja: Stategije koje podrzavaju namere ucenja,
Stategije koje ukazuju na kriterijume uspeha, strategije kojima se daje efikasan fidbek, strategije
kojima se naglasava ucenikova perspektiva u ucenju, strategije koje podrzavaju
metakogniciju/samoregulisano ucenje i sli¢no.

7. U posebnu grupu izdvojene su i dodatne strategije koje primenjuje nastavnik, nastavne strategije
u uzem smislu, primene tehnologije, vanskolskog u€enja i sli¢no.

n
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oblikovanje i modelovanje mladih. Zbog toga su se istorijsko- politicko- geografske
teme koje su deo kurikuluma, nasle u fokusu Sire, a ne samo, obrazovne politike
pojedinih zemalja. Vodecu ulogu u istrazivanjima udzbenika istorije ima Georg Eckert
Institute (GEI), Braunschweig, Nemacka®. U istrazivanjima udzbenika istorije,
geografije i srodnih predmeta®, dominiraju istraZivanja koja, metodom analize sadrZaja,
procenjuju vrednosnu i ideolosku obojenost udzbenika. lako znacajna sama po sebi, ona
imaju odredena ogranicenja: to su istrazivanja gotovog kulturnog produkta — udzbenika
(nedostaju istrazivanja u fazi pripreme i u fazi primene udzbenika); predmet istrazivanja
se dominantno svodi na ispitivanje potencijala udzbenika da bude vaspitni,
socijalizatorski, vrednosni agens. Potencijali udzbenika za saznajni razvoj ucenika su
mnogo §iri od toga, pre svega kroz moguc¢i doprinos razvoju istorijskog misljenja kod
ucenika (Pesikan, 1996, 2003).

S druge strane, u nordijskim zamljama (posebno Norveskoj i Svedskoj, Finskoj)
I nekim Baltickim zemljama, posebno Estoniji, istrazivanja udzbenika su deo veoma
sveobuhvatnog istrazivanja i praktiénog modelovanja obrazovanja. Istrazivanja svih
faktora bitnih za obrazovanje (pa samim tim 1 istraZivanja udzbenika) i primena tih
nalaza u praksi radi povecanja kvaliteta uc¢enja, ugradeno je kao imperativ u obrazovnu
politiku ovih zemalja. Ova, dominantno akciona istraZivanja, usmerena su na direktnu

upotrebljivost nalaza u modelovanju obrazovne prakse, dakle ne toliko da doprinesu

® Posle Prvog svetskog rata, Liga naroda je prva promovisala internacionalnu reviziju udzbenika, posebno
u pogledu slike neprijatelja u pojedinim nacionalnim udZbenicima istorije. Posle Drugog svetskog rata,
UNESCO je nastavio ovaj rad a vaznu ulogu je imao Georg Eckert, nemacki istori¢ar koji je promovisao
komunikaciju i razumevanje medu narodima preko saradnje na udZbenicima i nastavi istorije. Od 1975.
godine postoji i GEI koji aktivno istrazuje udzbenike i nastavni materijal (mada prevasodno iz domena
istorije, geografije, politickih nauka), ima jednu od najveéih biblioteka udzbenika i grade relevantne za
nastavu i aktivno, kroz projekte, podrzava naucnike i praktiCare upravo u razmeni i razvoju
internacionalnog razumevanja kroz $kolske sadrzaje i udzbenike. Poseban izazov, koji su pratile burne
polemike i kontroverze, je bilo organizovanje zajednickih komisija za udzbenike drzava koje su izasle iz
rata ili su jo§ u ratu: Francusko-nemacka komisija za udzbenike (1951), Poljsko-nemacka komisija za
udzbenike (1975), a osamdesetih nemacko izraelska komisija za udzbenike i1 projekat izraelsko-
palestinskih udZzbenika. Prvi volumen franko-nemackog udzbenika koji su zajedno pisali po 8 nastavnika
obe drzave, objavljen je 2006. godine, kao zajedni¢ko izdanje francuskog (Nathan) i nemackog izdavaca
(Ernst Klett) i prodat je u 75 000 primeraka sa obe strane granice. Ipak ima veoma malo povratnih
informacija da li se i kako se koristi. Na osnovu intervjua sa istraziva¢ima iz GEI, Brilar (Bruillard, 2011)
zapaza da se udzbenik veoma malo koristi a da ¢ak i autori, koji su ucestvovali u njegovom pisanju, su
neposredno posle zavrsenog posla davali izjave da sumnjaju da ¢e ovi udzbenici biti kori§¢eni u nastavi.
Dakle, ni sami nisu verovali u pedagosku snagu ovog poduhvata (Bruillard, 2011).

® gasopis Georg Ekart Instituta, International Textbook Research, vise bavi pitanjima udzenika istorije
nego opstim problemima udzbenika
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opstim saznanjima, koliko da se mogu odmah primeniti u promeni lokalne ili drzavne
prakse konstrukcije i primene udzbenika. (Mikk, 2000; Johnsen, 2001; Danielson, 2010;
Askeland & Aamotsbakken, 2010; Reichenberg, 2005; Reichenberg & Axelsson, 2006)

Potreba za brzim reSenjima u svim druStvenim delatnostima (druStvo koje se
ubrzano menja, nepredvidivi pravac razvoja trziSta rada, tehnoloSki bum u kome
razliciti elektronski amplifikatori zastarevaju u kratkom vremenu) je ambijent u kome
postoji dodatno pojacan pritisak na obrazovanje. U takvom kontekstu je poljuljana
uobicajena pozicija udzbenika u nastavnom procesu. Ponekad deluje kao da je klasi¢na
upotreba re¢i udzbenik prevazidena, pa se umesto ovog termina, Koristi ,,izvori za
nastavu‘ ili ,,obrazovni izvori® (teaching resource), upravo sa podtekstom da se znacaj
udzbenika, knjige za ucenje ucenika, moze relativizovati. Govori se i 0 izazovu izvora
za nastavu (resource chalenge), kao i potrebi za novom kontekstualnom definicijom
ovih termina, na osnovu koje bi se dale prakti¢ne preporuke za unapredenje obrazovne
prakse. Eksplicitno i implicitno se postavlja pitanje da li je udzbenik uopste potreban? S
tim u vezi, trziSta u ekonomski razvijenim zemljama su preplavljena razliitim
kulturnim proizvodima za decu i mlade koji mogu biti izvori za uéenje. Razvilo se
nekoliko zanrova: knjige i enciklopedije za decu (trade book) koje su namenjene
sticanju znanja a na pojednostavljen, popularan i zanimljiv na¢in govore o nau¢nim
pojmovima. Ili, obrazovni romani (informational fiction trade book) u kojima je
narativna struktura tekta oboga¢ena nau¢nim pojmovima i znanjima.

Poseban izazov u doba savremenih tehnologija je povezivanje elektronskih
medija 1 udzbenika. Razvojni put ovog odnosa je iSao od koris¢enja elektronskih medija
za efikasnije prenoSenje nastavnog sadrzaja ka istrazivanju dodatih vrednosti koje
elektronske tehnologije mogu doprineti ucenju i nastavi (The Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD), 2009). Digitalni izvori za ucenje
obuhvataju veoma §irok spektar izvora za ucenje, od informacija koje su lako dostupne
svima na WWW, do elektronskih izvora koji su konstruisani namenski da podrze ucenje
(recimo sajtovi za ucenje engleskog jezika), od izvora Ciji su autori komercijalni
izdavaci, vlade ili javne agencije (kao $to su javne radio-difuzne kompanije ili
biblioteke), do onih dizajniranih od strane nastavnika za potrebe konkretne nastave, od
onih koji su dopuna nastavi u Skolskom kontekstu, do onih koji su osnova ucenja na

daljinu 1/ili ucenju u on-line okruzenju. Medutim, klju¢an oprez u odnosu na primenu
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novih tehnologija mora biti u kritickom preispitivanju koja je to dodata vrednost
efikasnom ucenju. ,,On-line pedagogija je u svom ranom detinjstvu* (Bender, 2003, str.
xv). Zavodljivost ovih medija koja proistice iz lakog i brzog pristupa velikom broju
informacija, proSirivanju nacina prezentovanja informacija (prevazilaZzenje ograni¢enja
Stampanih medija), moguénosti koje daje svakoj informaticki pismenoj osobi da
samostalno kreira informacije i nacine njihovog prezentovanja, otezavaju racionalno
preispitivanje stvarnog doprinosa ucenju onih koji uce. Primena novih tehnologija
otvara Citav niz istrazivackih pitanja koja ¢ekaju na odgovore: koji su potencijali a koja
ograni¢enja ucenja u on-line okruzenju, koje kompetencije se mogu efikasnije razvijati
uz pomoc¢ elektronskih medija a koje ne (Bender, 2003; MacDonald, 2008), pod kojim
uslovima mogu doprineti, u kojoj meri doprinos zavisi od li¢nih karakteristika onih koji
uce, u zavisnosti od postoje¢ih kompetencija i predznanja, motivacionih i kognitivnih
orijentacija ka ucenju i sli¢no (Luik & Mikk, 2008). Svaki dobro konstruisani digitalni
udzbenik pociva na dobrom razumevanju procesa ucenja kao i procesa konstrukcije
znanja, primarno, u radu na tekstu, s toga ¢e fokus ovog rada, biti udzbenik u
Stampanom obliku a sve dodate vrednosti u¢enja u on line okruzenju ostace izvan
granica ovog rada.

Za udzbenike je, u novo globalno-ekonomsko vreme, zainteresovana ekonomija.
Obrazovanje u celini se vidi kao nuzno vezano za ekonomiju i rasprave teku oko pitanja
da li je obrazovanje samo jedno od investicionih oblasti globalnih i lokalnih ekonomija
koja treba da donese brz i jasan profit, da li bi obrazovanje trebalo da bude po meri
ekonomije (Apple, Au & Gardin, 2009) ili postoji jo§ ne$to ¢emu obrazovanje moze
sluziti a ne iscrpljuje se u ekonomskim interesima, odnosno, da li jo$ postoje obrazovni
ideali i vrednosti koji su slavljeni pre perioda neoliberalnog kapitalizma? U
dokumentima obrazovnih politika (globalnih i nacionalnih) sve ¢e$¢e ekplicitno stoji da
su Skole zaduzene ne samo da razvijaju ljudski kapital za zdravu ekonomiju, nego i
socijalni kapital za zdravo drustvo (Cazden & Beck, 2008).

Uglavnom, jedan od istaknutih ekonomista obrazovanja, Grab, sa Berkli
Univerziteta, raspravlja o konceptu unapredenog skolskog finansiranja (“improved”
school finance) gde analizira finansiranje obrazovnog sistema sa stanoviSta njegove
efikasnosti. Odnosno, ne sa starog stanovista Skolskog finansiranja koje se bavi time

koliko sta kosta, nego novom smislu, kao pitanje resursa da uti¢u na vec¢u efikasnosti
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Skole. Unapredeno $kolsko finansiranje, (improved school finance), procenjuje vrednost
doprinesu efikasnosti obrazovnog sistema. Pitanje vrednosti faktora obrazovanja se
stalno aktualizuje, jer u uslovima inflacije i povecanih izdvajanja za obrazovanje,
ulaganja nikako da pokazu konzistentu efikasnost (makar na nivou rezultata na
nacionalnim i medunarodnim obrazovnim testiranjima). U svojoj analizi, Grab je
podelio resurse po kriterujumu sloZenosti na jednostavne (npr. nastavnicka plata), zatim
one koji su kao jedinjenje, slozaj dva i vise fakotora (compound) koji zajedno deluju
(npr. smanjenje broja ucenika u odeljenju i priprema nastavnika 1 primena
odgovarajucih strategija poduc¢avanja za manje odeljenje). Treca grupa su slozeni faktori
koji se ne mogu jednostavno raslojiti (npr, unapredenje nastavnickih metoda rada jer
obuhvata ceo set individualnih faktora, plus faktore s$kolske klime, plus sistemske
faktore obrazovne politike). Postoje i apstrakini faktori koje je veoma tesko
operacionalizovati kao varijablu i izmeriti (npr. ,,koheretnost kurikuluma“ ili ,,efekat
poverenja u Skolskoj klimi*). U obrazovne resurse u koje ima smisla ulagati jer mogu
doprineti efikasnosti obrazovnog sistema su i udzbenici, ali ne kao jednostavni resurs,
jer se pokazalo, smatra Grab, da je znacajnije kako se ovi materijali modifikuju,
adaptiraju, prilagodavaju i pretvaraju u odgovarajuée didakticke materijale za odredenu
decu. Ovaj proces konstrukcije resursa za ucenje zavisi od viSe faktora kao S$to je
kvalitet 1 dostupnost ovih materijala kao i nacina na koji ¢e ih nastavnik koristiti da bi se
podrzalo u¢enje (Grubb, 2008).

Za udzbenike su zainteresovani i svi ukljuceni u politiku izdavanja udzbenika.
Na to kako ¢e izgledati udzbenici, ali 1 koji je njihov znacaj, koja su o¢ekivanja od uloge
udzbenika u nastavnom procesu, uticace i politika odobravanja, izdavanja, selekcije i
distribucije udzbenika. Politika odobravanja udzbenika pojedinih zemalja se moZze
razlikovati po nekoliko kriterijuma — da li postoji ili ne postoji, a ukoliko postoji, kakav
je formalni drzavni postupak odobravanja udzbenika, da li odobrenje ima preporuceni ili
obavezujuéi status; da li za pojedine predmete ima jedan ili viSe mogucih udzbenika
(Wilkens, 2011).

Dodajmo na ovu sliku ugao izdavaca. Mozda nije neposredni domen jednog rada
iz psthologije, ali u savremenom svetu 1 ve¢ ukazanoj vezi obrazovanja sa ekonomskom

politikom, pozicija izdavaca je vazna jer oni finaliziraju ovaj produkt kulture koji je u
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nasem fokusu. U &asopisu koji je namenjen izdavadima, Selstad sumira alarmantnu
situaciju uticaja rastu¢e ekonomske krize, kombinovane sa novim tehnologijama, u
kojoj su se nasli izdavaci. Kako kaze, do osamdesetih godina postojalo je samo nekoliko
desetina izdavaca koji su se bavili izdavanjem fakultetskih udzbenika (Shelstad, 2011).
Prema njegovom misljenju, americko trziste udzbenika, je poslednje decenije u
,»stresnom stanju* uzrokovanom razaraju¢im uticajem interneta sa slobodno dostupnim
informacijama i niskom cenom distribucije preko digitalnih prenosioca informacija.
Poslednjih godina cena udzbenika je premasila nekoliko puta vrednost inﬂacije7. To su
okolnosti koje su naterale studente da pretrazuju Internet za §to bolju zamenu za skupe
knjige (polovne knjige, razmena medu studentima, iznajmnljivanje knjiga, kao i piratski
sajtovi). Koliko je to dobro za studente, toliko stvara probleme za knjizare, izdavace,
autore udzbenika. Priprema dobrog udzbenika trazi viSe godina timskog rada,
angaZovanje materijalnih i ljudskih resursa, jednom re&ju udzbenik je skup proizvod®.
Na slican nain se ponasaju i nastavnici, pa Skole 1 univerziteti, ako su dobro
opremljeni, pocinju da lice na veliki nastavni medijski centar (Johnsen, 2001).
Fotokopiranje je deo rutine i tako nastaju novi oblici literature iz podzemlja
(underground literature) koja sadrzi fotokopirane delove knjiga i udzbenika, rukopise
nastavnika i radove drugih autora, malo od ovog i malo od onog, a te nove produkte je
tesko registrovati (Johnsen, 2001). U nasoj fakultetskoj praksi su se ustalile hrestomatije

koje po svojoj strukturi upravo lice na ove produkte o kojima Johnsen govori. Nastali

" Udzbenici predstavljaju ozbiljno finansijsko optereéenje za studente. U 2010-11. godini studenti su
morali da izdvoje oko 1137$ za udzbenike i materijale. Za studente dvogodi$njih studija, udZzbenici i
materijali iznose 76% ukupnih troSkova Skolarine i sudentskog zivota. Za studente cetvorogodisnjih
studija, to iznosi 26% (prema americkom statistickom zavodu).

¥ Kao eksperiment u pokusaju da odgovori ovim izazovima je projekat otvorenog udzbenika (open
textbook) pod imenom Flat World Knowledge (http://www.flatworldknowledge.com/) koji je poceo 2007.
godine. Pocetak produkcije udzbenika je isti kao i do sada. Osnovni uzZbenik i sve prate¢e komponente,
prirucnik za nastavnika, instruktivni materijali, CD za studente, prateCe PPT prezentacije nastaju radom
jednog ili vise autora. Medutim, ono $to se prodaje nije samo taj komplet, ve¢ pristup socijalnoj mrezi
koju Cine svi nastavnici koji ga koriste i koji kupovinom svog primerka imaju slobodu i moguénost da
pocetni materijal edituju, menjaju, dopisuju i izbacijuju delove, sve u cilju boljeg prilagodavanja
studentima. Svaka intervencija na materijalu postaje vidljiva, svim ostalim u mrezi (jasno graficki
oznacena u odnosu na originalni materijal). Ovakav eksperiment reSava viSe problema: prilagodavanje
instruktivnog materijala i udzbenika potrebama konkretnog silabusa i obrazovnim potrebama konkretnih
studenata; adaptaciju i prilagodavanje iz godine u godinu, usavrSavanje i razvoj nastavnog procesa
(nefleksibilnost i staticnost u nastavnom procesu je suprotna svakom dobrom ucenju/nastavi). Autori
pominju da se do 2011. godine priklju¢ilo nekoliko univerziteta oko 1200 institucija, 1600 nastavnika,
350 000 studenata i oko 130 autora udzbenika (Shelstad, 2011).
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produkti su izmedu udzbenika i knjige koja to nije a mnogi nastavnici tako postaju
kompilatori (na odredeni nacin i autori udzbenika).

U ,,zivotnom veku“ jednog udZbenika, od zacetka ideje za njegovu konstrukciju,
do povlacenja u arhive i biblioteke, ukljucen je veliki broj zainteresovanih: nauka
(pojedine naucne discipline, matematika, istorija, hemija i slicno); pedagosko-
psiholoske nauke; dnevna, kratkoro¢na, ali i dugoro¢na unutrasnja i spoljna politika
zemlje (u okviru koje je obrazovna politika); vladajuca politi¢ka i drustvena ideologija
(ispoljena kroz aktivnosti i snagu pojedinih politickih partija); ekonomija u Sirem
smislu, nacionalna i globalna; izdavaci (politika izadavackih kuéa koja ukljucuje
ekonomiju izdavastva); autori udzbenika (od autora, urednika, tehni¢kog urednika,
ilustratora, Stampara 1 sli¢no); nastavnici (ali 1 oni koji edukuju nastavnike); roditelji i
deca (Apple, 1999; Johnsen, 2001; Craford, 2003; Pesikan, Anti¢, 2007; Ivié, PeSikan i
Anti¢, 2008; Apple, et al., 2009). Na ovaj spisak, posebno u pojedinim nastavnim
sadrzajima (na primer istorija ili teorija evolucije u biologiji), moZzemo dodati i interes
crkve, bez obzira da li je deo drzavnog obrazovnog sistema, ili je odvojena od njega.
Broj zainteresovanih strana u pojedinim fazama je razli¢it kao i njihov sastav. Recimo,
izdavaci su najviSe zainteresovani za fazu akreditacije (i prodaje), roditelji i nastavnici
za fazu primene, obrazovna politika (kod nas) za fazu akreditacije i fazu konstrukcije
(samo u domenu izbora sadrzaja koji bi trebalo da pokrije predvidene programe a
mnogo manje za domen didakticke prilagodenosti tog sadrzaja ucenicima®). U dobro
organizovanim druStvima sa demokratskom tradicijom, institucije druStva imaju
uhodane procedure kako se pregovaraju ovi razli¢iti interesi. Kada to nije slucaj, ovaj
sukob razli¢itih zaintersovanih strana moze li¢iti na bojno polje, koje traje kroz vreme, u

kojoj se posledice pobede jednih i poraza drugih, prelamaju preko udzbenika'®. Sve ove

9 Mozemo se lako prisetiti, nasa obrazovna istorija posleratnog perioda, broji oko 20 obrazovnih reformi
od kojih su sve ukljucile i promene udzbenika. Reforme su trazile prekrajanje i menjanja sadrzaja
udzbenika, skra¢ivanja, proSirivanja, deljenja udzbenika na radne i neradne i sli¢no.

19 Roditeljske pobune protiv upotrebe udzbenika u kojima se prezentuje teorija evolucije (namesto
kreacionisticke teorije) aktualizuju se s vremena na vreme (najpoznatiji primer je roditeljska pobuna i
bojkot Skole zbog neslaganja sa izabranim udzbenikom u Zapadnoj Virdziniji (SAD), sredinom
sedamdesetih). Kod nas, istorija novog veka (posebno sadrzaja vezanih za Drugi svetski rat i uloge
pojedinih aktera), skoro po pravilu izaziva Siroke i iskljucive diskusije, od kojih se neke zavrSavaju
povlatenjem udzbenika (Nikoli¢, Zuti¢, Pavlovi¢, Spadijer (2002). Istorija: za Il razred prirodno-
matematickog i IV razred drustvenog smera. Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva) ili primer,
novog udzbenika Predraga Simica za 8. razred koji dve godine se bori oko akreditacije u kojoj ucestvuju

ne samo relevante institucije nego i politicka javnost.
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interesne grupe, tada, koriste svoj prostor za donosenje odluka vezanih za udzbenik,
neki u procesu konstrukcije udzbenika a neki kasnije u procesu koris¢enja (ukljucujuéi i
odluku da ne koriste udzbenik™). Kurikulum (a posledi¢no i udzbenik) nikad nije i ne
moze biti, ni u teoriji, ni u praksi, odvojen od etickih, ekonomskih, politickih, 1
kulturnih konflikata u drustvu koja duboko utic¢u na samu njegovu konstrukciju.

Odmah moramo uvesti jo§ jednu dimenziju relevantnu i za konstrukciju i za
primenu udzbenika, koja ¢e nas pratiti kroz ce rad, a to je dimenzija implicinog,
neiskazanog, nestruktuiranog, ali snaznog faktora koji oblikuje sve ljudske delatnosti.
Mislimo na celokupni domen implicitnih uverenja, implicitnog kurikuluma, implicitnih
psiholoskih verovanja, folk - pedagogije (Olson & Bruner, 1996) i tako dalje. Uz svaku
eksplicitnu manifestaciju kurikuluma, uz sve $to se moze videti, ¢uti, procitati, koristiti,
o ¢emu se moze raspravljati i vidljivo je u udZbenicima, priru¢nicima za nastavnike, i
zadacima za ucenike, postoji, kao aura, i implicitan aspekt. Ovaj uvid, da se mora
racunati da ne postoji znak jednakosti izmedu proklamovanog kurikuluma i onoga §to se
realizuje u odeljenju (a udzbenik je jedan od aktera svih tih procesa), je veoma vazan i
sa aspekta obrazovnih politika. Ivi¢ razlikuje ¢ak pet nivoa kurikuluma o kojima se
moze govoriti (Ivi¢, 1996):

a) proklamovan (deklarativan, nameravan), obi¢no definisan kao programski

dokument od strane obrazovnih vlasti);

b) planiran ili operacionalizovan kurikulum (obi¢no definisan samo za pojedine

predmete ili za pojedine razrede);

c) ostvaren kurikulum u smislu da je to ono sto je prezentovano uc¢enicima od
strane nastavnika kroz sve oblike svakodnevne skolske prakse ili/i kroz
udzbenike ili druga nastavna sredstva;

d) usvojen, asimiliran kurikulum se odnosi na znanja, vestine, vrednosti, umenja,
stavove koje su usvojeni od strane dece, bilo kao neposredni efekti posle nekog
perioda skolovanja ili kao dugoro¢ni efekti;

1 Mozemo lako identifikovati udzbenike koji su postojali samo u katalozima izdavackih kuéa i kao trogak
roditeljima u septembru, jer su ih nastavnici ,,bojkotovali®, iskljucivali, praveéi svoje zamene za
instruktivne materijale ili, Sto je jo$ gore, troSec¢i ¢asove na diktiranje sadrzaja koji bi u€enici trebalo da
uce. lako zvuci neverovatno,ova nastavnicka praksa postoji i danas po svedoCenjima i ucenika u ovom
istrazivanju.
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e) implicitni ili skriveni kurikulum se odnosi na efekte svih drugih varijabli koje

su van kurikuluma.

Iz pregleda postavke istrazivackog problema ovog rada, umesto rezimea, jedan

meta-pogled na specifi¢nu poziciju udzbenika, mogao bi da izgleda ovako:

Shema 1. Interesne grupe i udzbenik

nauka i relavantne institucije nauke

Skolska praksa

psiholoska i pedagoska struka i nauka

politicki faktori: drustvena ideologija,

dnevna i dugoroc¢na politika; crkva

kultura, potkultura

obrazovna  politika:  ministarsvo
prosvete  kurikulum i  politika
odobravanja udzbenika (bilo da je

ima ili nema)

ekonomija u Sirem smislu, nacionalna

i globalna

ekonomija u uzem smislu, izdavaci

autori udzbenika

porodi¢ni milje/roditelji

nastavnik/edukacija

nastavnika

ucenik/dete

Ne gubedi iz vida ovu slozenu poziciju udzbenika, u ovom radu pokusa¢emo da damo

doprinos nalazima relevantim i za konstrukciju, ali i za primenu udzbenika.

1.2. Svrha rada

Svrha ovog rada je da eksperimantalno istrazi da li posebno konstruisana i

modelovana didakti¢ka aparatura jednog instruktivnog materijala (udzbenika), moze da
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doprinese efikasnijem procesu i ishodu konstrukcije znanja odredene naucne discipline.
Didakticka aparatura instruktivnog materijala je konkretizovana na oshovu
sociokonstruktivistickog razumevanja procesa saznanja u kome udzbenik nema samo
ulogu u transmisiji izabranih civilizacijskih znanja, ve¢ je poseban vid kulturnog
proizvoda sa kojim jedinke u razvoju imaju neposredan kontakt, s toga je njegova uloga
mnogo znacajnija. Udzbenik ima formativnu ulogu u celokupnom individualnom
razvoju jedinke. Za svrhe ovog rada ¢emo razmotriti kako bi ovaj teorijski okvir mogao
da se operacionalizuje u konstrukciji udzbenika i kakvi su obrazovni efekti i procesi
ucenja ucenika u realnim $kolskim uslovima. UdZbenici su do skora, bili konstruisani
samo na implicitnim vrednostima i uverenjima autora (Mikk, 2000). U ovom radu
¢emo modelovati segment udzbenika da bude ekplicitno koncipiran na teorijskim
okvirima Beogradske skole istrazivaca udzbenika 1 u eksperimentalnoj situaciji
analizirati efekte i proces ucenja iz takvog udzbenika u odnosu na udzbenik koji pripada
tradicionalnom pogledu na udzbenik i na nastavu.

U ovom radu, didakticka aparatura je modelovana preko komponenti udzbenika
koje su klju¢ne za doprinos saznanju, a to su strukturalne komponenete udzbenika (SK).
S jedne strane, one sluze u¢eniku kao potpora u procesu ucenja (scaffolding). S druge
strane, procesom interiorizacije, postaju gradivni element njegovih asimilacionih Sema
za buduca ucenja i razvoj (Plut, 2000; Plut, Pesi¢, 2003; Pesi¢, 2005b). Tako udzbenik
ostvaruje svoju formativhu ulogu u razvoju jedinke. Strukturalne komponente
udzbenika su kljuéna distinktivna odlika udzbenika kao zanra (Plut, 2000; Plut, Pesi¢,
2003; Ohlsson, 2002; Ivi¢ i sar., 2003a; Ivi¢ i sar., 2004; Pesi¢, 2005b; Ivi¢ i sar., 2008;
Anti¢, 2009; Pesikan, Anti¢, 2010). Preko SK se u najve¢em delu, ostvaruje didakticko
oblikovanje izabranog sadrzaja neke naucne discipline, one su uvek orijentisane na
ucenika i njegovo ucenje (learner-centred). Strukturalne komponente su, s druge strane
vezane za mnogo Siri socijalni kontekst kao klju¢ medijacije jedne kulture (ideologije,
politike) i jedinke u razvoju. Sve SK su zapravo kulturno potporna sredstva (KST) (Plut,
Pesic¢, 2003).

Operacionalizacija SK u ovom radu je zasnovana na standardima kvaliteta
udzbenika (Ivi¢ i sar., 2004; Ivi¢ i sar., 2008) u koje je ugraden sociokonstruktivisticki
pristup procesu saznanja, ali 1 razumevanje prirode aktivnosti uc¢enika u nastavnom
procesu (Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2003).
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Standardi kvaliteta udzbenika, tako, imaju Sansu da prevazidu segmentiranost
pristupa udzbeniku, gde se razli¢iti interesi oglasavaju u razliitim fazama trajanja
udzbenika. Standardi, koji polaze od zasnovanog teorijskog razumevanja kako se stvara
znanje, s jedne strane osmisljavaju ulogu udzbenika u tom procesu, daju mu legitimitet i
jednu od nosecih uloga (udzbenik ima formativnu ulogu), a sa druge strane, uvazavajuéi
zahteve obrazovne politike (svi standardi su instrument obrazovne politike u cilju
podizanja kvaliteta obrazovanja na nacionalnom nivou), vracaju pri¢u na pocetak - kako
osmisljeno, planski konstruisati udzbenik koji moze da ispuni tu svoju ulogu. Uloga
standarda kvaliteta udzbenika u obrazovnoj politici je da osigura da svi udzbenici, koji
su na ponudi na jednom trziStu, zadovoljavaju osnovni zahtev da ostvaruju svoju

formativnu ulogu u razvoju jedinke.

1.3. Ogranicenja ovog istraZivanja

Ovo eksplorativno istrazivanje sa ciljem da utvrdi vezu izmedu efekata i procesa
ucenja i posebno didaktic¢ki oblikovanog udzbeni¢kog materijala ima vise ogranicenja:

- Dizajnom istraZivanja izabran je samo jedan segment udZbenika, jedna lekcija.
S toga su ograni¢ene moguénosti zaklju€ivanja o ulozi celokupnog udZbenika u ucenju
ucenika.

- Ekperimentalni dizajn govori o intervenciji u ogranicenom vremenskom
trajanju. Sluzenje udzbenikom kao knjigom, u praksi ucenika se odnosi najmanje na
period od jedne Skolske godine. To je proces koji traje i kumulativno se razvija. Ipak
dobijeni nalazi mogu ukazivati na implikacije za buduca istraZivanja.

- Da bismo dobili snagu efekta udzbenika kao samostalnog faktora iskljucili
smo nastavni kontekst i intervencije nastavnika u toku rada ucenika na udzbeniku. Time
smo dobili nalaze na osnovu kojih moZemo suditi o snazi udzbenika kao samostalnog
faktora u ucenju, uz punu svest da se njegova puna snaga dobija integrisanim efektima
udzbenika 1 nastavnog procesa, odnosno, nastavnog procesa u koji je integrisan
udzbenik.

- Ovaj rad je bavi procesom 1 efektima ucenja iz udzbenika jedne naucne

discipline — hemije. Specificnost ove naucne discipline u kojoj ucenici, u procesu
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ucenja, moraju simultano da vladaju trima realnostima (makrosvetom vidljivih
promena, mikrosvetom cestica koje se ne mogu videti i simbolickim nivoom kojim se
sve to iskazuje) i da razumeju korespodentnost ovih svetova je istrazivacki izazov na
koji u malom segmentu odgovara ovaj rad. Priroda ucenja je duboko i suStinski
povezana sa sadrzajem koji se uci i razumevanje odredene nauke pocinje tek kad se
usvajaju nacini misljenja u toj disciplini, s toga su nalazi ograniceni na psihologiju
nastave hemije. Ipak, neka dobijena saznanja su primenljiva na proces konstrukcije
razumevanja i znanja uc¢enika u radu sa udzbenikom, pa samim ti i na konstrukciju
udzbenika generalno. S druge strane, ovu zakrivljenost ka prirodnim naukama,
pokusa¢emo da ublazimo tako Sto ¢e u uvodnom delu, koji se odnosi na
konceptualizaciju udzbenika, mnogi primeri biti iz drugih nau¢nih oblasti, na primer
istorije (kako smo naveli to je razvijeno istrazivacko polje i u svetu i1 kod nas), biologije,

matematike.

Sumiraju¢i uvod najavljujemo strukturu rada u narednim poglavljima. U drugom
poglavlju ¢emo detaljno izloZiti teorijski okvir za razumevanje udZbenika koji je
polaziste ovog rada. U slede¢em poglavlju ¢emo dati pregled relevantnih istrazivanja
udzbenika i disciplina ¢iji su nalazi relevantni za ovaj rad (prevashodno istrazivanja
Citanja sa razumevanjem). U cetvrtom poglavlju c¢emo predstaviti predmet 1
metodologiju ovog istraZivanja, u petom rezultate i diskusiju rezultata. Na kraju ¢emo

izvesti zakljucke i moguce prakti¢ne implikacije nalaza ovog istrazivanja.
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2. Doprinos teoriji udzbenika

Svaka ljudska delatnost pociva na eksplicitnom i implicitnom teorijskom okviru.
Kada govorimo o udzbeniku, to se moze ispoljiti kao: eksplicitni i implicitni teorijski
okvir autora udzbenika, eksplicitno i implicitno teorijsko utemeljenje obrazovnog
sistema u kome je udzbenik pozicioniran, eksplicitni 1 implicitni teorijski okvir Skolskog
ambijenta i1 prakse konkretnog nastavnika koji udzbenik koristi, ekslicitna i implicitna
epistemolosSka uverenja ucenika, ali i eklicplicitna i implicitna uverenja istrazivaca
samih udzbenika. Nikols smatra da u istrazivanjima udZbenika ima viSe od jedne,
zapravo serija viSe povezanih filozofskih pretpostavki. Prvo je epistemoloski nivo, i
pitanja znanja. Definisanje sadrzaja koji bi trebalo da ¢ini nastavu predmeta je nuzno
zasnovano na epistemoloskim tvrdnjama $ta ¢ini znanje i $ta je moguce saznati. Opet to
nikad nije, i ne moZe biti, Cisto epistemolosko pitanje, jer pitanje Sta €ini, na primer
istorijsko znanje je 1 politi€¢ko pitanje (to svi znamo veoma dobro iz licnog iskustva
ucenja istorije), a i to je deo filozofske perspektive. Na kraju, u osnovi reprezentacija u
udzbeniku stizemo 1 do ontoloskih pretpostavki, na primer, Sta znac¢i postojanje ¢oveka
u svetu. Tradicionalne filozofske perspektive (paradigme) koje su se menjale i uticale na
istrazivanje udzbenika, sumira Nikolis su pozitivizam, kriticka teorija, postmodernizam,

i hermeneutika (Nicholls, 2005).

2.1. Sta je udzbenik?

Ovo je prvo pitanje koje mora da se postavi. Od odgovora na ovo pitanje, slede
svi slede¢i odgovori, koja mu je funkcija, Sta moze 1 Sta ne moze u obrazovnom
procesu, kako ga treba konstruisati da ispuni svoju funkciju, ko bi trebalo da ga
konstruiSe, $ta mora da ima, Sta mora da uvazi a Sta ne mora, kada, u kom momentu
nastavnog procesa je smislena upotreba udzbenika, kako ga istrazivati?

Kao §to je mali broj istrazivanja udZbenika, ogranicene su i po broju i kvalitetu
definicije ovog fenomena. Kao da se potpuno podrazumeva da udzbenik bude deo
nastavnog procesa ali ne 1 Cinilac koji bi trebalo odrediti, definisati. Sadrzaj pojma na

koji se odnosi termin udzbenik, nije ni precizan ni stabilan, smatra Johnson (Johnson
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2001). Kreée se od veoma Sirokog odredenja: svaki materijal koji se koristi u nastavi,
koji ukljuduje sve knjige u $kolskom kontekstu kao i $kolske knjige' ili je do mnogo
uzeg, koji se odnosi na jednu konkretnu knjigu: knjiga koja je propisana za ucenike na
osnovnom i srednjem nivou obrazovanja®.

Pregled literature nam daje moguénost da utvrdimo nekoliko pristupa definisanju
udzbenika. Prvi uvid se odnosi na nedostatak korektnih formalno logickih iskaza
definicija udzbenika. Stoga smo odredenje, odgovor na to $ta je udzbenik, pokusavali da
prepoznamo i rekonstruiSemo iz iskaza koji govore o prirodi i funkcijama ovog
fenomena.

Prvu grupu c¢ine “re¢nicke” definicije udzbenika. Njima je zajedni¢ko da
udzbenik odreduju kao knjigu, a differentia specifica je neki od aspekata: $kolski
kontekst u kome se koristi, sadrzaj predmeta, propisanost (obaveznost) koris¢enja:

- Khnjiga o specifi¢cnom sadrzaju koja se koristi za ucenje tog sadrzaja posebno

u skoli (The Merriam-Webster dictionary, 2003).

- Stampan i povezan proizvod za svaku $kolsku godinu ili predmet udenja
(Encyclopedia of Education, 2008).

- standardizovana knjiga koju koriste u€enici za ucenje odredenog predmeta
(Random House Kernerman Webster's College Dictionary, 2010)

- Knjiga koja je propisana za ucenike na osnovhom 1 srednjem nivou
obrazovanja (United Nation Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), 1968)

lako u ovim odredenjima postoje re¢i ucenje 1 ucenici, kljutno je ucenje

odredenog sadrzaja, to su knjige za ucenje specifi¢nog sadrzaja ili predmeta. U skladu s

12U literaturi na engleskom se ova grupa knjiga oznacava sa skolske knjige (school book). Na primer, ako
bi na ¢as doneli Sekspirovo delo i organizovali ceo nastavni proces oko tog teksta, to ne bi bio udzbenik
ve¢ Skolska knjiga. U naSoj strucnoj literaturi ne postoji jedan naziv kojim se oznacavaju ovi tekstovi, ve¢
postoje brojni nazivi koji su odrazavaju i sadrzaj tih tekstova (na primer lektira, istorijska Citanka i

sli¢no).

13 Interesantno je da Johnson, i pored opsezne analize postoje¢ih istraZivanja i analiza udzbenika, ali i
detaljnog elaboriranja problema definisanja i istrazivanja udzbenika, sam nije ponudio svoje odredenje.
Jos dva autora posebno uticajna u ovoj oblasti, Jaan Mikk i Falk Pingel, poznati po analizi metodoloskih

pitanja istrazivanja udzbenika, takode, nisu ekplicirali §ta je udzbenik.
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tim, najvaznija uloga udZzbenika je da osigura reprezentativne sadrzaje za ucenje.
Epistemoloska uverenja koja su u osnovi ovakvog odredenja udzbenika razmatraéemo
nakon predstavljanja ostalih grupa definicija.

Sledi grupa definicija udzbenika koje odreduje udzbenik preko njegove
pedagoske funkcije. Za razliku od prve grupe gde je u prvom planu prezentovanje
sadrzaja, ova odredenja mnogo $ire posmatraju pedagosku funkciju udzbenika. Jedan od
retkih istrazivada udzbenika u Francuskoj, Sopan (Choppin 2005') odreduje udzbenik
preko cCetiri funkcije koje ima u obrazovnom procesu: referentan za kurikulum,
instrumentalna funkcija, ideoloska (kulturalna) i dokumentarna. Prva se odnosi na
funkciju da je udzbenik Cesto glavni a nekad i jedini izvor podataka za obrazovni
sadrzaj. To je praktina interpretacija kurtikuluma ili kako bi mi rekli
»operacionalizacija, konkretizacija programa® (Ivi¢ i sar., 2003a; Ivi¢ i sar., 2008).
Druga uloga odgovara upotrebi udzbenika u nastavnom procesu. Ukazuje na metode
ucenja, nudi aktivnosti rada, struktuira napredovanje u ucenju. Tre¢a funkcija je
ideoloska 1 kulturalna u smislu da udzbenici odgovaraju vremenu i prostoru u kome su
nastali. Udzbenici su nuZno ,vektori“ cesto implicitnog vrednosnog sistema ili
poZeljnog nac¢ina misljenja. Ova uloga je klju¢na za socijalizaciju 1 akulturaciju mladih.
Konacno, dokumentarna uloga koja je aktuelna u poslednje vreme, sastoji se u tome $to
bez dodatog upucivanja onoga ko uci, pa tako podsti¢u njegovo rezonovanje i kriticko
misljenje.

U svojoj citiranoj knjizi Mik (Mikk, 2000 )navodi nekoliko funkcija udzbenika.
Kao prvo da motivise ufenike za ucenje: ukoliko su informacije predstavljene na
dosadan nacin, ucenici nece hteti da ih uce.

Druga funkcija je da reprezentuje informacije (book of texts, stoji u korenu
engleskog termina za udZzbenik) - u udZbeniku je selektovan i definisan sadrzaj za
nastavu/ucéenje jednog predmeta. Ali Mik jasno naglasava da to nije samo obi¢na zbirka
informacija, ve¢ adaptirana i prilagodena (mi bi rekli ,,didakti¢ki oblikovana‘®) da bi bila

prilagodena procesima ucenja dece na uzrastu za koji je udzbenik namenjen.

% On je jedan od osniva¢a IARTEM i jedan od inicijatora dve vazne baze podataka: Emmanuelle, u kojoj
je iscrpno navedena lista svih francuskih udzbenika od 1789. godine i Emmanuelle 5, u kojoj su popisani
i analizirane nau¢ne publikacije iz nau¢nih disciplina relevantnih za udzbenike.
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U vezi ove funkcije, mogu se formulisati jo§ dve koje su povezane. Funkcija
udzbenika je da sistematizuje informacije i da uspostavi vezu, koordinaciju sa
ostvarenjem drugih obrazovnih ciljeva (u nasoj pedagogiji se ustalila formulacija o
zahtevu za horizontalnom 1 vertikalnom povezanos$c¢u sadrzaja).

Slede¢a funkcija je veoma vazna za razumevanje udzbenika koje ¢e biti
prezentovano u ovom radu, a to je da vodi ucenike u njihovim aktivnostima ucenja. To
se ostvaruje kroz dva aspekta: tako $to moze poducavati uc¢enike razli¢itim strategijama
ucenja (Sto je posebno znacajno za funkciju razvoja deteta), pocevsi od strategija rada
na tekstu ali 1 drugih strategija i tehnika ucenja. Drugi aspekt ove funkcije udzbenika je
da podrzi razvoj samo-procene procesa ucenja (mi bi rekli evaluativna funkcija u kojoj
pitanja, nalozi, zadaci (PNZ) imaju kljuénu ulogu).

Posebna funkcija udzbenika je da izade razliitim potrebama ucenja razli¢itih
ucenika, dakle da omoguci diferencirano ucenje. Mi ¢emo dopuniti da razlike medu
ucenicima su, ne samo razlike u stilovima ucenja i predznanjima, nego i razliCitim
kulturama i potkulturama i sredinama kojima pripadaju — seoska, siroma$na deca, deca
iz etnickih manjima, deca sa smetnjama u razvoju koja su u inkluzivnoj kulturi
uklju¢ena u redovnu nastavu i slicno (Baucal, 2006; Apple et al., 2009; Baucal,
Pavlovi¢-Babi¢, 2009; Pesikan, Antié, 2011; Vlada Republike Srbije: MPNTR, 2012;
Baucal, 2012; Pesikan, 2012)

UdZbenik ima funkciju da neguje vrednosni sistem, uverenja i vrednosti koje su
u skladu sa naukom, kulturom. Ne postoji vrednosno neutralan udzbenik 1 kako kaze
Mik, mi smo decenijama u udzbenike samo implicitno ugradivali vrednosti 1 uverenja
(Mikk, 2000). Mnogo je pedagoski efikasnije ukoliko se sve vrednosne poruke prenose
eksplicitno a ne skriveno, implicitno®.

Treca grupa odredenja udzbenika u prvi plan stavlja politicku, kulturolosku i

ideoloSku dimenziju, ukazujuéi na sukob razli€itih interesa na polju udzbenika.

1> pri tom je vazna napomena da udzbenik ima potencijal da formira uverenja onim Sto kaze i onim $to ne
kaze. U jednom od nasih istrazivanja poredli smo kako je u razli¢itim udzbenicima istorije, vise zemalja,
predstavljen sarajevski atentat i uloga Gavrila Principa. UZbenici su se razlikovali i po tome kako su
predstavili ovaj dogadaj ali i $ta o njemu nisu rekli, Sto daje mogucnost da udzbenik formira razlicita
vrednosna uverenja (Anti¢, Pesi¢, Pesikan, 2008)
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- Osim sto su definicija kurikuluma, udzbenici su i izraz politicke, kulturne,
ekonomske borbe i kompromisa (Crawford, 2003).

- Udzbenici su dizajnirani da ponude pedagosku i didakticku prezentaciju
odredene oblasti znanja... kao takvi smesteni su na raskrsnici kulture,
pedagogije, izdavastva i drustva (Stray, 1993, str. 77-78).

- Udzbenici su produkt kulture i surogat kurikuluma (Venezky, 1992).

- Udzbenik postoji u politickom kontekstu, ne manje nego same skole, i ne
mozemo o njima govoriti kao o izolovanim entitetima, kao o ,, cistom znanju “
ili ,, cistoj pedagoskoj praksi (Purves, 1993).

Jo§ viSe zaoStreno ovakvo tumacenje udZbenika prepoznajemo kod sociologa
obrazovanja Boulza, Gintisa i Burdijea (Bowles & Gintis, 1976; Bourdieu, prema
Filipovi¢, 2013), sociolingviste Bernstajna (Bernstein, 2003) i predstavnika kriticke
pedagogije (Apple, 1999 ; Apple et al., 2009). U njima se naglaSava ideoloska i
politicka uloga Skole u reprodukovanju socijalnih nejednakosti i startifikacije drustva
nasuprot proklamovanih meritokratskih vrednosti, kao i subverzivna uloga udzbenika u
tim procesima.

- Udzbenici precutno ucestvuju u reprodukciji osnovne stratifikacije drustva i
drustvenih nejednakosti. Analiza udzbenika moze samo pokazati nacine kako
to udzbenik ucestvuje i kako udzbenici konstruisu dominantnu ili podredenu
poziciju subjekta (Koulaidis &Tsatsaroni,1996).

- Udzbenici su zasnovani na kulturnoj, ideoloSkoj, i politickoj moci
dominantnih socijalnih grupa i teze da sprovedu i ojacaju kulturnu
hegemoniju kroz promociju zajednickih vrednosti i konstrukciju zajednickog
istorijskog secanja. (Craford, 2003, str 5).

Bernstajn smatra da je udzbenik kljuc¢ni faktor koji obezbeduje zvanicno
pedagosko vreme u kuénim uslovima, jer kad u€enik radi domace zadatke, oCekivanja su
od porodice da obezbedi prostor 1 vreme, pedagoski kontekst 1 kontrolu nad ucenikom.
Skola sebe reprodukuje u kuénim uslovima pomoéu udzbenika. Deca losijeg socijalnog
staleza ne mogu da obezbede ovu vrstu produzenja pedagoskog konteksta kod kuce, ili
nema prostora ni vremena, ili moraju da rade, ili roditelji ne obezbeduju kontrolu.
Samim tim njihov akademski neuspeh je predvidiv, a samim tim i kasnija reprodukcija

klase kojoj pripadaju (Bernstein, 2003). Znacajni kriti¢ar americke obrazovne politike,
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Epl, u zvanicnom znanju (official knowledge) koje se posreduje kroz kurikulum i
udzbenike, prepoznaje uticaje desniCarskih, konzervativnih, rasistickih i liberalno
kapitalistickih sila koje nevidljivo upravljaju (Apple, 2002, 2009). Potpuna
komercijalizacija udzbenika, gde su nastavnici zatrpani svim potrebnim materijalima za
nastavu (knjige, udzbenici, priru¢nik za nastavnike, instruktivni materijali, testovi,
reSenja, PPT prezentacije....) pasivizira nastavnike do te mere da gus$i i njihovu
autonomiju 1 kriticku distancu a implicitno razvija kod njih autocenzuru da je jedini
nastavni sadrzaj i nacin njegovog prenoSenja onakav kakav im je serviran kroz te
komercijalne produkte (Apple et al.,, 2009). Premda smatramo da je sociologija
obrazovanja i kriticka pedagogija izazov za psihologiju obrazovanja i da bi ove nauke
trebalo viSe da osluskuju jedna drugu, neéemo se udaljavati od teme rada.

Cetvrti pristup definisanju udzbenika, svemu do sad re¢enom, dodaje i dimenziju
implicitnog, odnosno sasvim opravdanu potrebu da se uvazi to da su udzbenici agensi u
socijalnom kontekstu. Kao takvi, nuzno podlezu vrednosnim, kulturoloskim, folk-
psiholoskim, transformacijama koje su ¢esto neizreCene, implicitne a ne eksplicirane,
proklamovane. Berman govori o udZzbeniku, Koji je i po svojoj strukturi i funkciji,
kompleksan fenomen, a pozicioniran kao veza (interface) formalnog kurikuluma i onog
stvarnog, koji se realizuje u razredu (Berman, 1987). Na sli¢an nacin, Johnsen kaze,
Udzbenik nije samo sadrzaj ili pedagogija ili literatura ili informacija, ili moral, ili
politika. To je pirat javnih informacija (freebooter of public information) koji radi u
sivoj zoni izmedu drustva, i porodice, nauke, propagande, posebnih predmeta i opsteg
obrazovanja, odraslih i dece (Johnsen, 2001, str. 330, nase podvlacenje). Posto je izraz
formalnog kulikuluma, udzbenik moze da deluje kao njegova zamena, surogat i tako
sluzi da izazove ,,implicitni kurikulum® koji je povezan sa realnim kurikulumom Kkoji se
realizuje (Eisner, 1985).

Dosadasnji pregled odredenja udzbenika ukazuje na nekoliko problema, koji za
posledicu imaju ograni¢enu upotrebljivost u domenu prakti¢ne konstrukcije i primene
udzbenika.

Prvo je logicko pitanje, Sta bi trebalo da sadrzi iskaz koji je definicija udzbenika:

Sta_je udzbenik ili_ cemu sluzi? Pitanje je samo prividno formalne prirode, a zapravo

odreduje sve dalje posledice od konstrukcije do upotrebe udzbenika. MoZzemo da

napravimo analogiju sa kognitivnim razvojem dece: funkcionalne definicije objekata su
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manje zrele, viSe vezane za konkretno, pa samim tim manje operativne u misaonim
aktivnostima, daju manju mogucnost generalizacije i upotrebe u razli¢itim kognitivhim
procesima. Zrelije su definicije pojmova su zasnovane na njihovoj pripadnosti klasama
koje su razli¢itih nivoa opstosti (Vigotski, Bruner). Po toj analogiji, tvrdimo da su
funkcionalne definicije udZbenika mnogo vise vezane za realnost, za postojecu upotrebu
udzbenika. To daje ogranicen iskorak iz te realnosti ka onome $to bi udzbenik mogao da
bude, odosno koji su mu potencijali kao aktivnog agensa u Skolskom ucenju i razvoju.
Ako se udzbenik definiSe samo preko svoje pedagoske funkcije, izostaje njegova
razvojna i kulturoloska funkcija pa je pogled na udzbenik kratkovid. S druge strane, to
prati rascepkanost i izolovanost pojedinih faza ,,zivota“ udZbenika: intervencije na
njemu u fazi konstrukcije su izolovane od procesa upotrebe, desavaju se negde napolju
(u izdavackim kuc¢ama i ministarstvu prosvete), a njegova dalja sudbina ostaje na volju
nastavniku (kad zatvori vrata ucionice) i eventualno kao ispomo¢ roditeljima u pripremi
dece. S toga bi definiciju udzbenika trebalo poceti od pitanja sta je udzbenik, a njegove
funkcije logi¢no dalje proisti¢u iz odgovora na prvo pitanje.

Drugi problem je ve¢ sadrzan u prethodnom, ali mislimo da ga treba posebno
izdvojiti. Pitanje ne bi trebalo da bude §ta udzbenik jeste, a to znac¢i da ga odredimo
tako Sto ¢emo popisati njegove uobicajene vidove upotrebe u dosadasnjoj praksi i1
tipi¢ne probleme u konstrukciji 1 jo$ viSe upotrebi. Pravo pitanje bi trebalo da bude sta

udzbenik moze da bude u svojoj idealnoj realizaciji. To je pitanje potencijala fenomena

koji se zove udzbenik, pitanje Sta se sve moze ostvariti udzbenikom u procesima
poducavanja 1 uenja, a onda se lako mogu izvuéi prakti¢ne posledice: koji su
preduslovi da se maksimalno iskoriste potencijali udzbenika, Sta je potrebno osigurati u
uzem 1 Sirem okruzenju U kome udzbenik nastaje i koristi se, Sta je u nasoj trenutnoj
obrazovnoj praksi, obrazovnoj politici i politici izdavanja udZbenika asinhrono,
predstavlja prepreku da se maksimalizuju funkcije udzbenika, kako bi ga trebalo
konstruisati, Sta sve bi trebalo da ima, a Sta ne bi smeo da ima i tako dalje.

Treca grupa problema se odnosi na nedovoljnu ekspliciranost epistemoloskih i

pedagoskih uverenja. UdZbenici (posebno u naSoj doskorasnjoj praksi) su sadrzajno-
centri¢ni. Nastajali su tako da se birao stru¢njak za sadrzaj, nau¢nu disciplinu 1 on je
imao nosec¢u i odluc¢ujucu ulogu u konstrukciji udzbenika. Medutim, u svaki udzbenik je

ve¢ ugraden teorijski okvir, i kad nije ekpliciran, on postoji. Nema udzbenika koji je
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osloboden epistemoloskih, ontoloskih i pedagoskih uverenja, makar kao implicitno
razumevanje procesa uc¢enja i poducavanja. Na osnovu tog razumevanja (koje je nekad
u domenu folk-pedagogije i folk psihologije), autor konstruSe udzbenik a nastavnici ga
opet prema svojim uverenjima primenjuju. U svakom slucaju napredak u pozicioniranju
udzbenika ¢e se sigurno desiti kad se ekspliciraju teorijske premise na kojima pociva.

I kad nisu eksplicirana, epistemoloska uverenja postoje. Problem vidimo i u
tome koja teorija saznanja je Cesto u osnovi naSih udzbenika. Istrazivanja naSih
udzbenika (Pesikan, Jankovi¢, 1998; Plut, et al., 2002a; Plut et al., 2002b; Pesikan,
Anti¢, 2007; Pesikan, Anti¢, 2008a, Pesikan, Anti¢, 2008b; PeSikan, Anti¢, 2009), a

ponajviSe analiza didakticke aparature tih udzbenika, vode nuznom zakljucku o
pretpostavljenom teorijskom okviru: udzbenici su centrirani na prenoSenje sadrzaja,
nastavnog programa, kurikuluma, a didakticka aparatura je pridodata sadrzaju, bez
ozbiljne namere da ukljuci ucenika u proces ucenja. Svodenje udzbenika na njegovu
vezu sa nastavnim sadrzajem je zapravo odraz tradicionalnog (predkonstruktivistickog,
Komenskijanskog, Aristotelovsko-Lokovsko- bihejvioristitkog™®) razumevanja procesa
ucenja. Ovo razumevanje pociva na pasivnoj poziciji onog ko uci, koga samo treba
izloziti odredenim uticajima sredine (sadrZzajima nastave 1 udZbenika) 1 on ce
ponavljanjem tih sadrzaja postati u€ena, zrela osoba. Ovakva definicija udzbenika je u
skladu sa tradicionalnom predavackom nastavom. Savremeno razumevanje procesa
saznanja kriticki se odnosi prema ovom pristupu i vidi ga, pre kao vid deformacije
obrazovne prakse u kojoj se proces nastave (proces predavanja, transmisije znanja)
neprirodno odvaja od procesa ucenja u vremenu 1 prostoru (Skola je mesto gde se odvija
nastava, gde nastavnik predaje) a ucenje se odvija u nekom drugom vremenu i nekom
drugom prostoru ( kod kuée, u biblioteci, kao deo pripreme za Skolu) (Ivi¢, 1992, 1996;
Ivi¢ i sar., 2003b; Ivi¢ i sar., 2008). Ovaj rad pociva na konstruktivistickim i
sociokonstruktivistickim pedagoskim uverenjima i operacionalizaciji ovih principa u
udzbeniku u kojima se naglaSava aktivna uloga onoga ko uci.

Cetvrti izvor problema u odredenju udzbenika je nivo opstosti teorijskog okvira.

Zajednicko ovim navedenim definicijama je Sto teorijski okvir potice iz generalizacije

16 Komenski: ,,Ponavljanje je majka mudrosti* i Aristotelovsko-Lokovsko- bihejvioristitko stanoviite o

umu koji je ,, tabula rasa*
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pedagoske prakse (Plut, Pesi¢, 2003; Ivi¢c i sar., 2003a; Ivi¢ i sar., 2008).
Konceptualizacija udzbenika ne ide dalje od klasicnog pedagoskog pogleda (koji
pokuSava da obuhvati faktore u mikrosistemu - ucenik sam sa knjigom, nastavnik i
ucenik i knjiga, ili klasi¢cnom pedago$kom trouglu (sadrzaj, cilj, metod rada), odnosno
kurikulum. Najsiri pogled koji se tako moze ostvariti je prepoznavanje vrednosnih
(ideoloskih) i kulturnih obrazaca koji su prisutni u udzbeniku i Koji su sastavni deo
vaspitnih (dakle opet pedagoskih) ciljeva obrazovanja.

Smatramo da bi trebalo pri¢i fenomenu udzbenika iz drugog pravca, ekplicirati
teorijski referentni okvir koji daje moguénost da se dinami¢na sloZzenost fenomena
udzbenika pogleda iz Sireg ugla, odozgo, (meta-pogled), od teorije koja moze da uvazi
poziciju udzbenika, prvo, kao produkta kulture, kao dinamicki nastalog (ali i
privremenenog - i dalje ¢e se menjati) ishoda jednog socio-kulturno-istorijskog procesa
koji je mehanizam (re)produkcije te kulture preko uticaja na individualni razvoj jedinki
te kulture. Teorijski okvir za dobru definiciju udzbenika, bi trebalo da obuhvatiti i
domen intrapsihi¢kog — celine unutrasnjih procesa i struktura potrebnih za stvaranja
saznanja i ucenja, i domen interpsihickog (od kojih je pedagoska intrakcija, iako
najvaznija, samo jedna od svih iterpsihi¢kih relacija koje u€estvuju u odrastanju deteta)
I domen makrosisitema (Bronfenbrener, 1997) i svih ekplicitnih i imlicitnih uticaja koji
preko udzbenika ostvaruju svoju vezu sa individualnim razvojem. Pri tom, stalno
imamo u vidu, da su svi pomenuti domeni visestuko isprepletani i dinami¢no se menjaju
kroz vreme. Tek sa takvim uporiStem u teorijskom okviru otvara se mogucnost za dalje

empirijske provere, izbor istrazivackih pitanja i izbor metodologije i/ili ¢ak konstrukciju

instrumenata koji ¢e se koristiti. Mislimo da je u nedostatku odgovarajuceg teorijskog
okvira i odgovor na analiziranu dvojnu poziciju udzbenika - nevidljivog a nezamenjivog
stuba obrazovnog procesa.

Postavljene zahteve =za teorijskim okvirom, dovoljno S$irokim, dovoljno
fleksibilnim da moze da obuhvati Siroki opseg raznovrsnih znanja iz razvojne,
pedagoske, kognitivne psihologije, ali i sociolingvistiCke analize diskursa i analize

zanra daje socio-kulturna teorija Lava Vigotskog i njegovih sledbenika. Ovaj teorijski

okvir osigurava osetljivost na socijalni milje, klasu, kulturu, istoriju, razumevanje
socijalne prirode ljudskog uma i socijalnog porekla svake aktivnosti, intelektualnih

procesa i samog ucenja. Isto tako nudi razumevanje kako se uticaji sa drustveno-
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istorijske ravni mogu prevesti na onotogenetsku ravan, kako interpsihicko prelazi u
intrapsihicko i vraca se opet u Siri socijalni kontekst. Sociokulturna teorija je u ovom
radu teorijski okvir za definisanje udZbenika, za pojaSnjenje strukture udzbenika kao i
mehanizama kako moze da realizuje svoje uloge. Dva su glavna uporista ove paradigme
vazna za pitanja udzbenika: shvatanje o kulturnoj (semioti¢koj) medijaciji razvoja (Ivic,
1976a, 1976b; Plut, 2000; Plut, Pesi¢, 2003; Pesi¢ 2005b) i drugo, razumevanje
socijalne prirode saznanja i aktivnosti uéenika u tom procesu (Ivi¢, 1992, 1996; Ivi¢ i
sar., 2003b, Ivi¢ i sar., 2008; Pesikan, 2010). Konstrukcija ovako celovite teorije
udzbenika nastala je na Institutu za psihologiju Beogradskog univerziteta. Grupa autora
1 istrazivaca udzbenika okupljenih oko Institituta za psihologiju i prof. dr Ivana Ivica su,
vise od trideset godina, teorijskih i empirijskih istrazivanja udzbenika, postali
jedinstvena grupa istrazivaca udZzbenika na svetskom nivou. Istrazivanja su, s jedne
strane, vodila liniju zaokruzivanja vigotskijanske koncepcije udzbenika, preko razvoja
nekoliko kljuénih koncepata - neposredne, direktne kulturne interakcije (formativna
interakcija deteta sa produktima kulture), razrade koncepta udzbenika kao sredstva
kulturne medijacije individualnog razvoja i razrade konkretnih mehanizama i sredstava
kojima udzbenik realizuje svoju ulogu medijacije. To su struktutaralne komponente
udzbenika (SK) koje imaju ulogu kulturno potpornih sredstava (KPS), (Ivi¢, 1976a,
1976b; Pesi¢, 1998; Plut, 2000; Plut, Pesi¢, 2003; 2005b).

S druge strane, istraZivanja su pratila liniju teorijske razrade formativne i
pedagoske funkcije udzbenika u procesu socijalne konstrukcije znanja, polaze¢i od
prirode aktivnosti ucenika u procesu saznavanja 1 operacionalizacije tih principa preko
razvoja standarda kvaliteta udzbenika koji su konstruisani iz sociokonstruktivistickog
okvira, uvazavaju¢i socijalnu prirodu saznavanja i ispitujuci potencijale i ograni¢enja
udzbenika u toj ulozi (Ivi¢, 1976a, 1976b, 1992, 1996; Pesikan, 1996, 2003; Ivi¢ i sar.,
2003a; Ivi¢ i sar., 2003b; Ivi¢ i sar., 2004; Ivi¢ i sar., 2008, Pesikan, 2010; Pesikan,
Anti¢, 2007; Anti¢, 2009). Ovo su istrazivanja koja su dala doprinos teorijskom
promisljanju udzbenika. Citav niz empirijskih radova dopunjavao je ovo razumevanje
istrazujuéi pojedine aspekte udzbenika (kako je reSena motivaciju, koji socijalizatorski
obrasci se promovisSu, koje rodne i demokratske vrednosti i sli¢no).

Postavljanje ovako Sirokog teorijskog okvira, sa razradom klju¢nih implikacija

koje proizilaze iz njega, je tako plodno tlo koje moze da otvori prostor za viSedecenijsko
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dalje istrazivanje udzbenika, kao i za efikasne sistemske mere obrazovne politike.
Mozemo slobodno, zakljuc¢iti da Beogradska skola istrazivaca udzbenika je zauzela
svoje ozbiljno i znacajno mesto u istoriji istrazivanja udzbenika.

Dolazimo do definicije udzbenika iz koje je izvedeno istrazivacko pitanje ovog
rada i sve hipoteze. Definiciju udzbenika, formulisanu da sluzi izvodenju standarda
kvaliteta udzbenika (Ivi¢ i sar., 2003a; Ivi¢ i sar., 2008), dopunili smo akcentima kojima
se eksplicira njena veza sa socio-kulturnom teorijom koja joj je u osnovi i tako dobili
slede¢i iskaz: UdzZbenikom se mozZe smatrati svako Socio-kulturno konstruisano
nastavno sredstvo (ili kombinacija nastavnih sredstava), koje sadrzi sistematizovana
znanja iz neke oblasti koja su didakticki tako oblikovana za odredeni nivo obrazovanja i
odredeni uzrast ucenika da imaju razvojno - formativnu ulogu, wucestvuju, kao
medijator, u izgradnji ucenickih znanja, nacina misljenja, semiotickih sistema, pa

posledicno ostvaruju funkciju (re)produkcije kulture.

Ovo odredenje ima nekoliko kljué¢nih stavova koji su obuhvaceni ovom definicijom:

1. Uloga uZbenika kao sredstva kojim se kultura (re)produkuje. Kulturoloska
funkcija udZbenika se ogleda u tome Sto je udzbenik kulturni proizvod sa kojim
sva deca u toku Skolovanja imaju neposredni, direktni kontakt u dugom periodu
svog odrastanja. Tako je omogucen susret jedinke u razvoju i sume opSstih
civilizacijskih (i nacionalno specifi¢nih) znanja, umenja, stavova i vrednosti koja
jedna kultura smatra da je vazno da prenese na slede¢u generaciju. Vise od toga,
udzbenik je sredstvo kulturne medijacije individualnog razvoja Ivi¢, 1976a,
1976b; Pesic¢, 1998; Plut, 2000; Plut, Pesi¢, 2003).

2. Semioticka medijatorska uloga udZbenika. Udzbenik koristi razli¢ite semioticke
sisteme, od kojih je jezik najvazniji (izbor semioti¢kih sistema je ogranic¢en
samo medijima Kkoji ih prenose - Stampani materijal ima najmanje mogucnosti, a
elektronski najvise). Uceci iz udzbenika, deca usvajaju, internalizuju semioticke
sisteme jedne kulture, koji postaju deo njihovog kognitivnog funkcionisanja.
Ivi¢, 1976a, 1976b; Pesi¢, 1998; Plut, 2000; Plut i Pesi¢, 2003).

3. Sistematizovana izabrana znanja. Udzbenik svake discipline prenosi izbor
validnih, kljuénih znanja, reprezentativnih za odredenu disciplinu, koja su

izabrana od strane priznatih autoriteta u drustvu, tako da njihovo usvajanje
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5.

obezbeduje osnovnu bazicnu pismenost, adekvatna znanja za buduc¢a ucenja i
slicno. Vise od toga, kroz ova sistematizovana znanja mora da se ogleda i
specificna veza 1 uredenost pojmova (sistem pojmova) kojim se izrazava
specificna priroda te naucne discipline i saglasno tome, nacin misljenja u toj
disciplini (Ivi¢,1996; Lazarevi¢, 2001; Ivi¢ i sar., 2008) . Ucenje iz udZbenika
mora da omoguéi deci pristup i1 usvajanje, izgradnju pojmova drugog reda
(meta-pojmova) koji sustinski odslikavaju prirodu i nac¢in misljenja u disciplini i
koji zapravo osmisljavaju postojanje tog predmeta u obrazovnom sistemu. Meta-
pojmovi, koji ostaju interiorizovani kao deo kognitivnog aparata ucenika,
predstavljaju nac¢in misljenja i organizacije podataka koji se moze usvojiti samo
kroz ucenje tog odredenog predmeta. Recimo u istoriji, meta pojmovi su
hronologija, kontinuitet i promena, uzrocno-posledicne veze, sinhronicitet. TO
su pojmovi nezavisni od konkretnog sadrzaja ali koji povezuju, organizuju sve
konkretne sadrzaje (Pesikan, 1996, 2003; PesSikan, Anti¢ i Puri¢, u Stampi).
Razvojno — formativna uloga udZbenika govori o razumevanju prirode
udzbenika kao aktivnog agensa u formiranju znanja i umenja, razvoju misljenja,
formiranja stavova, vrednosti, formiranja licnosti, formiranju navika (koliko su
granice medija udzbenika), re¢ju, udzbenik je agens ukupnog razvoja. Dakle,
udzbenik nije nuzno »operacionalizacija Skolskog programa«, prenosilac
informacija iz programa, njegova veza sa kurikulumom nije njegova klju¢na
odrednica. Umesto toga, udzbenik je aktivni agens u celokupnom razvoju deteta.
To kao posledicu ima pomeranje akcenta u definisanju udZbenika: sa prenosenja
sadrzaja (iako se to naravno ne iskljucuje) na sam proces ucenja i drugo, taj
proces ucenja je proces konstrukcije znanja a ne prostog upijanja, recepcije
znanja u kome su ucenici pasivni (Ivi¢, 1976a, 1976b, 1996; Pesi¢, 1998; Plut,
2000; Plut, Pesi¢, 2003; Pesi¢, 2005a, 2005b; Ivié i sar.,2008).

Udzbenik je didakticki oblikovan sadrzaj. Povezano sa prethodnim stavom i
predstavlja prvu ozbiljnu posledicu tog stava. Ako udzbenik ucestvuje u razvoju
onoga ko u¢i, udzbenik mora biti ureden, organizovan, prilagoden formalno i
sadrzinski da uvazava onoga ko ué¢i u svakom smislu, da ucini sve $to moze da
poveca mogucnost da se desi konstrukcija znanja. To isto ima dve posledice:

prvo, udzbenik mora da bude prilagoden detetu, njegovim razvojnim
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kognitivnim mogucnostima, jeziku i recniku kojim se sluzi, predznajima,
razlicitim Skolskim i zivotnim iskustvima, socio-kulturnom poreklu, potrebama,
interesovanjima, motivacijama i slicno. Drugo, udZzbenik mora da stvara
situacije ucenja, to znaci da svojim konstruktivnim elementima uspe da uvuce
ucenika u specificne misaone aktivnosti koje vode konstrukciji znanja (Ivié,
1976a, 1976b, 1996; Pesikan, 1996, 2003; Pesi¢, 1998; Plut, 2000; Plut, Pesi¢,
2003; Ivi¢ i sar.,2003; PesSikan, Anti¢, 2007; Ivi¢ i sar., 2008). Svi prethodni
zahtevi od udzbenika dobijaju svoju konkretizaciju u ovoj stavci. Ukoliko ne
nade put do ucenika, niSta od prethodnih zahteva ne moze biti realizovano.
UdZbenik svojom konstrukcijom i pojedinim reSenjima mora da bude centriran
na onog ko uci (learner centred).

. Udzbenik je poseban Zanr kulturnog proizvoda. Klju¢ne karakteristike tog zanra
su odredene njegovom funkcijom: udzbenik je knjiga za ucenje ucenika. To
odreduje sadrzaj ovog zanra (reprezentativan sistem pojmova jedne nauke).
Struktura i organizacija prezentovanja sadrzaja je potpuno podredena
didaktickim zahtevima, odnosno funkciji knjige za wucenje, od nacina
prezentovanja sadrzaja (nastavnicki diskurs), do svih razli¢itih komponenti
didakticke aparature. Ova relativno stabilna makrostruktura zanra, moze se, u
zavisnosti od nekoliko faktora, ispoljiti kroz razliite mikrostrustrukture,
odnosno podvrste zanra. Podvrste Zanra ¢e zavisiti od prirode i raznovrsnosti
znanja koja Cine sadrzaj udzbenika, funkcije udZbenika, adresata kome je
namenjen (uzrast, nivo i vrsta obrazovanja) i medija u kom se realizuje
(Johnsen, 2001; Pesi¢, 2005a; Ivié i sar., 2008).

. ProSirena definicija udzbenika: ovako odredenje udzbenika proSiruje njegovo
razumevanje kao jedne knjige za ucenje. Ukoliko je priroda sadrzaja takva, da za
usvajanje proceduralnih, deklarativnih i pojmovnih znanja nije dovoljna jedna
knjiga, onda ¢e se (samo ako to ima jasno pedagoSko opravdanje) konstruisati i
druge komponente udzbenickog kompleta: praktikum, radna sveska, atlas, zbirke
zadataka, praktikum za nastavnike, audio-vizuelna sredstva i sli¢cno. Tako pod
zadovoljava realizaciju obrazovnih ciljeva. Pod obrazovnim ciljevima, ne

mislimo samo ono S$to se deklarativno pojavljuje u dokumentima obrazovne
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politike, nego potpunu akulturaciju jedinke u razvoju koja ¢e biti pripremljena

za zivot i rad u zajednici koja radi (Ivi¢ i sar.,2008).

Sve navedne karakteristike opisuju udzbenik u idealnim okolnostima. Medutim,
kako smo naglasili da nema vrednosno neutralnog udzbenika i1 da je u svaki ugradeno
makar razumevanje epistemoloSke prirode znanja i saznanja, i ovo je Cinilac koji
moramo uzeti u obzir. Od toga kako autor udzbenika ekplicitno i implicitno razume
kako teCe proces ucenja i Sta je, kakvo je znanje koje bi ucenici trebalo da steknu,
zavisi¢e 1 kako vidi kulturu i koje koju prenosi, koja znanja su reprezentativna, kako bi
trebalo didakticki oblikovati udzbenik. U zavisnosti od ovih uverenja, mogu se razviti i
posebni podzanrovi udzbenika namenjenog istom uzrastu za ucenje istog predmeta.

Izdvoji¢emo samo nekoliko kljuénih aspekata ove teorije udzbenika: njegovu
kulturnu misiju, formativnhu ulogu u razvoju, prirodu saznanje aktivnosti ucenika i

ucenje iz udzbenika i razumevanje udzbenika kao posebnog zanra proizvoda kulture.

2.2. Kulturna misija udzbenika

UdZbenik je produkt kulture (,,uzorak kulture*), koji ima svoju kulturno
antropoloSku misiju. To je potpuno eksplicitna, nemistifikovana misija jer u njoj
ucestvuje ceo obrazovni sistem jedne drZzave na najviSem nivou. Prema miSljenju
Johnsena, u vreme nesigurnosti nastavnog kadra i mobilnosti unutar porodica, ovaj vid
diseminacije znanja, ¢ini suStinu ugovora izmedu dece i drustva (Johnsen, 2001). Iz
perspektive kulture sluZi za (re)produkciju kulture. To je produkt kulture sa kojim osoba
u razvoju ima direktan, neposredan kontakt (Ivi¢, 1976a, 1976b). Zatim, udzbenik je i
jedno od sredstava pomocu kojeg se prenose i posreduju razli¢iti kulturni 1
socijalizatorski obrasci 1 modeli kako se obavljaju razli¢ite aktivnosti u toj kulturi.
Posebno je znacajno Sto to ukljucuje i intelektualne obrasce, kako se misli, racuna,
reSava problem. Na taj nacin, udzbenik je izuzetno vazno sredstvo kulturne medijacije
odnosno posrednik izmedu jedinke, posebno jedinke u razvoju i1 kulture (drustva) kome
pripada (Ivi¢, 1976a, 1976b; Plut, 1990, 2003; Plut, Pesi¢ 2003; Pesi¢, 1998, 2005a,
2005b). To Sto ima svoje specifi¢nosti €ini ga posebnim zanrom u domenu kulturnih
proizvoda (Pesi¢, 1998). Vazan akcenat sociokulturne teorije je da se ta reprodukcija

kulture ne odvija transmisijom, ve¢ konstrukcijom.
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Kulturno potporna sredstva (KPS) imaju centralno mesto u procesu kulturnog
razvoja jedinke. KPS predstavlja medijatore kulture koji imaju formativnu ulogu u
individualnom razvoju. Kulturno portporna sredstva imaju sli¢énu funkciju kao cigle u
gradenju kuce (Plut, Pesi¢, 2003). KPS su svuda u okruzenju jedinke u ravoju, kao
materijalna ali i nematerijalna (od kojih je navazniji jezik) pomagala, podrska za razvoj
i ukljucivanje jedinke u zajednicu. Ta pomagala se procesom interiorizacije usvajaju,
poput cigli povezuju malterom u kognitivne i sve ostale strukture osobe u razvoju i
postaju njen deo a istovremeno kultura dobija nekoga ko ¢e da participira u svim
socijalim aktivnostima. Stoga je logi¢no o¢ekivati da udzbenik, kao sredstvo medijacije
bude izgraden od razli¢itih KPS, koji su namenjeni direktnoj podrsci jedinki u razvoju
kroz ceo njihov skolski Zivot, dakle dug period odrastanja i akulturacije. KPS nije samo
analiticki pojam, to je konstrukt koji moze da ima upotrebnu vrednost. U udzbeniku bi
trebalo da postoje jasna i ciljana KPS jer je udzbenik deo sistemskih, eksplicitnih uticaja
kulture. Klju¢ne odrednice KPS, na osnovu kojih se mogu prepoznavati su (Plut, 2000,
Pesi¢, 2003; Plut, Pesi¢, 2003):

a. Da su prepoznatljiva u kulturi, komunikabilna — nastaju u interakciji prethodnih
generacija i sluze interakciji sa jedinkom koja odrasta, samim tim su kulturno
prepoznatljiva — ona su medijatori, posrednici kulturnih uticaja i samim tim
reprezentativni za kulturu

b. Simboli¢ke su prirode pa se mogu interiorizovati

c. Namenjena su medijaciji, posredovanju, odnosno mogu biti definisana po svom
doprinosu razvoju, po svojoj misiji u razvoju. Odredenje KPS bi trebalo da ide
od njihovog doprinosa globalnom razvoju individue (kultura je u drugom planu,
mada je ugradena u ocekivani pravac razvoja). U ovom procesu, Plut (Plut,
2000) je definisala vise globalnih funkcija KPS koje doprinose razvoju jedinke:
kodiranje materijala kulture (usvajanje simbolickih kodova 1 njihova
transformacija u mentalne strukture), povecanje nekih fizickih moc¢i (brzine,
snage); uspostavljanje i stabilizaciju novih mentalnih i fizickih sposobnosti;
organizaciju i strukturaciju mentalnog sadrzaja (orijantacija i organizacija svih
vrsta, klasifikacije i organizacije starog znanja, stvaranje asimilacionih shema;
regulacija i kontrola nad mentalnim procesima. Na osnovu ovih funkcija KPS,

strukturalne komponenete udzbenika se vide u drugom svetlu, u odnosu na to
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koliki im je doprinos ciljevima razvoja jedinke, u odnosu na to moze im Se

izostriti funkcija i posledi¢no imati efekte na konstrukciju udzbenika.

Kultura je ,.krenula* ka svakoj jedinki u razvoju okruzujuéi je KPS. Medutim,
taj put nije tako direktan i jednosmeran. Kulturno istorijski uticaji se ne odrazavaju
jednostavno i direktnom putanjom, nego prelamaju preko diskursa potkultura i
porodica, vr$njackih grupa i na kraju osobe (Bahtin, 2008; Bloome & Clark, 2006).
Osim toga, kulturu, koja se posreduje, ne treba nikako shvatiti kao jednu imaginarnu,
opstu, generalnu. Ako je tako razumemo, mozemo lako upasti u zamku koju je recito
iskazao Bahtin govoreéi o verovanju da su iskazi koji u€estvuju u komunikaciji unisoni,
jedan entitet. On je taj dozivljaj jednog, monoglasa, oznacio kao ,,sofisticirani ideal, ili
primitivnu iluziju® (Bahtin, 2008, str. 101). Drugim re¢ima, govoriti o jednoj kulturi
koja je posredovana udzbenicima je verovatno iluzija. Pre bismo mogli tvrditi da je
udzbenik, pod okvirom jedne dominantne kulture ¢iji je reprezent, zapravo mozaik
razli¢itih kultura i potkultura (kojima odgovaraju razli¢iti diskursi). Poénimo od domena
konstrukcije udzbenika 1 autora udzbenika: kroz njega ve¢ govori vise kultura 1 uloga iz
tih kultura koje se prepli¢u i interreaguju:

Diskurs i potkultura profesionalnih udruZenja kojima pripada autor, koja se
izrazavaju i u njegovim licnim/grupnim (profesionalnim) uverenjima o sadrzaju i nac¢inu
prenosenja tog sadrzaja.

Diskurs i potkultura izdavac¢a: zadovoljavanje eksplicitnih i implicitnih zahteva
»stila kuée* (house style). Pojedine izdavacke kuce koje se bave udzbenicima imaju set
eksplicitnih 1 implicitnih pravila kako se o¢ekuje da se piSe pa su cele serije udzbenika 1
priru¢nka prepoznatljive po stilu®’.

Sociokulturno oblikovana uloga ucenika u iskustvu autora (njegovo li¢no
iskustvo Skolovanja).

S druge strane, odnos kulture i jedinke u razvoju nije nekonfliktan, idilican
proces akulturacije podmlatka te kulture. Dominantna kultura (i udzbenici kao
medijatori te kulture/kultura) imaju zadatak da kroz trnovit, konfliktan proces uticu na

razvoj (u zadatom pravcu) dece razliCitih kultura i potkultura. Taj put je, takode

U izdavackoj kuéi kakva je Oxford, postoji eksplicitan prirucnik, zovu ga “urednitka biblija”

(Cameron, D. (1995). The Oxford Dictionary for Editors and Writer.Verbal Hygiene.London: Routledge)
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posredovan mnogim faktorima iz sociokulturnog miljea u kojima se udzbenici Koriste.
Sociokulturni uticaji se ne odnose samo na to da deca vode poreklo i koriste jezik u
razli¢itim sociokulturnim miljeima. Mnogo je vaznije, $to se ovi uticaji odnose i na to
kako svaka socijalna grupa ili zajednica, koja deli diskurs, interperetira svet i prenosi te
informacije (Snow, 2002). Razumevanje i uvid u to kako ¢lanovi zajednice koja deli
diskurs (kroz nacdin ponaSanja, odnosa sa drugima, vrednovanje, misljenje, govor,
Citanje, 1 pisanje), razvijaju identitet uCenika koji uci iz udzbenika, su nuzni da bi se
razumele sve varijable vezane za onog ko cita (Gee, 1990). llustrativni primeri, za ovu
tezu su analize kulture siromastva i bede i povezanosti niskog SES sa uspehom u skoli
(Louise, prema Wollfolk, 2005). Kultura bede kao posledica duge izlozenosti drasti¢éno
nepovoljnim socijalnim uslovima, ima svoje prepoznatljive uticaje na razli¢itim
nivoima, institucionalnom, nivou lokalne zajednice, porodicnom 1 psiholoSkom,
intimnom planu pojedinca®®. Prelamanije uticaja kulture kroz potkulturu, prepoznajemo i
u takozvanoj ,.kulturi otpora“ koja se ogleda u tome da deca iz nepovoljnih socijalnih
uslova, zive u uslovima visokog grupnog pritiska sredine, prevashodno vr$njacke grupe,
koja svaki njihov pokuSaj da uspeju u Skoli ,ZigoSe“ kao izdaju svoje grupne
pripadnosti. Da bi zadrzali status u toj grupi i identitet, oni svojevoljno odbacuju, bivaju
u otporu prema svemu S$to dolazi od Skole (ukljucujuéi udzbenik), od nastavnika ili
uspesnih ucenika (prema Wollfolk, 1995). Diskurs koji izraZzava ovaj otpor je upravo
posledica prelamanja kroz individualni i grupni identitet jedinke u odrastanju, s jedne
strane, nepovoljnih socioekonomskih faktora sredine a, s druge strane, uticaja zvani¢ne

kulture.

8 Prema nalazima ameri¢kog antropologa Oskara Luisa, na institucionalnom nivou kulturu bede
karakteriSe odsustvo participacije.; Na nivou lokalne zajednice odsustvo organizacije (prilagodavanje
zahtevima na trzistu radne snage i prihvatanje raznih, obi¢no najslabije placenih poslova, ¢esta promena
radnih mesta, nizak stepen obrazovanja, nizak prihod od socijalnih davanja, nedostatak imovine i
besparica, stalna zaduzenost, neupisivanje ili povlaenje dece iz Skole, nedostupnost predskolskih
ustanova, nelegalizovani oblici sticanja prihoda i imovine, neucestvovanje u druStvenim akcijama koje
organizuje mesna zajednica itd.). U porodi¢nom Zivotu kulturu bede karakteriSe odsustvo detinjstva,
rani seksualni odnosi, vanbra¢ne veze koje se lako kidaju, odsustvo oca iz porodice, veliki uticaj Sire
rodbine, mala uloga oca, a veca vrSnjaka u socijalizaciji, nepostojanje detinjstva kao zaSti¢enog doba,
rano zaposljavanje na poslovima koje niko nece da radi zbog niskih zarada i teskih posledica po zdravlje i
rano napustanje porodice. Na intimnom (individualnom) psiholoskom planu bednike karakterise jako
oseanje marginalnosti, samomrznje, beznadeznosti, zavisnosti, inferiornosti i hedonisticki stil zivota
(dominantne su aktivnosti koje pruzaju neposredno duhovno, emocionalno i fizicko zadovoljenje). Ova
teorija moze se uspesno primeniti kod tumacenja polozaja, ponaSanja i unutra$njih dozivljaja i diskursa
razli¢itih marginalnih grupa i marginalnih li¢nosti. (Arsenovi¢ Pavlovi¢, M. neobjavljeni rukopis)
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Ne smemo zaboraviti ni kulturu $kole (Bruner, 1996). Skole su sociokulturne
institucije, 1 uenje koje se u njima javlja, se odnosi na prenos sadrzaja koji se vrednuju
u drustvu. Ucenici koji dolaze u Skole poticu iz razliitih sociokulturnih miljea, koji
mozda jesu ili nisu imali iskustva sa pismenos¢u dominantne kulture koja se prezentuje
u odeljenjima. (Cole, 1990; Baucal, 2006, 2012; Baucal, Pavlovi¢-Babi¢, 2009).
Moderna sociologija (Giddens, 1984, 1987) nam ukazuje da naSe misljenje, ponasanje i
praksu oblikuju i snage institucije kojima onda mi dajemo posebnu uredenost, strukturu
1 oblik. Kako su ovo simultani procesi, tesko je reci sta je bilo prvo institucije ili ljudska
socijalna praksa koja na njih deluje, reprodukuje ih i transformise.

Od razlicitih faktora koji ¢ine i oblikuju kulturu skole je i sam Skolski prostor.
Organizacija prostora, u kojima se uci, zasnovana je na odredenoj teoriji ucenja. Stati¢ni
prostori sa poredanim klupama u redove, su pre ,,sluSaonice nego ,,ucionice*. U njima
je predvideno slusanje nastave, a ne participativno uc¢enje (Thomas, 2010, Ivi¢ i sar.,
2003; Long & Ehrmann, 2005, prema Thomas, 2010). Poruke, koje organizacija
Skolskog prostora $alje deci, imaju dugoro¢no dejstvo jer e ostati povezane sa njihovim
perceptivnim seCanjem, ostace emocionalno obojene, pa ¢e nastaviti da uticu na
kogniciju i ponasanje uc¢enika. Tomas (Thomas, 2010) ukazuje da ¢e ucenici koji su
ucili u takvim prostorima poneti sa sobom razumevanje da je ucenje emitovanje
(,,broadcast-model* of learning).™

Primenjeno na odnos udZzbenika kao medijatora kulture, Zelimo da ukaZzemo da
je konstrukcija udzbenika i KPS koje bi trebalo da budu podrska razvoju jedinke, slozen

i zahtevan proces koji se ne moZe svesti na odnos jedne (opste, imaginarne kultrure™)

9" Autor dodatno obrazlaze da novija istraZivanja ucenja ukazuju da se veéi, ili najveéi deo ucenja ne
desava u tim formalnim prostorima, ve¢ pre u neformalnim, koji se primarno i ne prepoznaju kao prostori
za ucenje. Zbog toga, govori o potrebi za ,,0slobadanjem ucenja iz ovog oblika fizickog zatocenistva“
(Thomas, 2010, str. 503). Slazu¢i se u nacelu, ipak dodajemo opasku da ne postoji nuznost da formalni
prostori budu organizovani kao sluSaonice i da se i u formalnim prostorima mogu realizovati razliciti

oblici nastave/ucenja.

20 Jedan od autora kritike pedagogije, Santome, analizirajuéi udzbenike u Spaniji kaze da u veéini njih se
promovise predstava da u svetu postoje samo: “odrasli muskarci bele rase, zapadne kulture, pripadnici
srednje klase, koji Zive u gradu, zaposleni, koji su pri tom i katolici, heteroseksualci, zgodni, zdravi,

atletski gradeni” (Santome, 2009, str. 68)
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prema jednom prose¢nom detetu, (imaginarnom) pripadniku te iste kulture. Kultura koja
se prenosi nije jedna, a put do svakog deteta je posredovan prelamanjima kroz razlicite
potkulture kojima deca pripadaju. Da bi KPS imali snagu da postanu pravi KPS, moraju
biti od strane dece prepoznati kao takvi, a to dalje zna¢i moraju se uvaziti svi ovi
dinamicki faktori koji posreduju izmedu. Na liniji reSavanja ovog problema, moze se
postaviti ekplicitan zahtev da udzbenik mora biti osetljiv za razli¢ite kulturne miljee
dece i1 da razli¢itim mehanizmima (primerima, izborom sadrzaja,drugim didaktickim
sredstvima) trazi put do $to veceg broja dece koja koriste taj udzbenik. Ovaj zahtev je
forumilsan kao jedan od standarda opsteg kvaliteta udzbenika (Ivi¢ et al., 2008). S
druge strane, integracijom udzbenika u nastavni proces, osetljivi nastavnik moze da
nastavi taj posao pregovaranja znacenja sa konkretnom decom u svom odeljenju u
konkretnoj Skolskoj klimi. Odustajanje od iluzije da postoji jedno prosec¢no dete koje na
ocekivani nacin prima udzbenik, je prvi korak ka povecanju efikanosti ucenja iz
udzbenika.

UdZbenik moze da posreduje i negativne KPS obrasce u jednom drustvu (Plut,
Pesi¢, 2003; Ivi¢, 2008). Analiza pitanja, naloga i zadataka u udZzbeniku poznavanja
drustva za 4. razred osnovne Skole (Pesikan , Jankovi¢, 1998), pokazala je da su oni u
velikoj meri nerealni i po zahtevanom vremenu i izvodivosti generalno, ali i po
izvodivosti za decu sa 11 godina?'. UdZbenik tako formira specifi¢an obrazac ponasanja
u kome se deca uce kako da izbegavaju svoje obaveze. Posto fizicki ne mogu da izvedu
te zadatke, bi¢e prinudena da smisljaju strategije izvrdavanja, izbegavanja, bezanja od
odgovornosti. Mozemo da predvidimo konsekvence ucenja iz takvog udzbenika i
njegovu ulogu (pored ostalih faktora) u formiranju buduéih gradana. Obrazac ponasanja
u koris¢enju udzbenika, bi¢e u osnovi obrasca ponasanja kada gradani imaju problem sa
preuzimanjem obaveza i odgovornosti, ne pla¢aju racune i poreze, ne zavrSavaju Svoje
obaveze i ne ofekuju da imaju posledice u vezi svog ponaSanja. To su naudili kroz

proces akulturacije u kome su uéestvovali i udzbenici.

2! Na primer PNZ koji traze godinu dana realizacije (nerealni po vremenu, $kolska deca ne mogu da
odvoje toliko vremena samo za realizaciju tog jednog zadatka) ili od deteta sa 11 godina se trazi da
pokrene akciju na nivou lokalne zajednice ili ode na odredenu lokaciju, $to je nemoguce bez ukljucivanja
odraslih, znaci u reSavanje naloga je ugradeno angazovanje roditelja $to moze biti nepremostiv problem

za neku ili veéinu dece.
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Na kraju, vazno je naglasiti da udzbenik kao kulturni proizvod i mehanizam za
produzenje postoje¢e kulturne istorije ne obuhvata samo reprodukciju, veé jeste i
mehanizam za otvaranje mogucénosti za dalji razvoj i1 produkciju kulture (stoga
stavljamo zagrade na termin (re)produkcija). Dobri udZzbenici to rade ekplicitno.
Otvaraju pitanja i nereSene potrebe drustva i kulture koji ostaju ,,u amanet* slede¢im

generacijama.

2.3. Razvojno-formativna uloga udzbenika.

Misija udzbenika da (re)produkuje Kkulturu, moze se jedino ostvariti preko
individualnog razvoja, to jest, formiranja odgovornog gradanina koji ¢e da zauzme
svoje mesto u druStvenim i profesionalnim aktivnostima (da preuzme participativnu
ulogu u zajednici koja radi). Stoga je ovo novo gledanje na udzbenik koji ima
formativnu ulogu u razvoju licnosti mnogo vise od prenosenja znanja. Udzbenik
doprinosi razvoju kompetencija neophodnih za profesionalni i gradanski Zivot, sticanju
umenja i znanja, formiranju vrednosnog sistema koji kultura nastoji da reprodukuje, kao
I obezbedivanju kreativnih kapaciteta buduéih nosioca drustvenih uloga, razvoju zrelih i
uravnoteZenih osoba (po merilima dominantne kulture) (Ivi¢, 1976a, 1976b; Ivié i sar.,
2008; Plut, 2000; Plut, Pesi¢, 2003, Pesic, 2005b).

Sociokulturna teorija vidi formiranje unutrasnje ravni svesnosti kroz proces
internalizacije kulturno potpornih sredstava, od kojih je najvazniji jezik koji je nastao u
kulturnoj i istorijskoj praksi koja je socijalna. Re¢i imaju interpersonalno poreklo. Jezik
trasformise reflekse i posreduje svesnost i misli, omogucujuci prenoSenje istorijskog
iskustva CovecCanstva kroz kulturu. Kroz ucenje jezika koje govori okruzenje formira se
i svesnost individue. Nasa svesnost, nase misli i nase ponaSanje je formirano u odnosu
na iskaze koji nas okruzuju i na koje odgovaramo kroz interakciju. Vigotski je to
poetski iskazao: Zaboravio sam rec koju sam hteo da kazem i bestelesna misao vratice
se u dvorac senki (Vigotski, 1983, str. 311). Tako su posledi¢no, nase misli i akcije, U
biti, interpersonalne ma kako izgledale subjektivno, privatno i li¢no, ma kako im
nedostajalo jasno upucivanje na iskaze drugih. Misljenje nije privatno jer je uvek

posredovano kulturnim sredstvima (KPS) kao S§to su pomagala, simboli, oruda,
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tehnologije, forme jezika koje su bile istorijski i kulturoloski transformisane Kkroz
socijalne aktivnosti.

Jo§ jedan vazan doprinos socio-kulturne teorije je razumevanje da um, Koji
konstruiSe znacenje, je uvek uronjen, situiran u specificnoj sociokulturnoj praksi i
iskustvu. Ovo je dodatno elaborirano u radovimo o socijalnoj kogniciji i svakodnevnoj
kogniciji (Rogoff, 1990; Rogoff & Lave, 1984; Tharp & Gallimore, 1988). Dodatno,
inteligencija i znaCenje ne postoje samo u nasim glavama ve¢ su distribuirani kroz
socijalnu praksu (ukljucujuéi jezicku praksu) izmedu nas 1 razli¢itih oruda i sredstava,
tehnologija, i semiotickih sistema, koje zajednica koja radi koristi u obavljanju
karakteristickih aktivnosti. Gi (Gee, 2000) pravi duhovitu analogiju sa navigacijom
broda: kognicija svakog mornara je povezana sa kognicijom drugih, koji imaju razli¢ite
ekpertize, kao i sa kognicijom koja je ugradena u karte, intrumente i tehnologiju koja se
koristi na brodu, a koja je sama produkt interakcije nekih drugih ljudi kroz istoriju.
»Znati“ je pitanje biti sposoban za ucestvovanje u praksi (mornar koji zna je onaj koji
moze efikasno da saucestvuje u navigaciji broda), a ,,ucenje je zapravo pitanje
menjanja obrasca participacije u toj praksi (mornar koji uéi, stiCe znanja i vestine koji su
relevantni da bi bolje ucestvovao u navigaciji broda), to prati i promena u identitetu
(Gee, 2000). Um je kao rizom je metafora koja dobro predstavlja distribuiranu
kogniciju. Metafora je inspirisana formulacijom Umberta Eka u ,,Imenu ruze“. Rizom je
korenov sistem, koji se sastoji iz puno vlakana koji su medusobno povezani, nema
hijerarhije, strukture, krtolica. U metafori o umu govori da je svaki deo povezan sa
ostalim delovima, da je struktura dinamic¢na i da se dalje menja (kad se pokida deo, on
se nadomes$c¢uje drugim vlaknima), nema strane koje su unutra i napolju, vec je sve
otvoreno za dalje povezivanje. U tom kontekstu, udzbenik moze da ima ulogu sredstva,
oruda koji je ukljucen u distribuiranu kogniciju osobe koja se razvija, preuzimajuéi neka
znanja, kompetencije, umenja koje ucenik jos ne poseduje.

S obzirom da udzbenik u svojoj posrednickoj, formativnoj ulozi koristi razlicite
KPS, koji pripadaju razli¢itim semiotickim sistemima (to je jedan od preduslova da bi
nesto bilo KPS jer je time omogucena internalizacija a samim tim i formativna uloga
udzbenika), moramo se zadrzati na pojasnjenju 0vVOog procesa. Za tu svrhu, moramo uci
dublje u analizu procesa konstrukcije razumevanja koje nastaje u odnosu osobe sa

tekstom koji €ita (i digitalni udzbenici 1 ucenje u on-line okruZenju pociva na tekstu -
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text-based). Zbog toga ¢emo iskoristiti nekoliko pojmova iz teorije diskursa, Bahtina i
njegovih naslednika®’, kao posebno relevantnih za razumevanje ovog procesa:
dijalogizam, viseglasje, zanr i dinamika centrifugalnih i centripetalnih sila (Bakhtin,
1991, 1993, 2008).

Veliko pomeranje u razumevanju jezika zapoceto je Bahtinovim tumacenju
prirode jezika koji se koristi, ne samo u romanima (koji su mu sluzili kao model kako
jezik postoji u kulturi), ve¢ i svim drugim zanrovima (Bahtin, 1991, 1993, 2008). Taj
kopernikanski obrt ogleda se u uvodenju principa promene, dinamike i dijalektike u sve
Sto je jezik: znacenje nije jedno, pouzdano nedvosimselno dato, ono se menja i
pregovara, odnos reCi i objekta na koji se odnosi nije fiksiran i jednoznacan, vec
promenljiv i dinamican, onaj ko govori nije jedini ,,vlasnik svog iskaza. Sve je proZeto
promenom i dinamizmom 1 to je aksiom od koga se dalje konstruiSe razumevanje jezika
i njegove uloge u psihi¢kom i socijalnom®.

Bahtinovo razumevanje znacenja i smisla je dinamicko. SluSanje, govorenje i
razumevanje ne moze da bude pasivno, znafenje svake re¢i i iskaza nije fiksirano,
monolosko, ono se stvara, zato §to je istovremeno socijalni, koliko i lingvisticki
fenomen. S toga, znacenje varira, biva drugacije u svakom kontekstu u kom se stvara i
interpretira. Nekad su te promene suptilne, a nekad su razlike velike (Harrison, 2004).

Osim $to je znacenje dinamicko, $to nije unapred dato ve¢ nastaje, veoma je
vazan mehanizam kako se stvara — to je dijalogizam. Prvo moramo precizirati da se
dijalogizam ne odnosi samo na usmeni zanr (kako bi sugerisala svakodnevna upotreba
ovog termina). Dijalogizam je opSti princip stvaranja smisla koji opisuje susret sa bilo
kojim Zanrom, u usmenoj komunikaciji, susretu sa pisanim tekstom, ikonickim

sredstvima, notnim sistemom, rekli bismo sa bilo kojim semioti¢kim sistemom. Posto se

22 Savremenik Lava Vigotskog, ipak nezavisno od njega konstruisao psiholingvistitku teoriju koja se je
potpuno komplementarna sociokonstruktivistickoj teoriji razvoja. S toga teoriju diskursa Batina koristimo

kao komplementarni produzetak sociokulturne teorije.

2 Znakaj Bahtinovog razumevanja, kako te¢e proces konstrukcije smisla i znadenja, imao je dalekosezne
uticaje jer su se od tada, teorije smeStale u dva tabora: jedni koji imaju precizan lokus gde se formira
znacenje (prave¢i dihotomiju misao-jezik, autor-tekst, tekst - onaj ko ¢ita, autor —onaj ko €ita) i drugi,

koje vide znacenje u pokretu, u interakciji pisca, teksta i Citaca.
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svi semioticki sistemi mogu naci u udzbenicima, od posebne vaznosti je da opiSemo
proces nastanka smisla i znacenja.

Dijalogizam oznacava proces u kome se jedan glas stavlja prema drugome, uz
tenziju, rasterecenje i reformaciju jezika i ideja. Ceo proces je i1 situiran, smesten u
vreme i prostor, pa i to je izvor kako tenzija, tako i razreSenja. Dijalogizam postavlja
nove moguénosti onome ko govori i onome ko slusa. U pokusaju da razume, on ili ona
evaluira, ispituje, poredi, i postavlja moguénosti (Rule, 2006). Cilj dijaloga je
stvaralacko razumevanje. Stvaralacko ne znaCi umetnicko, ve¢ da je novo,
konstruisano®®, dinami¢no, ali znaéi i priviemeno razumevanje, koje s jedne strane, nije
dato, nije potvrda neceg Sto vec¢ postoji, ali nije ni konacno, i ono je podlozno daljem
menjanju (Rule, 2006). Ovo kreativno razumevanje nije nuzno lak proces uskladivanja
ideja. Moze da ukljuci konflikt i borbu, mada je to konflikt za druge a ne protiv njih. U
aktu razumevanja, javlja se borba koja ishoduje u medusobno razumevanje i

obogacivanje (Bakhtin, 2008, str.142). Znadenje se konstruiSe uz pomo¢ dijalogizma.

To je mehanizam konstrukcije smisla, prozima sav ljudski govor i sve manifestacije
covekovog Zivota — zapravo, sve §to ima smisao i znacaj (Bakhtin, 2008, str.40).

Glasovi ne postoje u izolaciji, oni postoje samo kroz relaciju sa drugim
glasovima, ¢ak ako su ti drugi glasovi implicitni. Osoba nema Ssvoju suverenu
unutras$nju teritoriju, ona je u celini 1 neprekidno na granici ka drugima - gledajuci u
sebe, ona gleda u oci drugog, ili o¢ima drugog (Bakhtin, 2008). Kada pisemo mi
piSemo odgovor na prethodna pisanja drugih autora, kad ¢itamo, koristimo znanja i
iskustva iz tekstova koje smo Citali pre nego stvorimo smisao novog teksta koji ¢itamo.
Nase pisanje i ¢itanje je u dijalogu jedno sa drugim jer mi piSemo direktni ili indirektni
odgovor onome §to smo Citali ranije, 1 ¢itamo, stvaraju¢i odnos sa idejama koje smo
artikulisali dok smo pisali (Bazerman, 2004). | dalje, kako su tekstovi deo socijalne
razmene, usvojeno razumevanje ne ostaje samo individualno i subjektivno, ve¢ je i ono
deo socijalnog subjektiviteta, jer se dalje razmenjuje u socijalnom kontekstu i time se

nastavlja proces konstrukcije razumevanja (Davidson, 1993).

2 Nalik Pijazeovoj tezi, izretenoj u naslovu njegove knjige “Razumeti znaéi otkriti” (To understand is to
invent)(Piaget, 1973).

49



Dvoje koje razgovaraju, nisu dva suverena ega koji Salju jedan drugom
jednoznacénu poruku, nisu jedinstveni, unisoni, ve¢ i u svakom od njih ima vise glasova.
Jedan glas je iluzija o jedinstvu iskaza. U stvari, jedan glas, u svakom momentu,
izrazava mnoStvo znacenja, neka su namerna a nekih nismo svesni (Harrison, 2004). Taj
utisak o jedinstvu, medutim, je potreban, kaze Bahtin, kao suprotnost realnosti
viSeglasja, istovremeno kao sofisticirani ideal ili primitivna iluzija, ali je potrebno da ne
bismo doziveli jezik u apsolutnom viseglasnom stanju slicnom haosu (Bahtin, 2008).
Mi izrazavamo nasu subjektivnost kroz brojne selekcije koje smo uradili dok smo
formulisali iskaz, oslanjajuci se na nase dotasnje znanje o govornim Zanrovima (Rule,
2006). Kako iskazi nisu vrednosno neutralni, mi smo selekciju napravili vodeni
vrednosnim karakterisitkama pojedinih reci, koje smo im pripisali na osnovu naSeg
iskustva sa re¢ima i govornim Zanrovima. Viseslojne istorije (li¢ne i kulturne) i situacije
su ugradene u svaki glas jer svako se rodi u okruzenju u kome je vazduh veé pun reci
(wordfull) (Harrison, 2004). Kroz razvoj, osoba postepeno usvaja kombinacije razli¢itih
diskursa koji mogu da najbolje posreduju njegove namere. U svakom pojedinom
momentu svoga istorijskog postojanja, jezik je viseglasan, od gore do dole: prezentuje
ko-egzistenciju socio-ideoloskih kontradikcija izmedu sadasnjosti i proslosti, izmedu
razlicitih epoha proslosti, izmedu razlicitih socio-ideoloskih grupa u sadasnjosti,

¢

izmedu tendencija, pravaca, skola, a svi imaju svoj oblik. Ovi ,,jezici* u viseglasju,
ukrstaju se medusobno na razlicite nacine stvarajuci nove drustvene jezike (Bahktin,
2008, str. 291). Kako je svaki iskaz i upotreba jezika zapravo odgovor na druge glasove
1 upotrebu jezika, moze se izneti tvdrnja da je svaki diskurs inherentno dilajoski, a da je
pitanje samo prirode tog dijaloga, socijalnih odnosa medu ljudima, glasovima,
institucijama i stepena do kog se ta inherentna dijaloska priroda zamucena ili prihvacena
i uvazena (Bloome & Clark, 2006). Dijalogizam i viSeglasje su klju¢ni za razumevanje
svake ljudske relacije, ukljucujuci nastavu/ucenje.

Odnos izmedu viSeglasja 1 dozivljaja (iluzije) jednog glasa, omogucen je
neprekidnim dinamickim dejstvom dve suprotsavljene sile, jedne koja ujedinjuje i jedne
koja ,,rastura“: centripetalne i centrifugalne sile u jeziku. Dve suprotsavljene tendencije

nisu iste snage, 1 svaka dotice razlicitu realnost. Ujedinjujuce centripetalne sile su manje

snazne. Centrifugalne sile su sigurno snaznije i sveprisutnije — njihova je realnost
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aktuelne artikulacije. One su uvek u sadasnjosti. Odreduju nacin kako mi zapravo
dozivljavamo jezik dok ga koristimo u svakoj posebnosti nase svakodnevnice.

Reci ne reflektuju samo istoriju i specifi¢no socijalan kontekst, one i prelamaju
istoriju. Prelamanje, o kome smo govorili u kontekstu uticaja kulture, ovde dobija svoju
konkretizaciju.

Nije samo rec¢, veé je ceo tekst dijaloski (na primer romani Dostojevskog nisu
monoloski ve¢ polifoni opseg razlicitih uglova gledanja, koje izrazavaju razliciti likovi
u romanu, i medu kojima autor ne presuduje (Harrison, 2004). Kao §to smo ve¢ ukazali,
i udzbenik sam je izraz viSeglasja, ma kako izgledalo da pripada autoritativnhom
diskursu.

Za Bahtina je razvoj osobe u lingvisti¢koj 1 kognitivnoj sloZenosti, izjednacen sa
ideologkim razvojem?, a glavni mehanizam razvoja je dijalog. Kako izgleda taj proces?
U procesu dijaloga ili pregovaranja znacenja (U Vigotskojanskoj teoriji), na jednom
kontinuumu je autoritativni (ideoloski) diskurs koji je dalek i rezervisan, kao §to je
religijska ili politicka dogma, diskurs oceva, odraslih, nastavnika koji zahteva
bezpogovornu vernost. Na drugoj strani kontinuuma je unutrasnji ubedljivi diskurs
konkretan i tesno vezan sa svakodnevnim zivotnim deSavanjima. To je tip diskursa koji
osoba razvije za sebe, u odnosima sa re€ima drugih, kroz uzbudljiv 1 kakofonian
dijaloski zivot (Bakhtin, 2008).

U dijalogu tece pomeranje ka sredini sa oba kraja, diskurs se menja na razlicite
nacine. DuZ granice kontakta je zona u kojoj nastaje novo znacenje, gde je
generisano razumevanje. Ideoloski self se pomera napred nazad duZz ovog
kontinuuma, izmedu svojih reci 1 re¢i onog drugog, trudeci se da asimiluje 1 konstruise
razumevanje. Kao i mnogi post-moderni socijalni teoretiari, Bahtin, locira mesto
stvaranja znaCenja na granicu izmedu onog ko ¢ita i teksta, izmedu druStva i individue,
izmedu iskaza 1 iskaza (svako ko govori je slusalac 1 svaki sluSalac je govornik).
Diskurs je neprekidno u pokretu, a mehanizam tog kretanja je dijalogizam, aktivni

proces tkanja razlicitih vrsta znacenja, koja pocivaju na razli¢itim pretpostavkama,

% Ideoloski — nema politi¢ku konotaciju. U kontekstu kako ga je Bahtin koristio je samo u zna&enju
sistema ideja, uverenja. Ali jeste semiotican u smislu da ukljucuje konkretnu razmenu znakova u drustvu.

Svaka re¢/ diskurs otkriva sistem ideja (ideologiju) onoga ko govori.
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pomeraju¢i napred nazad te perspektive i konstantno stvaraju¢i nove forme. Tako
nastaje znacenje i razumevanje.

Dijalogizam postoji 1 u autoritarnom, hegemonistickom diskursu, koji izjavljuje
nepobitnu istinu, jer takav glas ustvari odbacuje druge glasove i namece sebe drugim
ljudima (glasovima). Autoritativni diskurs, dakle nije autonoman glas, nego opet u
relaciji sa drugim glasovima, drugim ljudima, unutar i izmedu socijalnih institucija
(nametanje ne moze postojati bez onog kome se namece, dakle opet je nuzan onaj
drugi). S druge strane, dijalog je odnos izmedu glasova, ljudi, socijalnih institucija, ali
koji prihvata postojanje drugih glasova. Bahtin je odredio dijalog kao diskurs koji
dopusta, podsti¢e, uvazava prisvajanje i prilagodavanja drugih glasova. Dok je snaga
autoritativnog disursa u nametanju Spolja, snaga dijaloga lezi u promenljivosti,
prilagodavanju, pregovaranju ¢ime se oblikuje unutrasnje ubedljiv diskurs. Unutrasnji
ubedljivi diskurs ima odlucujuéi znacaj za evoluciju individualne svesti: svesnost se

budi do nezavisnog ideoloskog Zivota upravo u svetu stranih diskursa koji ga okruzuju.

Ako primenimo ovu Bahtinovu dijalosku teoriju u situaciji uc¢enja iz udzbenika 1
usmerimo fokus na onog ko uci, onda mozemo reé¢i da on u situaciju deSifrovanja teksta
unosi svoje jedinstveno i socijalno prihvaceno znanje i ulazi u dijalog sa tekstom,
odnosno, jezikom, predstavama, vrednostima koje nose reci i iskazi. Kao Sto je vec
receno, ni tekst ne ostaje van, distanciran od ¢itaa. Kontaktna zona Citaca i teksta je
bogata zna¢enjima i razumevanjima i on, kroz interaktivni proces usvaja, internalizuje
neka znacenja i1 vrednosti 1z teksta 1 to postaje deo njegovog razumevanja, sa kojim ide
u slede¢i segment teksta 1 tako menja znacenje teksta.

Citanje bilo kog teksta se odvija na ovaj nadin, a specifi¢nost udzbenika, kao
Zanra, bi trebalo da se ogleda u tome §to je to tekst u koji su ekplicitno, intencionalno
ugradeni mehanizmi ,,kretanja teksta* ka onom ko uci, to pruzanje ruke, pokusaj da se
obezbedi potencijalna situacija ucenja. Ta eksplicitna kretanja udzbeni¢kog teksta ka
uceniku prepoznajuemo u didakti¢kom oblikovanju sadrzaja discipline, u nastavni¢kom
diskursu, nacinu obrac¢anja ucenicima koji je ugraden u tekst (ali koji nije autoritativan,
kao u Bahtinovo vreme), koji otvara dijalog (udZbenici za koje se zalazemo su pisani u
dijaloskom a ne autoritativnom diskursu). Isto tako kretanje teksta ka uceniku vidimo i

u razlicitim strukturalnim komponentama (SK) koje su istovremeno i KPS. Uzbenik
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ne moze da konstruiSe znanje za (umesto) ucenika, ali moze da u dijaloskom diskursu
bude potpora, da ponudi pomo¢ i vodi, u zoni narednog razvoja, ucenika kroz njegovu
konstrukciju znanja i razvoj opstih intelektualnih umenja, kao i na¢ina na koji se misli,
reSava problem, posmatra unutar razli¢itih nau¢nih disciplina. Moze da stvori uslove za
stvaralacki dijalog (stvaralacko u smislu stvaranja novog znacenja i razumevanja), da
obezbedi uslove da se borba razumevanja kod ucenika razresi u pravcu zeljenog (na
primer, usvajanja nau¢nog objaSnjenja a prevazilazenja intuitivnog, licnog i spontanih
pojmova). Tako dolazimo do dodatnog odredenja strukturalnih komponenti udzbenika:
Strukturalne komponente udzbenika su najmanje smislene jedinice udzbenika, koje

imaju formativnu ulogu u konstrukciji znanja.

Povezacemo ovu tezu o SK udzbenika sa jednim zanimljivim radom koji se bavi
analizom nastavne situacije koja je usmerena na ucenika (learner-centred). Analizirajuci
konstruktivisticki ambijent za ugenje, Suh je tragala za elementima nastavne situacije
koji obezbeduju taj najvredniji pedagoski cilj, tu varnicu ili momenat povezivanja
starog i novog znacenja i smisla, tu vezu koja je u osnovi sintagme konstrukcija znanja
(knowledge-construction links - KCLs) (Schuh, 2003). Konstrukcija znanja je
idiosinkratic¢an i jedinstven proces, Koji se odvija u procesu povezivanja prethodnog
znanja sa novim. KCL se mogu opisati, smatra Suh, preko tipova znakova, signala (cue
types) i dimenzije putanje (trajectory dimensions). Signal, znak je segment KCL kojim
je ucenik pokrenut, upitan ili je pokrenuto prisecanje. To je stimulus pomocu koga je
ucenik pokrenut da napravi vezu izmedu prethodnog i novog znanja. To su elementi
nastavne situacije, SK u udzbeniku, koje je ucenik prepoznao i koji ga je pokrenuo.
Klju¢no je uvaziti fenomenoloski aspekt signala - stimulus postoji spolja u nastavnoj
situaciji, ali on postaje signal tek kad ga ucenik dozivi kao signal, kad za njega ima
znaCenje signala. Putanja (trajectory dimensions) je put, staza, licna istorija onoga ko
uci - slozaj njegovog zivotnog iskustva, skolskog iskustva, sociokulturnih normi,
bioloskih predispozicija i sli¢no, sve §to je sa sobom doneo na ¢as. U susretu sa
signalom, li¢na putanja povezuje prethodno 1 novo znanje. Signali su najvazniji u bilo
kom okruzenju za uéenje. Dobro organizovan ambijent za ucenje Koji je usmeren na

ucenika (learner — centred) obiluje razliCitim signalima koji su ucenicima na
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raspolaganju kako bi se povecala Sansa da ih ucenici prepoznaju kao signal i pokrenu se
u proces izgradnje znanja.
Udzbenik bi trebalo da radi isto kao opisana nastavna situacija fokusirana na

onog ko uci, da kroz raznovrsne SK obezbeduje signale koje ¢e ucenike pokrenuti na

odgovaraju¢e misaone aktivnosti i omoguditi konstrukciju razumevanja. Svaki ucenik

mora biti podrzan u koris¢enju li€nog, personalnog znanja, koris¢enjem sredstava koji
baS njemu odgovaraju. To pokretanje licnog znanja je krucijelno u pristupu
orijantisanom na ucenika. SK ne obezbeduju samo signale za pokretanje licnog znanja,

one bi trebalo da dalje prate ucenika, da mu obezbede potpore u ovom procesu. Zavisno

od ucenika, i njegove zone narednog razvoja, razli¢ite potpore mogu biti potrebne da bi
se podrzao u procesu u kome se formiraju veze smislene, odrzive i relevantne za
odredeni sadrzaj. Ovo proSireno videnje uloge udZbenika dopusta nam da u njemu
vidimo partnera u ko-konstrukciji znanja, koja je asimetriéna po svojoj prirodi
(udzbenik vise zna) ali ima mehanizme kojima vodi uc¢enika kroz proces ucenja.

Kada se pode iz ugla konstrukcije znanja onog ko uci, a ne prenosenja sadrzaja,
onda to postavlja nove izazove za kreatore udZbenika kako da osmisle razlicite potpore
od kojih bi neke svakako trebalo da obavljaju funkcije dobro opisanih potpora
(scaffoldings) u procesu ko-konstrukcije znanja: obezbedivanje zajednicki definisanog
cilja koji ¢e odrzati uCenika u procesu reSavanja zadatka, procesnu dijagnostiku,
raznovrsne dinami¢ne 1 prilagodljive potpore, gaSenje potpore 1 prenoSenje
odgovornosti za uéenje na ucenika i slicno (Stone, 1998; Puntambekar & Kolodner,
2005). Pri tome ne zaboravljamo, vaznu odrednicu SK kao KPS. Znanja, umenja, nacin
misljenja bivaju procesom interiorizacije usvojena i postaju licna, deo li¢ne putanje
ucenika u narednim ucenjima. Ogranicenja koja postavlja Stampani materijal na
mogucénost interakcije i prilagodavanja potpore, samo su delimi¢no opravdanje Sto
didakticka aparatura udzbenika nije viSe orijentisana ka onome ko uci. Mislimo da je

osmisljavanje efikasnih SK pravi izazov za kreativnost autora udzbenika.

2.4. Priroda aktivnosti uc¢enika i uc¢enje iz udzbenika

Drugi pravac teorijskog promisSljanja udzbenika prilazi udZzbeniku sa druge

strane, od ucenja u nastavnom kontekstu (Sto ne zna¢i samo kontekst Skole veé svi
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formalni i neformalni oblici poducavanja). Pod okvirima sociokonstruktivistickog
razumevanja procesa ucenja i poducavanja, razvijena je originalna koncepcija aktivnosti
onoga ko uci u nastavnom procesu; o njegovim ulogama, pozicijama; preduslovima i
uslovima koji modeluju tu aktivnost u $kolskom ambijentu; o posrednim bihejvioralnim
pokazateljima te aktivnosti; o prirodi zadataka koja moze da pokrene na misaone
aktivnosti koje vode ucenju i promenama u razvoju; o ulogama i prirodi intervencija
nastavnika (kao naj¢e$Ceg partnera u ko-konstrukciji znanja), u toku u procesu
usvajanja, konstrukcije znanja, umenja, vrednosti. Na taj naéin, opet polazeci od teorije
ucenja 1 razvoja koja ukljucuje Siri pogled, formulisana je zaokruzena koncepcija
aktivnog ucenja kao ekoloski validnog pristupa u kome su otvorena pitanja uloge
svakog aktera u obrazovnom procesu (ukljucujuéi i poziciju udzbenika) (Ivi¢, 1992,
1996; Ivi¢ i sar., 2003b; Ivi¢ i sar., 2008; Pesikan, 1996, 2003; Pesikan, Anti¢, 2007;
Anti¢, 2010; Pesikan, 2010). Iz prethodno recenih zahteva koje postavljamo udzbeniku
(da stvara situacije za izgradnju smisla i znacenja, jednom rec¢ju ucenja), 0vaj ugao

gledanja na udzbenik je relevantan i nuzan.

2.4.1. Sta je aktivno uenje?

Kao prvo, uéenje je proces samostalne izgradnje znanja i razumevanja
(aktivna konstrukcija znanja). Svaki oblik u¢enja je u osnovi odredena vrsta misljenja,
dakle, individualna tvorevina onoga ko uci, bilo da je re¢ o mehanickom pamcenju ili
resavanju problema, analizi ili sintezi. Samostalna misaona izgradnja znanja i
razumevanja odvija se pomo¢u mehanizma osmisljavanja (uspostavljanje smislenih
veza izmedu postoje¢ih kognitivnih shema i onoga $to se zna s novim sadrzajem ili
»ucenje s razmevanjem* (Ausubel, 1968);

Drugo, ucenje je interaktivno po svojoj prirodi 1 zato se najbolje opisuje
sintagmom ko-konstrukcija znanja u asimetri¢noj interakciji odraslog i/ili dece koja
su na razli¢itim nivoima kognitivne zrelosti). Podu¢avanje i ucenje su dva kraja jednog
istog procesa, koji je posmatran iz ugla nastavnika ili iz ugla ucenika. Kontekst svakog
ucenja je socijalna interakcija. I kad uci sam sa knjigom 1 to je dijaloSka i socijalna
relacija, kao Sto smo ve¢ naglasili. Kada ucenik ¢ita, ¢ita u odnosu na svoja prethodna
Citanja, slusanja, govorenja. Udzbenik je izraz viseglasja, ko-egzistencije i konflikta
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razli¢itih socio-kulturnih znacenja iz sadasnjosti i proslosti. Drugim re¢ima, ne postoji
ucenje koje nije socijalno po svojoj prirodi. Uvek podrazumeva partnera u asimetri¢noj
interakciji koji vodi u¢enika u ovom procesu. Zato u fokusu efikasnog poducavanja je
vazan i sam proces saznavanja koliko i efekti. Usmerenost na proces je nastala na
tradiciji iz dela Vigotskog i PijaZea po kojoj se istrazuje proces sticanja znanja a ne sami
ishodi.

Skolsko udenje je formativno za kognitivni razvoj jedinke. Dugotrajno,
dinami¢no suceljavanje spontanog kognitivnog razvoja deteta (koji se deSava po svojim
unutra$njim zakonima) i sistema nauc¢nog znanja (koje daje $kola) daju jedinstven tip
kognitivnog razvoja koji se ne bi ni pojavio da nije tog Skolskog iskustva. To je
,»originalni tip razvoja, koji se ne moze redukovati na zakone kognitivnog razvoja niti na
zakone organizacije nau¢nog znanja” (Ivi¢, 1992, str. 16).

Ucenje bi trebalo da uvazava nomotetsko i idiografsko u razvoju. Mora biti
prilagodeno razvojnim mogucénostima prose¢nog deteta tog uzrasta, ali pri tom valja
voditi racuna o individualnim razlikama, individualnim kognitivnim stilovima,
individaulnim potencijalima jedinki u razvoju, individualnim kognitivnim istorijama,
putanjama, kojima su dosli u situaciju uéenja.

Deca dolaze u sistem formalnog obrazovanja sa znacajnim opusom postojecih
znanja, vestina, sa iskustvom, reénikom koji odgovara tom iskustvu, uverenjima.
Uvazavanje tog iskustva je preduslov da se ikakvo ucenje desi.

Celina li¢nih iskustava ucenika znacajno utiCu na to kako opaZaju svoje
okruzenje i kako ga interpretiraju (ili kako smo ve¢ oznacavali prelamaju uticaje od
spolja, kulture, skole 1 slicno). Uvazavanje ovog fenomenoloskog nivoa ucenja, to jest
kako onaj ko u¢i, vidi, razume, dozivljava sadrZaj ucenja, cilj i smisao zadatka, sredstva
koja mu mogu pomo¢i u procesu ucenja, jeste jedan od vaznih preduslova efikasnog
ucenja.

Skolsko uéenje (sticanje deklarativnog, proceduralnog, kondicionog znanja)
trebalo bi da odslika neraskidivu vezu procesa ucenja sa sadrZajem koji se uci. U

osnovi svakog oblika uéenj326 jesu neki mentalni procesi, neke mentalne aktivnost,

% Oblici, metode nastave /u¢enja koristimo sinonimno.
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specificne, relevantne za prirodu predmeta koje odslikavaju nacin misljenja u toj
naucnoj disciplini. ReSavanje problema u istoriji i matematici nije i ne moze biti sli¢no.

Ucenje se uvek odvija u kontekstu (fizickom i socijalnom). Uticaji makro, egzo
1 mezo sistema dopiru do svakog Skolskog casa na kome se deSava ucenje
(Bronfenbrener, 1997). Neposredni kontekst Skolske ucionice i nastavne situacije koja
bi trebalo da pokrene misaone procese, kao i parametri, uslovi pod kojima se svaki
konkretan zadatak postavlja pred ucenike, u velikoj meri oblikuju ucenje. Uvazavanje
ovih uticaja konteksta je jedini nacin da se ostvare Zeljeni ishodi.

Razumevanje prirode aktivnosti u¢enika u procesu saznanja, koje je uporiste u
teorijskom okviru ovog rada, daje nam moguénost da pitanje aktivnosti u¢enika u radu
sa udzbenikom postavimo polaze¢i od prirode aktivnosti ucenika koje vode do
saznajnog ishoda. Distinktivna karakteristika takvih aktivnosti uc¢enika je relevantnost,
specificnost. To su ona ponasanja u situaciji ucenja koja dovode do obrazovnih ishoda.
Rec¢ je o aktivnostima koje su relevantne za prirodu sadrzaja koji se uéi (znacéi da
odslikavaju ne smo sadrzaj, nego i nacin misljenja i prirodu same discipline. Dalje,
aktivnosti su relevantne za ciljeve casa (znaci da ¢e se aktivnosti ucenika razlikovati u
situacijama konstrukcije novog znanja ili uvezbavanja, utvrdivanja, pamcenja,
povezivanja, umrezavanja ve¢ usvojenog znanja). Istovremeno, relevantnost aktivnosti
ucenika je glavni kriterijum za evaluaciju Casa, nastavne situacije, 1 nastavne prakse,
kriterijum koji razlikuje sustinski parcipativnu, learer-centred nastavu od transmisivne
nastave.

To dalje jasno postavlja zahteve od nastavnog procesa koji ukljucuje udzbenik (i
dalje od samog udzbenika) da obezbedi situacije uc¢enja, ambijent za ucenje u kojima ¢e
moze pojaviti bogati asortiman specificnih aktivnosti (Ivi¢ i sar., 2003; Ivi¢, 2008b;
Pesikan, Ivi¢, 2005; Ivi¢ i sar., 2008). Mozemo iskoristiti spisak relevantnih aktivnosti
(koji nije konacan) i pokusSati da to poveZemo sa udZbenikom. Kljuéni mehanizam kako
udzbenik moze da pokrene aktivnosti ucenika je preko svojih SK. Kao §to smo vec
odredili: Strukturalne komponente udzbenika su najmanje smislene jedinice udzbenika
koje imaju formativnu ulogu u izgradnji znanja. Drugim rec¢ima, to su najmanje jedinice
kojima udZzbenik moze da aktivira ucenika na relevantan i smislen nacin. Ako sa X

ozna¢imo nastavnu oblast (na primer, jedan predmet), onda bi mogli da povezemo
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pokazatelje specificnog aktiviranja onoga ko uéi u toj oblasti sa mogué¢im SK udzbenika

(shvacenog kao udzbenicki komplet) koje mogu pokrenu te aktivnosti:

Tabela 1. Veza relevantnih aktivnosti u nastavi jednog predmeta i moguéih SK

udzbenika kojima se te aktivnosti pokrecu

specificno aktiviranje u nastavi predmeta
X

SK udZzbenika koji podrZavaju tu
aktivnost

Ucenje strucne terminologije X

osnovni tekst, boks sa nepoznatim
re¢ima, re¢nik, indeks pojmova...

mobilisanje prethodnih znanja i iskustava
relevantnih za x;

pitanja, nalozi zadaci (PNZ2),
prethodni organizator gradiva,
pojmovne mape, osnovni tekst...

razumevanje nauc¢nih pojmova X i njihove
povezanosti

osnovni tekst, PNZ u tekstu,
grafikoni, pojmovne mape...

razumevanje specifi¢nih pojava i procesa u
prirodi

primeri, osnovni tekst, boks sa
zanimljivostima, ilustracije, sheme i
PNZ...

razumevanje prirodnih zakonitosti, principa,

videti u poglavlju 3.3.2.3. Tekst u

tumacenja, teorija kontekstu nastave (Muzdeka, 2005)

izvodenje zakljucaka, razliciti tipovi PNZ u praktikumu, PNZ, osnovni
zakljugivanja u tekstu iz x*’ tekst

praktikum, osnovni tekst, primeri,
boks sa zanimljivostima

ucenje znanja 1 umenja vezanih za
metodologiju istraZivackog rada u X

PNZ + atlasi, registri pojmova,
Citanke, izabrani izvori....

samostalno pronalaZenje informacija
relevantnih za x;

sticanje znanja i umenja potrebnih za videti u poglavlju 3.3.2.3. Tekst u

" Razliciti oblici zaklju€ivanja su moguéi tokom rada na tekstu: (1) Anaforicko upudivanje:

prepoznavanje i pronalazenje zamenica ili imenica koje se odnose na prethodni segment teksta ili na
entitet koji je ve¢ uveden u mentalni model (ono, onde, tamo...). Suprotno od kataforicko upucivanje
(referiranje unapred na delove teksta koji slede); (2) Premos¢ujuce zakljucivanje (bridging inferences):
zakljucivanje potrebno da se semanticki ili pojmovno dovedu u odnos reéenica koja se ¢ita sa prethodnim
sadrzajem. Nekad se zove zaklju¢ivanje unazad. (3) zakljuCivanje zasnovano na objasnjenju (explanation-
based inferences): ono §to se sada ¢ita, je objasnjeno kauzalnim lancem prethodnih iskaza. Nekad se zove
uzrok-posledica zakljucivanje. (4) prediktivno zakljuéivanje: ucenik predvida koji dogadaj ¢e posledi¢no
slediti sadrzaju koji se trenutno Cita. Nekad se zove zakljucivanje unapred.(5) Zakljucivanje o cilju: ¢itac
zakljuCuje o motivima koji objasnjavaju neku namernu akciju.
(6) Zakljucivanje o elaboraciji nekog entiteta: povezivanje arakterisitka nekog entiteta, ¢injenica i druge
veze koje nisu objasnjene kauzalnom relacijom. (7) Zakljuc¢ivanje o procesu: zakljucivanje o koracima,
nacinu ili dinamickim karakteristikama nekog dogadaja ili procesa dok se odvija (Graesser, Leon &
Otero, 2002; Zwaan & Singer, 2008).
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izvodenje jednostavnih istrazivanja U X:
koriste jezik nauke, postave istrazivacko
pitanje, postavljanje hipoteze, planiraju
istrazivanja, prepoznaju ili osmisle proceduru
za istrazivanje, pravilno skupe i obrade 1
interpretiraju podatke, prezentuju

kontekstu nastave (Palincsar &
Magnusson, 2000)

povezivanje znanja u X (svojih Zivotnih X
znanja i iskustava, X znanja iz prethodnog
Skolskog ucenja, znanja iz X i iz srodnih
predmeta itd);

PNZ, prethodni organizator gradiva,
mape, primeri, osnovni tekst

praktikovanje umenja /procedura/
postupaka/metoda/tehnika specifi¢nih za X;

ne moze se praktikovanje uciti iz
udzbenika, ali moze sticanje
proceduralnog znanja: osnovni tekst,
praktikumi

uocavanje, definisanje i reSavanje problema
specifi¢nih za X;

problematizacija osnovnog teksta,
PNZ Videti za razli¢ite predloge
(Mikk, 2000)

individualni rad na tekstovima iz oblasti x
(pokusSaj da se razume tekst, uocavanje
nejasnog i nepoznatog, izdvajanje bitnog od
nebitnog, postavljanje pitanja, pokusaj
povezivanja, itd.);

videti u poglavlju 3.3.2.3. Tekst u
kontekstu nastave (Palincsar &
Magnusson, 2000, Muzdeka, 2005)

primena znanja iz oblasti X (razmisljanje o
mogucnoj primeni 1 drugim predmetima, u
prakticnom Zivotu, veZbanje takve primene);

PNZ, osnovni tekst, mape znanja ili
pojmovne mape...

postavljanje relevantnih pitanja o X,
problematizovanje (otvaranje problema,
izlaganje sumnji, osporavanje nekog znanja
zato Sto iskustvo u€enika kaze neSto drugo);

osnovni tekst, SK iz drugog ugla (ista
tema iz dva suprotstavljena ugla),
opovrgavajuci tekst...

javno saopS$tavanje o nekom sadrzaju iz X;

PNZ...

igranje uloga - opredeljivanje za i protiv
nekog stanovista specificnog u oblasti X;

PNZ...

argumentovano diskutovanje o problemimau
oblasti x;

PNZ, SK iz drugog ugla (ista tema iz
dva suprotstavljena ugla)

analiza problema iz x (istrazivanje,
kategorisanje, klasifikovanje fenomena
specifi¢nih za X);

PNZ, osnovni tekst

slobodno razmisljanje (i u vidu mozgalica) i
istrazivanje o datim problemima u oblasti X;
stvaralacko misljenje specifi¢no za X
(konstruisanje, dizajniranje, postavljanje

PNZ, problematizacija osnovnog

teksta. Videti za razli¢ite predloge
(Mikk, 2000)
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hipoteze, osmisljavanje inventivnih prakti¢nih
resenja, pronalazenje)

sastavljanje teksta ili nekog drugog produkta | PNZ...

u oblasti x;

evaluacija i kriticki stav o nekom problemu iz | PNZ, osnovni tekst, SK iz drugog

X i obrazlaganje te evaluacije ugla (ista tema iz dva suprotstavljena
ugla), opovrgavajuci tekst...

zauzimanje linog stava i utvrdivanje licnog PNZ...

znacenja nekog znanja iz X za odredenog
ucenika (postavljanje pitanja relevantnosti i
smisla tog znanja za tog ucenika i njegovu
okolinu, moguca li¢na upotreba tog znanja ili
umenja, ili postavljanje pitanja da li to znanje
iSta znaci za njega ili nju (reakcije tipa: Sta ¢e
to meni uopste).

Osposobljavanje za primenu nau¢nih PNZ, osnovni tekst...
informacija u razli¢itim situacijama

Lista relevantnih aktivnosti za jedan predmet kao i lista mogu¢ih SK udzbenika

(i njihovih kombinacija) sigurno ovom listom nije iscrpljena. Na osnovu dobrog

razumevanja prirode procesa saznanja i osetljivosti autora za onog ko uc¢i, moze se

dizajnirati veliki broj razli¢itih SK i njihovih kombinacija. To bi trebalo da bude glavni
domen izrazavanja kreativnost autora udzbenika.

Sta sve ukazuje jedan ovakav pokusaj osmisljavanja SK kojima se moZe stvoriti
situacija konstrukcije znanja?

1. Ova lista ukazuje kako udZzbenik moze (i treba) da izade iz okvira prenosioca,
operacionalizacije i konkretizacije kurikuluma. Udzbenik mozZe da ude u proces ko-
konstrukcije razumevanja sa ucenikom, pomocu razlicitih SK moze da stvara nastavni
kontekst u kome ucenik promislja, saznaje, ukljucuje se u druge aktivnosti relevantne
za predmet koje su viSe od Citanja sa razumevanjem (odnosno Citanje sa
razumevanjem im je osnovni prvi korak) koje mogu da ukljuc¢e druge izvore, drugu
decu, nastavnika.

2. Udzbenik (shvacen u svojoj prosirenoj definiciji kao udzbenicki komplet a ne samo
jedna knjiga), postaje tako pravi amplifikator nastavnicke, profesionalne aktivnosti,

produzetak njegovih mo¢i, zahvaljuju¢i kome moze da izade u susret obrazovnim
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potrebama razli¢ite dece 1 koji moze da prosiri i obogati pedagosku interakciju u
nastavnom procesu.

3. Dominantna SK kojima udzbenik moze da stvara situacije za ucenje je PNZ. Pitanja,
naloge zadatke, mozemo povezati sa svakom drugom SK i time u diskurs udzbenika
unosimo ekplicitan poziv uceniku da se uklju¢i. PNZ su medu najvaznijim
distinktivnim karakteristikama ovog zanra. Knjiga koja nema PNZ ne pripada
udzbenickom zanru. Zato su od klju¢ne vaznosti za kvalitet udzbenka, kvalitetha PNZ
(nije iznenadujuce Sto je za PNZ »rezervisano« 5 od 42 standarda kvaliteta udzbenika
(Ivi¢ i sar., 2008).

4. Kroz SK koje pokreéu na relevantnu aktivnost ucenika, a posebno PNZ, lako
prepoznajemo ,,Bahtinovski dijalogizam®. U slu¢ajevima udZbenika, to je lako
uocljivo jer preko SK, udzbenik eksplicitno (ne skriveno) krece ka uéeniku, doziva ga,
postavlja signale i uvlaci u relevantnu aktivnost, opipavajuci, tragajuéi, uspostavljajuci
vezu sa uc¢enikovom zivotnom saznajnom putanjom (Susch, 2003) koja ga je dovela u
situaciju ucenja i formirajuci zonu konstrukcije znanja.

5. Razli¢ite SK mozemo kategorisati prema razli¢itim Kkriterijumima: prema prvoj
funkciji koju imaju, na strukturalne (koji podrzavaju konstrukciju znanja) i
organizacione (koje pomazu u sluzenju knjigom) (Ivi¢ i sar., 2008); druga podela
moze biti na formalne i sadrzajne (Plut, PeSi¢, 2003): prve imaju manje vise
dogovorenu, postojecu prepoznatljivu formu (re¢nik, sadrzaj, ilustracije). Druge se ne
mogu definisati bez sadrzaja. To je najceS¢e slucaj sa uvodenjem u problem,
ekplikacijom, elaboracijom, klasifikacijom, uporedivanjem dva pojma i sli¢no. Treca
podela moZe biti prema primarnoj vrsti potpore koju daju u€eniku dok uci (Anti¢,
2009). Mozemo prepoznati dve velike grupe strukturalnih komponenti: one koje
doprinose aktivaciji, motivisanju ucenika da se ukljuci u proces i druge, koje pomazu
osmisljavanju, organizovanju ikustva, sluze kao signali koji pokre¢u odgovarajuca
predznanja i omogucavaju konstrukciju znanja. Ove dve grupe treba shvatiti kao dve
kontinuirane dimenzije, ne diskretne jedinice (ima/nema). Grafik koji sledi prikazuje

moguci odnos izmedu ovih dimenzija:
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Grafik 1. Dimenzije za razlikovanje strukturalnih komponenti udzbenika

A

1. Visoka aktivacija, 2. Visoka aktivacija,

niska organizacija visoka organizacija
k)
<
o
= 3 3. Niska aktivacija, 4. Niska aktivacija,
© § niska organizacija visoka organizacija
[<B)
o — =] »
8 .2 g
2 g
> . . .
= Potpora misaonom procesu, povezivanje,
= 3 konkretizacija, organizovanje iskustva

Prva dimenzija (ordinata) govori o tome koliko i kako se udzbenik trudi da
uspostavi odnos prema onom ko u¢i u smislu da mu ,,pruzi ruku®, da ga motivise, da mu
fokusira paznju, da ga ukljuci u misaoni proces, da ga aktivira. Posto je re¢ o dimenziji
a ne diskretnoj jedinici, to znaci da ¢e se na na nultoj poziciji ove dimenzije naci
strukturalne komponenete koje su date u ,,pasivnom* vidu, tj kao izlaganje, ekspozicija,
bez pokuSaja da se uspostavi kontakt sa ufenikom. Na primer, sama ekspozicija
osnovnog teksta, u autoritativnom, bespogovornom diskursu, $to je bio Cest slucaj u
starijim generacijama nasih udzbenika. Idu¢i duz ovog kontinuuma, pojavljuju se i nove
SK koje vise uvazavaju poziciju ucenika, tako §to mu skrecu paznju (na primer, boksovi
sa zanimljivostima, ilustracije, karikature) do vrha ovog kontinuuma gde su SK koje se
direktno obracaju u¢enuku, koje su potpuno orijentisane na ucenika, nastoje da uvuku
ucenika u proces Citanja (na primer, pitanja, nalozi zadaci).

Druga dimenzija govori kako udzbenik realizuje funkciju da bude potpora misaonom

procesu, da poveze, pomogne pri uspostavljanju smislenih veza, da ucini ociglednim i
konkretizuje, da organizuje sam misaoni proces (da osigura sve pominjane razvojne
funkcije koje SK kao KPS bi trebalo da obezbede). Na ovoj dimenziji su sve aktivnosti
relevantne za predmet iz prethodne tabele. 1 ove SK se nizu niz kontinuum od
minimalno upotrebljivih za ucenika, do onih koje su prave KPS, pa njihovom
interiorizacijom najviSe napreduje ucenikovo razumevanje odredenog sadrzaja (na
primer, pojmovne mape (graficka predstava veza medu pojmovim, bilo da su veze

hijerarhijske ili horizontalne), grafikoni (i ostali grafi¢ki organizatori) koji sluze da na
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oc¢igledan, sveden nacin uspostave vezu (pojmovni kontekst) izmedu pojedinacnih,
izolovanih Cinjenica, vremenska lenta (¢itav niz izolovanih istorijskih dogadaja
povezuje u jednu vremensku celinu i prostor), ili SK ,pogled iz drugog ugla“ (kako
fenomen izgleda iz druge perspektive, druge uloge, drugog subjekta), mape (stavljanje
fenomena u prostorni kontekst) i sli¢no. Neke od ovih SK mogu imati glavnu funkciju
da konkretizuju, ucine ociglednim i samim tim olakSaju razumevanje. Na primer,
sheme, shematski prikazi koji ¢ine vidljivim procese koji nisu lako ili uopste vidljivi
(hemijske reakcije, znaci procese u mikro svetu, previse brze ili previSe spore procese i
slicno), fotografija, slika, ilustracija koje konkretizuju i ¢ine o€iglednim ono $to bi se
na neefikasan nacin moralo opisati sa mnogo re¢i (zatim boks sa sadrzajem iz
originalnih dokumenata, materijala, izvora, daje primer ili ¢ini o¢iglednim pojam koji
se opisuje u osnovnom tekstu, Boks sa objasnjenjima nepoznatih reci daje
konkretizaciju i objasnjenje, pojasnjenje nekog struénog pojma.

Svaka SK zauzima neko mesto na obe dimenzije. Ima SK (1. Kvadrant) koje sluze

samo da motiviSu, zabave ucenika, ali mu ne pomazu sustinski (razne vrste enigmi,
pitalica, rebusa, koje pojedini autori udzbenika pogresno izjednacavaju sa relevantnim
aktiviranjem ucenika). Ima SK (4. Kvadrant) koje, iako ne pozivaju ucenika eksplicitno
u misaoni proces, implicitno veoma uvazavaju njegovu poziciju i, nalik najboljem
predavanju, daju objaSnjenja koja u€enik moze da razume i smisleno poveze sa svojim
postoje¢im znanjima. Idealne su SK iz drugog segmenta koje nose i visoku motivaciju i
visoki kapacitet da pomognu razumevanje ucenika. Kako ¢e one izgledati i koje sve
vidove mogu da poprime, je izazov za kreativnost autora udzbenika, koja tako nije
kreativnost za sebe, ili po sebi, ve¢ smisljeno, ciljano reSavanje problema.

Predlozeni grafik moze sluziti 1 kao instrument za evaluaciju udzbenika: kojih SK
ima viSe, Sta se vise nudi uc¢eniku, motivacija ili osmisljavanje sadrzaja. Svi udzbenici
koji sada postoje na naSem trziStu se mogu locirati u nekom polju koje odreduju
razli¢ite veli¢ine jedne 1 druge dimenzije. To posledicno vodi do moguce dijagnoze
udzbenika u smislu procene do kog stepena misaonog aktiviranja konkretni udzbenik
moze potencijalno da vodi ucenika, odnosno do kojih oblika u€enja moze taj udzbenik
uopste, svojom konstrukcijom da dosegne (do reproduktivnog, mehani¢kog ucenja ili
smislenog receprivnog ili reSavanja problema 1 sli¢no). Jo§ jedan parametar je u ovom

kontekstu vazan za evaluaciju udzbenika a to je kompozicija SK .
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6. SK su funkcionalne komponente jedne dinamicne strukture ili bolje kompozicije.
Proces konstrukcije udzbenika se nikako ne moZe shvatiti mehanicisticki, kao prosto
dodavanje SK koja ¢e sluziti ostvarenju nekog standarda (aditivni pristup). Proces je
mnogo slozeniji, zasniva se zapravo na stvaranju najbolje mogu¢e kompozicije SK u
lekciji i udzbeniku. Filozofija udZbenika koji podrzava samostalno ucenje ucenika
naglaSava znaCaj kompozicije SK, naspram mehani¢kog dodavanja pojedinih SK
(Pesikan, Anti¢, 2009; Pesikan, Anti¢ 2010). U toj kompoziciji, neke SK ¢e delovati
samostalno, neke ¢e delovati kroz viSeglasje sa drugim SK koje su planski namerno
dovedene u vezu (na primer, ispod islustracije (prva SK) stoji PNZ (druga SK) koja
povezuje sa osnovnim tekstom (treca SK) Da bi reSio zadatak kako da razumes ovu
sliku potrebno je da pronades u tekstu na prethodnoj strani... nacin kako su to nekad
radili hemicari...). Po analogiji sa muzickom kompozicijom, efekti jednog tona (u
nasem slucaju SK), bi¢e funkcija efekta samog tona ali i efekta “tonske mustre*
(akorda) u kome se ta SK nalazi. Isti ton u drugoj mustri drugacije ¢e zvucati. Ukupan
efekat SK zavisi¢e od jo§ nekih varijabli:
. potencijala same SK (u smislu potencijala za aktiviranja mentalnih procesa);

a
b. redosleda koji odredena SK zauzima u lekciji;

o

izbora ostalih SK u njenom okruzenju i lekciji u celini;

o

stepena i kvaliteta medusobne povezanosti ili nepovezanosti svih SK u lekciji;

D

. mesta cele lekcije u ukupnoj kompoziciji udzbenika.

Naravno, ne bi nikako trebalo zaboraviti da efekte SK odreduju i1 karakteristike
ucenika, njegove sposobnosti, predznanja, iskustva i raspolozenja i sli¢no. Ukoliko
ucenik nema dovoljno predznanja, on prosto ne¢e moci da razume sadrzaj SK. Isto tako,
ukoliko ga, ono Sto prethodi odredenoj SK, nije dovoljno motivisalo, pokrenulo ucenik
¢e prosto preskociti SK, ma kako ona bila, sama po sebi, dobro osmisljena. Ovakvo
razmi$ljanje jasno otvara pitanje parametara dobre kompozicije SK. Dosadasnja
iskustva (Pesikan, Anti¢, 2009; PeSikan, Anti¢, 2010; Pesikan, Anti¢, 2012) ukazuju da
se tu ponajvise ogleda vestina pisaca udzbenika. Postoji dovoljno nalaza koji potvrduju
da veci broj SK doprinosi razumevanju naucenog. Ipak, jos je vazniji optimalni broj
SK (ni previse, ni premalo) ali i optimalni odnos medu njima (odnos moze varirati od
izolovanog statusa jedne SK do mreze vise SK, kompozicije SK, u kojoj se na kraju

gube oStre granice izmedu Cistih i1 iskljucivih funkcija SK, nego se one prelivaju,
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uzajamno se podrzavaju i preuzimaju funkciju jedne druge (dobro kombinuju). Mozemo
pozajmiti Bahtinove termine viseglasje i odnos centripetalnih i centrifugalnih sila, da
opiSemo karakteristike dobre kompozicije SK. Viseglasje se ostvaruje i implicitno i
eksplicitno kroz razclicite SK. Medutim, za ucenika i njegov razvoj, vazno je postici
optimalan odnos (to je dobra kompozicija) izmedu razli¢itih glasova i potrebe za jednim
glasom koji ucenik cuje iz udzbenika. To viSeglasje mora biti dovoljno harmoni¢no da
se cuje kao jedna poruka, a opet i vidljivo kao viseglasje jer se, time povecavaju Sanse,
da $to veci broj onih koji u¢e moze da ih internalizuje. Kakva je kompozicija SK (da li
se medusobno povezuju, upucuju jedna na drugu ili su date aditivno, nezavisno jedna od
druge ili postoje samo veze komponente sa osnovnim tekstom ali ne sa drugim

komponentama) moze biti parametar za evaluaciju udzbenika.

7. Na kraju, svi navedeni parametri koji se odnose na SK zavisic¢e i od podzanra kome
udzbenik pripada, od mikrostrukture udzbenika (koju odreduju priroda sadrzaja,
kategorija ucenika kojoj je namenjen i njegovih karakteristika, obrazovnih ciljeva
odnosno funkcije koju udZzbenik bi trebalo da ostvari, komponente udzbenickog
kompleta koja je u pitanju, od medija u kom se udzbenik realizuje). PodZzanr ¢e odrediti
broj i priroda SK. Ipak, mislimo da dobra kompozicija SK ne bi trebalo da podleze ovim
varijacijama, jer se dobrom kompozicijom SK ostvaruje veca Sansa da se konstrukcija
razumevanja desi. Dobra kompozicija (u kojoj se pojedine SK podrzavaju medusobno)
daje bolju potporu uéeniku, sigurnije ga vodi kroz proces izgradnje znanja, Salje
jedinstvenu poruku uceniku Sta se od njega o¢ekuje. S druge strane, raznovrsne SK koje
su u dinami¢nom saglasju, daju varijetet signala (Scush, 2003), za koje mogu da se

»uhvate* razliCita li¢ne putanje dece koja su u situaciji uc¢enja.

8. Sva ova promiSljanja su relevantna za fazu konstrukcije udzbenika i mogu se
formulisati kao zahteve koje SK bi trebalo da ostvare:

a. Da budu pravi KPS (ne losi, ne pogresni, ne Stetni);

b. Da mogu da nadu put do jedinke u razvoju, da su im smisleni, decentrirani na
poziciju ucenika;

c. Da imaju motivacionu snagu da uvuku ucenika u proces ucenja, da ga pokrenu i

odrze u relevantnim aktivnostima, obezbede njegovu istrajnost;
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d. Da su potpora, da mogu da vode, ali i da su konstruktivni element buduce kognitivne
sheme;

e. Da su u saglasju sa ostalim SK, ne u raskoraku, ne u izolaciji. Kompozicija je vazna
koliko i svaka pojedina¢na SK;

f. SK koju ¢ine PNZ su distinktivne karakteristike zanra koji se zove udzbenik. Zato je
od kljuéne vaznosti da PNZ budu smisleni, efikasni, da pokrecu na relevantne misaone
aktivnosti koje prevazilaze nivo proste reprodukcije (paméenja) pojedina¢nih izolovanih
podataka u sadrzaju koji se uci, da sluze konstrukciji znanja koliko 1 evaluaciji

naucenog.

2.4.2. Opsti standardi kvaliteta udzbenika

Teorijska i empirijska saznanja o udzbenicima razvijena na Institutu za

psihologiju posluzila su kao osnova za izradu dva nacionalna dokumenta obrazovne
politike: Kvalitet skolskih udzbenika i mehanizmi obezbedivanja tog kvaliteta (Ivi¢ et
al., 2003a) i Standardi kvaliteta udzbenika (Ivi¢ i sar., 2004; Ivi¢ et al., 2008). Osnovni
smisao projekta bila je namera da se razvijeni standardi kvaliteta usvoje kao nacionalni
standardi i da se primenjuju pri odobravanju (akreditaciji) udzbenika u Srbiji, ali i pri
konstrukciji, evaluaciji i primeni udzbenika. Formulisano je 42 standarda kvaliteta
grupisanih u nekoliko dimenzija:
A. Standardi kvaliteta udzbenickog kompleta; B. Standardi kvaliteta udZbenika-
knjige za ufenika; V. Standardi kvaliteta lekcije; G. Standardi kvaliteta sadrzaja
udzbenika; D. Standardi kvaliteta didaktickog oblikovanja udzbenika; . Standardi
kvaliteta jezika udzbenika; E. Standardi kvaliteta elektronskih izdanja. Svaki iskaz,
formulaciju standarda, prati stru¢no obrazlozenje - zasto je vazna ispunjenost standarda
i kakav je doprinos standarda uéenju ucenika, kao i postupak procene, i kategorije
strucnjaka koje bi trebalo da procenjuju ispunjenost svakog standarda u konkretnom
udzbeniku.

Sva do sada recena razumevanja o udzbeniku, njegovoj specificnoj prirodi, ali i
procesu ucenja/nastave 1 prirodi aktivnosti ucenika u toku ucenja ugradena su u ove

standarde. U najve¢em broju slucajeva, odnosno standarda, u proceni ispunjenosti,
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ucestvuju strucnjak za oblast i1 stru¢njak za ucenje (psiholog-pedagog) Sto svedoci o
uvazavanju domen-specifi¢ne prirode uéenja.

Stoga su standardi u ovom radu koriS¢eni za operacionalizaciju SK koje su

ugradene u eksperimentalni model instruktivnog materijala.

Od 42 standarda kvaliteta udzbenika, koji su formulisani u ovim publikacijama,
smatrali smo da je za ovo eksplorativno testiranje konstrukcije znanja tokom samostalnog
ucenja (u kontekstu ovog istrazivanja) vazno izabrati nekoliko vaznih standarda kvaliteta
udzbenika, njih ,,izoStriti u smislu operacionalizovati i konkretizovati i prevesti u SK
koje ¢emo ugraditi u taj mali segment udzbenika koji kreiramo. Razli¢ite grupe standarda
su fokusirane na razliCite aspekte udzbenika i1 tek ispunjenost svih grupa standarda
osigurava dobar udzenik. Drugim rec¢ima, dobar udzbenik ne moze imati ispunjenu samo
neku grupu standarda, i standardi i grupe kojima pripadaju nisu zamenljivi, ve¢ su
komplementarni. Ipak, mi smo u ovom istrazivanju usmerili paznju na grupu D standarda,
koja okuplja standarde vazne za didakticko oblikovanje sadrzaja udZzbenika i time
pojacavaju potencijale udzbenika za ucenje. To su upravo oni standardi koji odreduju Sta
bi udzbenik trebalo da ima (koje SK) i kakvog kvaliteta bi trebalo da su ti SK da bi
efikasno pomogli onome ko uci.

Odnos izmedu SK i standarda mozZze biti viSestruk: jedna SK moze biti kljucna za
ispunjavanje jednog standadra kvaliteta udZbenika, ali moZe sluziti 1 ispunjavanju veceg
broja standarda, kao §to 1 viSe SK sinergijski moZe obezbedivati ostvarenost jednog ili
viSe standarda. Obezbedivanje zahteva svakog standarda viSestruko, ugradnjom vise SK
koje pokrivaju jedan standard, poveCava se verovatnoca (uz punu svest da to niije
garancija ve¢ samo veca verovatnoca) da Ce se pojaviti Zeljene misaone aktivnosti

ucenika koje vode konstrukciji znanja.

2.5. Udzbenik kao poseban zanr kulturnih proizvoda

Na kraju je ostalo da sumiramo specificnosti udzbeni¢kog zanra, koje smo na
razli¢itim mestima ve¢ doticali. Bahtin je razvio pojam ,,govornih Zanrova“ da opiSe
relativno stabilne tipove iskaza koje karakterisu odredene zajednicke crte tematskog

sadrzaja, stila, i strukture kompozicije (Bakhtin, 2008).
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U prethodnom izlaganju smo ve¢ pomenuli klju¢ne karakteristike koje udzbenik
¢ine posebnim zanrom medu kulturnim proizvodima: relativno stabilna makrostruktura
koju KkarakteriSe jasan cilj (obrazovanje), ,,zajedniCke crte tematskog sadrzaja“
(sistematizovana znanja pojedinih nau¢nih disciplina koja odrazavaju sisteme pojmova,
tipove znanja i prirodu misljenja u tim disciplinama) i ,zajednicke strukture
kompozicije* (nastavnicki diskurs i1 didakticki oblikovan sadrzaj nauke namenjen
jedinkama u razvoju i prilagoden njihovim razvojnim, socijalnim, kulturnim
specificnostima). Bahtinov opis dijalogizma i dinami¢ne konstrukcije znacenja 1 smisla
koja je u zoni konstrukcije, negde izmedu teksta i onog ko d&ita, posebno su
karakteristi¢ni za udzbenicki zanr (Ivi¢ i sar., 2003a; Pesi¢, 2005a; Ivi¢ i sar., 2008). Za
razliku od drugih Zanrova, udzbenicki zanr u svojoj konstrukciji ima razlicite
mehanizme (preko SK i posebno PNZ) kojima olakSava onome ko u¢i izgradnju
znanja. Veze medu SK moraju biti tako jasno naglaSene i/ili signalizirane da olaksaju
dijalog sa u¢enikom i samu konstrukciju razumevanja. Bez obzira na sve te mehanizme,
jasno je da konstrukcija taéno jednog ocekivanog razumevanja nije garantovana, ona
zavisi od li¢ne putanje kojom je uéenik dosao u situaciju ucenja iz udzbenika, kao i od
niza situacionih faktora.

Specificnost ovog Zanra ogleda se 1 u tome Sto svaki iskaz u udzbeniku ne samo
da je situiran sada i ovde (u koje je ugradeno puno slojeva proslosti) ve¢ je namenjen
buducnosti. Intencija eksplicitnih i implicitnih iskaza udzbenika nije samo da nesto
saopSti 1 uspostavi kontakt sa onim ko cita ve¢ da ostavi trajni trag koji je deo
projektovane staze razvoja i obrazovanja onoga ko Cita.

Nerazumevanje specificnosti zanra udzbenika dovodi to toga da se udzbenik u
svojoj realizaciji pretvori u hibrid zanra naucnih monografija i zZanra svakodnevnog
jezika (Danielson, 2010). To posledi¢no vodi tome da u udzbeniku ima tekstova u
kojima su neke informacije izostavljene, nejasnu strukturu teksta, dijagrame, slike i
tabele koje je teSko interpretirati. Kao hibrid, ne moze da ostvari didakticke efekte iz
kompozicije razli¢itih SK, za koju smo rekli da je jedno od vaznih parametara dobrog
udzbenika.

lako su nama u fokusu SK kao najmanje jedinice za formativnu ulogu
udZbenic¢kog Zanra, napravi¢emo digresiju na lingvisti¢ki nivo, ne samo zato §to je veza

jezika i miSljenja klju¢na za izgradnju razumevanja, nego Sto saznanja koja nam daju
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teoreticari diskursa su dragocena upravo za konstrukciju udzbenika jer ukazuju koliko je
jezik, u sluzbi zanra, odgovoran za sticanje slike sveta koja se njima prenosi.

Gi  (Gee, 2000), ukazuje kako se u svakom iskazu moze razlikovati ,ko*
(pozicija sa koje je iskaz autorizovan, ko govori) i ,,$ta“, §to se odnosi na to koja
situirana aktivnost, praksa je u iskazu. Da bi se razumeo jezik, svaki konkretan iskaz,
pisan ili usmeno saop$ten, moramo savladati u iskazu ,ko* i ,S8ta®. Mi to moZemo
zahvaljujuc¢i tome S§to smo participirali u sociokulturnim aktivnostima koje su bogate
reima, iz kojih su rec¢i dobile znacenje (a koje te reci, takode, definiSu i transformisu).
Ovo razumevanje ,.ko“ i ,,Sta* je daleko od nijanse, jer se moze lako prepoznati u
tekstovima iz kojih uc¢enici uce. Posledi¢no, poruke koje dobijaju sa razumevanjem ,,K0
| $ta su razli¢ite, konstruiSu se razli€iti svetovi, zavrSavaju razli€ite socijalne aktivnosti
i stvaraju razliCiti identiteti. Gi to pojasnjava daju¢i primer iz dva tipa teksta iz
biologije, ¢asopisa za popularizaciju nauke i nau¢nog Casopisa, a oba se odnose na istu
temu (primeri Myers, 1990, prema Gee, 2000):

Primer iz nau¢nog Casopisa:

Eksperimenti su pokazali da ¢e Heliconius leptiri, verovatno manje sneti
jaja na biljke - domacine koje poseduju strukture kao jaje ili slicne jajima. Ova
jajolika mimikrija biljaka je nedvosmisleni primer osobine koja je evoluirala u
ogranicavanje gostoljubivosti za odredenu grupu.

Drugi primer iz popularne nauke:

Heliconius leptiri lezu svoja jaja na Passiflora vinovu lozu. Da bi se
odbranila, vinova loza je izgleda evoluirala uzimajuéi oblik laznih jaja koja
leptirima izgledaju kao da su jaja vec polegnuta na lozu.

Gi dalje analizira: Prvi odlomak prezentuje pojmovnu strukturu posebne teorije,
unutar bioloske naucne discipline. Subjekt (ko) u uvodnoj recenici je eksperiment,
metodolosko sredstvo prirodnih nauka. U drugoj recenici je ,,jajolika mimikrija“. MoZze
se primetiti kako se referira na biljke, ne u terminima biljke kao takve, nego s obzirom
na njihovu ulogu u odredenoj teoriji o prirodnoj selekciji i evoluciji. Primecuje se i kako
se govori o ,,biljci-domacinu‘ a ne o vinovoj lozi kao u popularnom tekstu. U drugoj

(Y34

reCenici se o leptirima govori kao o ,,grupi kojoj je uskracena gostoljubivost®, §to govori

simultano i o0 metodologiji (eksperimentu) i o logici teorije.
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U drugom odlomku, nije re¢ o metodologiji i teoriji, ve¢ o zZivotinjama i prirodi.
Leptiri su subjekti (ko) u prvoj reCenici, a vinova loza u drugoj. Leptiri i1 vinova loza
nisu imenovani po svojoj ulozi u evolucionoj teoriji. Drugi deo je pri¢a o borbi insekata
1 biljaka, koja je transparentno otvorena za posmatranje naucnika. Dalje, biljke i insekti
su ovde glumci u drami, koji su vodeni namerom, intencijom: biljke ¢ine nesto da bi se
,odbranile od insekata, a ovima to nesto ,izgleda® 1 bivaju ,,prevareni” (sve
antropomorfni termini).

Primeri, smatra Gi, dobro reprezentuju kako je to bilo u istoriji nauke. Odnos
naucnika i prirode se menjao, od toga da pricaju price, na osnovu direktnog posmatranja
prirode, ka tome da izvode komplikovane eksperimente i konstruiSu teorije. Pravac
razvoja nauke je, delimi¢no, posledica i toga S$to posmatranje i pricanje pri¢a nije
dovodilo da konsenzusa, nego viSe do rasprava i neslaganja. Posmatranje je tako,
vremenom, postalo, sve vise i1 viSe, posredovano eksperimentima i teorijama i
tehnologijama. Odeljak teksta iz zanra popularne nauke nosi poruku, kojom Zzeli da
ubedi citaoca, da naucnici nisu izgubili sposobnost da ,,vide™ i znaju o prirodi na
relativno direktan nacin i pored posredovanja tehnologije i teorije.

Ovi primeri govore dve stvari: prvo, tekst i jezik uops$te, su uvek povezani sa
razli¢itim svetovima, odredenim preko ,,Ko* i ,,8ta*: ovde su predstavljena dva sveta -
priroda kao laboratorija, naspram priroda otvorena za posmatranje; dva razlicita ,,ko*
- eksperimentator/teoreticar prema pazljivom posmatracu prirode; dva razlicita ,,§ta” -
profesionalni doprinos nauci, prema popularizaciji nauke. Drugo, ovi svetovi su izraz
odredene socijalne i istorijske prakse, reprezentuju vrednosti i interese odredenih grupa
ljudi. Da bi umeli da ¢itamo te svetove, razumemo ,,ko* 1 ,,5ta”, moramo da razumemo
te prakse sa pripadaju¢im vrednostima i interesima. Ako bi koristili termin ,,politika da
oznacimo svako mesto gde postoje socijalni interesi i druSvena dobra kao ulog, onda je
svako pisanje i svako ¢itanje politi¢ko u direktnom znacenju (Gee, 1992, 2000).

Tako nastaju zanrovi kao prepoznatljiva koordinacija ljudi, mesta, objekata,
oruda, tehnologija, nacina govora, pisanja, Citanja, osecanja, vrednovanja, verovanja i
tako dalje, pa postoje Zanrovi biologa, ili ,zelenih* ili uc¢enika osnovne skole ili
nastavnika biologije, ili pravnika. Koordinaciju i kompoziciju svega ovoga, Gi naziva
sociokulturnim ,,plesom* (Gee, 1996, 2000). Ovo su bili primeri nau¢no-popularnog i

nauc¢nog plesa.
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Da zaklju¢imo, termin zanr se koristi da bi se opisao odnos izmedu autora teksta
1 onoga ko ¢ita ukljucujuci pretpostavke koje autor ima o onome ko ¢ita. U tome

ucestvuju ne samo kognitivni aspekti, ve¢ i licnosti prvog i drugog.

Na kraju ovog teorijskog dela rada, mozemo da zaklju¢imo da pozicija
sociokonstruktivistickog razumevanja procesa Saznanja nije ujednacena u razliCitim
aspektima obrazovnog procesa. SociokonstruktivistiCki pristup ucenju i procesu
saznanja u domenu nastavne prakse, stvaranje ambijenta za ucenje, uloga 1
kompetencija nastavnika, decenijama unazad postao je zajednicko znanje (common
knowledge) za sve u ovim strukama i naukama (makar na nivou interventnih programa,
programa podrske 1 primerima dobre prakse efikasnih $kola). Slicno je kad je tema
evaluacija nastavnog procesa (pa se analizira koliko je daleko neka realna nastava od
ovog ideala), Sta bi trebalo menjati, kako intervenisati u nastavnoj praksi, ali i U
sistemskim merama (na primer, inicijalnom obucavanju nastavnika) i slicno. U naucnoj
i stru¢noj literaturi, skoro da se ne moze nac¢i rad koji ne referira na sociokulturnu
paradigmu.

Medutim, ovaj talas sociokonstruktivistickog razumevanja procesa saznanja,
prosto nije stigao do udzbenika i on je se ne razmatra iz ove teorijske pozicije. UdZbenik
(ne kako jeste u pedagoskoj praksi, nego kako moze, polaze¢i od adekvatne teorije), ima
potencijale za formativnu ulogu u razvoju deteta. Za to je potrebno da svojom
konstrukcijom, nac¢inom prezentovanja sadrzaja i ponajviSe didaktickom aparaturom
polazi od ucenika, njegovih karakteristika 1 prirode procesa ucenja, shvacene kao
konstrukcija znanja.

Odgovornost na udzbeniku je tada velika: kao produkt kulture prenosi ne samo
znanja, nego i semioticke sisteme, obrasce ponasanja i sisteme vrednosti dominantne
kulture, koje jedinka u razvoju usvaja (internalizuje) i na taj nadin se Kkultura
reprodukuje. Da bi se ove funkcije ostvarile, udzbenik mora celokupnom svojom
konstrukcijom i pojedina¢nim reSenjima da “uracuna” prelamanja ovih uticaja preko
individualnih i grupnih sociokulturnih, razvojnih, epistemolskih, diskursnih i drugih
razlika onih kojima se obraca, da “pokrene” viSe na¢ina vodenja dijaloga sa u¢enikom,
tako da razli¢ita deca mogu da udu u taj dijalog, da “uvazi” dinami¢nu, nesigurnu

putanju konstrukcije smisla i znacenja (negde izmedu ucenika i teksta) i da ga “vodi”, sa
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Sto veCom mogucéom verovatnocom, u izabranom pravcu, ka Zeljenom obrazovnom i
razvojnom cilju. To je tezak i odgovaran zadatak i veliki istrazivacki izazov.

Sve pomenuto ¢ini udzbenik posebnim Zanrom kulturnih proizvoda: obrazovanje
i razvoj jedinke u najSirem smislu je jasan cilj koji oblikuje relativno stabilnu
makrostrukturu, reprezentativna sistematizovana znanja pojedinih nauénih disciplina
¢ine zajednicke tematske crte ovog zanra, a nastavnicki diskurs i didakticka aparatura
oblikuju zajednicku strukturu kompozicije. Dodatna specificnost ovog zanra ogleda se u
tome Sto udzbenik pokusSava da ucini ekplicitnim svoje ,,kretanje ka onome ko ¢ita/uci®.
Za razliku od drugih zanrova (romana, izvesStaja, eseja, poezije), u kojima je dijalog
Citaoca 1 teksta na prvi pogled skriven, udzbenik (ako je koncipiran na
sociokonstruktivistickim principima) otvoreno nudi ruku i poziva ucenika u dijalog.
Dijalog se ostvaruje kroz unutraS$nju strukturu i kompoziciju udzbenika. Kljué¢ne
elemente strukture i mehanizma delovanja ¢ine strukturalne komponente koje su
didakti¢ki oblikovane da su usmerene na ucenika (learner-centred), uvazavaju njegove
razvojne kognitivne kapacitete, nac¢in misSljenja, potencijalne izvore zabluda 1 sli¢no. S
druge strane, kontekst u kome se desava sluzenje udzbenikom kao knjigom, povecava
njegov kapacitet za dijalog sa ucenikom. Kad uzme udZbenik u ruke, uc¢enik zapocinje
ucenje (shvaceno u najSirem smislu, bez obzira da li samo Cita, trazi nepoznate reci,
gleda ilustracije, pravi beleSke, ili ponavlja nau€eno). Priroda tog procesa je
socijalnokonstruktivisti¢ka, samim tim dijaloSka. Drugim re¢ima udzbenik, kao auru sa
sobom nosi kontekst ucenja koji je sav ispunjen procesima razumevanja i
nerazumevanja, pregovaranja i dogovaranja, slusanja i govorenja, ¢udenja i slaganja,
konflikata i razreSenja konflikata, procesa koji svi opisuju svojevrsnu ko-konstrukciju

kroz dijalogizam.
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3. Pregled istrazivanja udzbenika i srodnih disciplina

Udzbenik kao kulturni proizvod nastao iz socijalne interakcije, poput ljudi, ima
svoj vek trajanja. Zivotni vek udZbenika moZemo predstaviti krugom, ta¢nije spiralom
koja pocinje konstrukcijom a zavrSava se povlacenjem udzbenika iz upotrebe,
promenom programa, revizijom udzbenika, §to nuzno vodi u slede¢u konstrukciju, jer
novi udzbenik ili produkt koji ima te funkcije zauzima sada mesto prethodnog (ovaj
ciklus se moze predstaviti kao na shemi 1).

Shema 1. ,,Zivotni vek* udZbenika

Pri tome, se svaka faza deSava u socijalnom okruzenju, samim tim podlozna
uticajima, promeljiva, zato oko svake faze mozemo zamisliti jo§ jedno polje koje je
okruzuje, polje sociokulturnih uticaja. Svaka faza jo§ dodatno, ostvaruje veze, uticaje,
korelaciju promenljivih ne samo sa susednim nego i sa drugim fazama. Svaka faza moze

P ve v . v . .- . . e . 2
biti istrazivacko polje, kao Sto predmet istrazivanja moze biti 1 celina ovog procesa 8,

% Interesantno istrazivanje (koje ukazuorelacija izmedu politike izdavanja udzbenika u nekoj zemlji i
rezultata te zemlje na PISA testiranju (Wilkens, 2011). Politika odobravanja udzbenika je kategorisana
preko nekoliko kriterijuma — da li postoji ili ne postoji, ikakav formalni drzavni postupak odobravanja
udzbenika; ukoliko postoji, da li odobrenje ima preporuceni ili obavezujuéi status; da li za pojedine
predmete ima jedan ili viSe moguc¢ih udzbenika. Kada se kriterijumi primene, istraziva¢ je nacionalne
obrazovne politike, svrstala u nekoliko grupa: A- ne postoji nikakav drzavni postupak odobravanja; B-
postoji postupak odobravanja ali je za svaki predmet planiran po jedan udzbenik koji se odobrava (nasa
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Specifiénost ovog fenomena otvara pitanja izbora adekvatne metodologije za
istrazivacko pitanje u ovom radu.

U svom opseznom pregledu istrazivanja udzbenika, Johnsen (Johnsen, 2001),
sumira sledece nalaze: veoma mali broj istrazivanja udzbenika se odnosi na proces
pisanja (konstrukcije), razvoja i distribucije udzbenika. O primeni i upotrebi udzbenika
ima malo vise istrazivanja, ali su ona najve¢im delom zasnovana na teorijama Citljivosti
teksta a mnogo manje se odnose na primenu u nastavnom kontekstu. Postojeci nalazi
sugeriSu da je udzbenik i dalje najosnovnije didakticko sredstvo, da primena udZzbenika
u nastavi varira, da malo znamo o tome kako ucenici koriste udzbenik, kao i da se jo$
uvek trazi odgovaraju¢i metodoloski pristup kojim se to moze ispitati. Dominantan
metodoloski pristup u istrazivanju udzbenika je analiza sadrzaja, koja varira od
impresionisti¢ko-polemickog do preciznog kvantitativnog istrazivanja.

Mik (Mikk, 2000) navodi tri metodoloska pristupa evaluaciji udZbenika:
recenzentske izvestaje, eksperimentalno istrazivanje i analize udzbenika. Mik na
pocetku naglaSava znacaj kvantitativnih tehnika za istrazivanje udzbenika i to da ona
moraju biti ,,pouzdana i validna“. Vazno je naglasavanje ovog autora da evaluacija ima
smisla samo ako ispituje upotrebu udZbenika i efekte na ucenje, a eksperiment je glavno
metodolosko sredstvo za odgovor na ova pitanja (Mikk, 2000). Ovakav stav daje
pozitivisticko/emipirijski ton istrazivanjima udzbenika, koji, smatra Nikols u svom
pregledu istrazivanja, nije uvek primenljiv na istrazivanje ideologija, recimo u

udZbenicima istorije (Nicholls, 2003).

situacija pre reformi 2000.); C- postoji postupak, postoji vise udzbenika za jedan predmet ali je ishod
procesa odobravanja udzbenik koji je obavezujuéi; D- postoji postupak, postoji vise udzbenika, na kraju
postupka odobravanja je samo preporuka $kolama i nastavnicima koje udzbenike da koriste; E- situacija
koja je kombinacija ovih kategorija.

Nalazi pokazuju da iako postoji razlika izmedu A T E modela i postignuc¢a na PISA, mnogo je veca varijansa unutar
grupe C i E, nego A, pa su jasno potrebna dalja istrzivanja da se utvrdi koji jos faktori osim postupka odobravanja
udzbenika su vazni za uspeh na PISA. Istrazivanje pokazuje da je mnogo vaznije od toga da li ima postupk
odobravanja ili ne, kako izgleda taj proces i $ta se procenjuje vise, sadrzaj ili didakticko oblikovanje. (

Drugo istraZivanje proverava stepen slaganja uenika i izdavaca prilikom vrednovanja ostvarenosti
parametara kvaliteta udzbenika u Australiji (Dargusch, Persaud & Horsley, 2011). Kako u ovoj zemlji nema
formalne drzavne procedure za izbor udzbenika, jedina procena se dobija od izdavaca, koji zajedno nagraduju
najbolje udzbenike po ekspliciranim kriterijumima. Pokazalo se da postoji visok stepen slaganja izmedu procena
izdavaca i studenata.
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Ako se istrazivanja udzbenika svedu na fazu evaluacije udzbenika, ovakav
pristup za posledicu ima relativno ograni¢ene ciljeve istrazivanja: pitanja odobravanja,
analiza unutraSnje kohezivnosti i koherentnosti, selekciju i zahtevnost znanja, kao i
pitanje znakova, mehanizama i instrumenata kojima udZbenik formira vrednosti,

stavove, ideologije. Cesto se istrazivanje svodi na unutrasnju evaluaciju raziCitih

parametara udzbenika a da izostane i evaluacija upotrebe i evaluacija postignuca
ucenika koji su se sluzili tom knjigom (Lebrun, 2002). Veinbrener (Weinbrenner, 1992),
smatra da su istrazivaja udzbenika nesavrSena i nedovrSena iz tri aspekta: teoretskog, jer
nisu  dovoljno teorijski zasnovana, empirijskog, jer se jo$ uvek malo zna kako
nastavnici i ucenici koriste ove materijale i metodoloSkog, jer jo§ nemamo jasne
metoloske procedure ili instrumente da procenimo i vrednujemo istrazivanja u ovom
polju. Zato predlaze tri istraZzivacka pristupa koja bi trebalo da prevazidu analizu
sadrzaja (kao najc¢es¢e primenjivani pristup udZenicima): istrazivanja orijentisana na
proces, koja ¢e istrazivati ceo ,zivotni ciklus udzbenika, ukljucuju¢i njegovu
konstrukciju, diseminaciju, odobravanje, upotrebu, i povlacenje; istrazivanja
orijentisana na produkt, koja ¢e istrazivati udzbenik kao kulturni i ideoloski vektor i kao
sredstvo za ucenje; i istrazivanja orintisana na prijem, recepciju udzbenika koja ¢e se
baviti problemom uticaja udzbenika na nastavnike i ucenike kao i reakcijama koje
udzbenik pokrece u razli¢itim socijalnim grupama.
Mik navodi niz izvora varijabli koji uti¢u na efekte ucenja iz udzbenika te koji
mogu biti predmet istrazivanja: (Mikk, 2000):
1. Ucenici, oni koji uce, njihov socio-ekonomski status, sposobnosti, motivacija,
predznanje;
2. Nastavnici, njihove kompetencije, da li i kako koriste udzbenik, da li poducavaju
kako se uci iz udzbenika;
3. Sami udzbenici, njihov sadrzaj, razumljivost, ilustracije, da li su metodi
istrazivanja U nauci ugradeni u udzbenik;
4. Kako se ispituju efekti ucenja, koliko je nauceno, teZina zadataka, vreme
portrebno za odgovor.
Pitanje moze biti i sa kog kraja po¢i u “popravljanju” efekata upotrebe
udzbenika? Istrazivanja udzbenika su nuzno utilitarna (uvek se zavrSavaju praktiénim

implikacijama), ali je to u realnosti jo§ uvek daleko od povecanja efikasnosti udzbenika.
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Vudvord je ispitivao upravo efekte revidiranih izdanja udzbenika, koja su pokretana
zbog nekog uocenog problema prethodnog izdanja (Briton, Gulgoz &Grynn, 1993). U
analizi 63 studije koje su se istrazivale revidirane udzbenika u SAD, sve intervencije su
se odnosile na: a. reorganizaciju redosleda ideja koje se prezentuju; b. signalizaciju
strukture sadrZaja; c. ubacivanje pocetnih recenica, d. dodavanje logickih veza i drugih
strukturalnih informacija; e. izbacivanje i menjanje nekih detalja; f. eksplicitno
naglaSavanje glavne ideje 1 primera. Nisu svi udzbenici ukljucivali sve ove intervencije
sistematski, ve¢ poneki i bez ekspliciranog razloga i pravca intervencije. Kako su sve
ove intervencije zaista na liniji pristupa koji je usmeren, fokusiran na onog ko uéi, nije
iznenadujuce da su vecina revidiranih udzbenika u ponovljenim izdanjima podigli nivo
efikasnog ucenja. Dalja analiza dobijenih podataka, odvela je autora do finijih nalaza:
nisu sve studije o revidiranim udZbenicima bile uspes$ne (proces revidiranja ne prati
obavezno uspeh), i kod onih uspes$no revidiranih, uspeh nije jednoznacan, bilo po
temama sadrzaja (neke teme su i dalje ostale neprijm¢ive za ucenike) ili po ishodima
mentalnih procesa (recimo studije beleze vec¢u uspeSnost ucenika u reSavanju problema
na osnovu ovog sadrzaja a i dalje loSe postignuce na pamcenju sadrZaja, ili obrnuto).
Zajednicko im je, medutim, da nedostaje objedinjujuce teorijsko uporiste, obrazloZenje
zaSto 1 kako su se pravile izmene, ve¢ su intervencije posledice intuitivnog i delimi¢no
osveS¢enog osecaja autora da bi bilo dobro neSto promeniti (uzimajuéi u obzir reakcije
ucenika).

Na pocetku smo pomenuli da istraZivanja udzbenika istorije prednjace u odnosu
na istrazivanja udzbenika u drugim disciplinama. Medutim, pregled istrazivanja i
pregled ponudene metodologije istrazivanja udzbenika ne daje efikasne sugestije kako
pri¢i istrazivanju. Stradling (Stradling, 2001), ¢ak smatra da nije moguce reci Sta je
dobar udzbenik istorije jer se u razliCitim sredinama ti parametri menjaju, samim tim
nema metodoloSkog pristupa koji moze da odgovori. To je sigurno, ukoliko se parametri
kvaliteta grade prvenstveno na sadrzaju udzbenika. U svakom udZbeniku (posebno
istorije) ima interpretacija osetljivih istorijskih tema koje se u drugim sredinama
interpretiraju drugacije. Medutim, ako se parametri procene kvaliteta grupiSu oko
konstrukcije znanja i na¢ina misljenja specifi¢nog za domen, (meta-pojmova) onda to i

nije neresiv problem (PeSikan, 1996, 2003; Pesikan, Anti¢ i Puri¢, 2013 u Stampi.).
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UNESCO je u okviru svojih projekata istrazivanja udzbenka, zajedno sa Georg
Ekart Institutom (GEI) objavio Praktikum kako izvoditi istrazivanja udzbenika (Pingel,
2010). I pored nacelnih opaski da je vazno kako se udzbenik koristi i koje su reakcije
ucenika, kao 1 potrebe da se analizira sam sadrzaj (da li je neSto ispuSteno i zasto),
Pingel je podelio istrazivacke metode i tehnike koje se primenjuju u analizi udZbenika
na kvantitativne i1 kvalitativne koje daju odgovore na razlidita istrazivacka pitanja.
Kvantitativne metode se koriste da bi se racunale frekvencije imena koja se pojavljuju,
odredenih reci, mesta i datuma, koliko prostora je ostavljeno pojedinoj temi ili sadrzaju
u uzorku teksta. Kvantitativne metode daju podatak Sta su akcenti, $ta je naglaSeno u
udzbenicima, ali ne daju sliku kako se ti podaci interpretiraju. Kvaliatatvne metode daju
mogucénost dublje analize. Kvalitativne metode obuhvataju: hermeneuticku analizu
kojom se istrazuju skrivene poruke i znacenja, lingvisticku analizu upotrebe reci,
diskurs analizu kojom se razgraduje konstrukcija sadrzaja udzbenika da bi se ustanovile
informacije, grupe, dogadaji koje autor vrednuje, uzima za gotovo, i kontingentnu
analizu koja obuhvata kvantitativne i kvalitativne tehnike da bi se analizirali tekst i
ikonic¢ka sredstva zajedno. Nikols u svom pregledu metoda istraZivanja udZbenika,
dodaje da je Steta Sto Pingel nije ukljucio jo§ kvalitativnih istrazivanja kao §to su
istoriografska analiza (nacin na koji je preneta istorijska disciplina), analizu vizuelnih
sredstava, analizu pitanja, kritiCku analizu, strukturalnu analizu, 1 semioticku analizu
znakova i signala u tekstu.

Pregled ovih metoda ukazuje na sledece: sve predlozene metode su namenjene
jednom cilju - evaluaciji gotovog udzbenika, njegovoj “unutrasnjoj” analizi prema
odredenim parametrima, koje ne ukljucuju ¢ak ni evaluaciju efekata primene — kako se
koristi u nastavnom procesu. Na osnovu toga mozemo saznati samo o ekslicitnim i
implicitnim npamerama vezanim za poducavanje koje su integrisane u udZbenik.
MoZemo saznati o epistemoloskim uverenjima, odnosu nau¢nog zanra i udzbenickog
Zanra, u kojoj meri 1 na koji nacin je naucni tekst didakticki oblikovan. Premda se vazne
I korisne informacije mogu dobiti ovim metodama, njihova primenljivost u fazi
konstrukcije udzbenika veoma je ograni¢ena. Druga, jo§ vaznija primedba je da, osim u
naslovu gde se pominje udzbenik, sve predlozene metode ne odslikavaju ni najmanje
specificnosti udzbeni¢kog zanra. Osim §to je Nikols predlozio anlizu PNZ, sve ostale

analize su zapravo promenljive generalno na bilo koji produkt kulture. Traganje za
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skrivenim porukama, za namerama autora, za njegovim vrednosnim sistemima i
njegovim tumacenjem sadzaja discipline su istrazivacka pitanja, primenljivi na bilo koji
produkt kulture, bilo koji pisani tekst i bilo koji Zanr. Ucenika, kome je namenjen
udzbenik kao da nema, njegovog razumevanja, procesa konstrukcije znanja,
pretpostavki da se ta konstrukcija desi, prilagodenosti udzbenika njegovim obrazovnim
potrebama, sve su to klju¢na pitanja za udzbenicki Zanr a nisu predmet ni jedne od
ponudenih metoda istrazivanja.

Da sumiramo, istrazivanje udzbenika mora takode odslikavati specificnost tog
Zanra. Da bi nalazi bili upotrebljivi, istrazivanja moraju reflektovati njihovu klju¢nu
odliku — udzbenik je knjiga za ucenje, s druge strane, udzbenik je produkt kulture. Kad
istrazujemo fenomen koji je poput kaleidoskopa, mora biti vidljiv onaj kome je ta knjiga
namenjena (adresat) i njegove obrazovne potrebe. Istovremeno, mora se uzeti u obzir
viSe od jednog aspekta tog fenomena (na primer, sadrzaja udzbenika) i vise od jedne
relacije u sociokulturnom kontekstu (na primer, relacija autora udzbenika i teksta).
Johnsen smatra da istraZivanje udZbenika mora biti interdisciplinarno 1 da u njega
moraju biti ukljucene lingvistika, pedagogija i psihologija, sociologija, filozofija,
istorija (Johnsen, 2001). Za potrebe ovog rada, relevantne nalaze istrazivanja SmMO
pronasli u jo§ nekim srodnim disciplinama, prevashodno u istrazivanjima kognitivne
psiologije u domenu ¢itanja sa razumevanjem, analizi zanra i diskursa, psiholingvistici,

pa ¢emo ih sada predstaviti.
3.1. Citanje sa razumevanjem

I pored nedostatka direktnih istrazivanja udZbenika, postoji veliko istrazivacko
polje (koriste¢i dominantno kvantitativne metode istrazivanja) €iji nalazi mogu biti
upotrebljivi za konstrukciju nekih aspekata udzbenika i njegovu primenu. Gledano iz
perpektive onoga ko uci, ucenje iz Stampanog materijala po€inje ¢itanjem i to ¢itanjem
sa razumevanjem (CSR), mada je jo§ vaznija aktivnost uenja u koju se sama &itanje
uklapa, njen je deo. Osim toga, to je jedna od varijabli koje smo kontrolisali u naSem
eksperimentu, pa ¢emo predstaviti najvaznije nalaze.

Samo Ccitanje sa razumevanjem ima posledice mnogo vece od konstrukcije

smisla i1 znacenja neposredno procitanog teksta. Sta vise, ove posledice su reciprocne i
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eksponencijalne po svojoj prirodi. Akumuliraju se kroz vreme, bilo spiralno navise ili
nanize, ostavljaju ozbiljne posledice na Siroki opseg kognitivnih sposobnosti. U
literaturi se veza uspeSnosti u razumevanju procitanog i posledica na Siroki spektar
kognitivnih kompetencija, oznacava metafori¢no kao ,,efekat po Mateju™ na osnovu
biblijskog citata, iz Jevandelja po Meteju, da bogati postaju bogatiji, dok siromasni sve
viSe osiromasuju (Cunningham & Stanovich, 2001, str 138%°). Sporo, otezano
prepoznavanje re¢i, angazuje kognitivne resurse koji bi bili inaCe upotrebljeni na
razumevanje. Tako da se Citanje koje prati borba za razumevanje zavrsava ili kvazi-
¢itanjem ili odustajanjem bez ozbiljne kognitivne ukljucenosti. Tako “siromasni”
postaju sve “siromasniji”. I obrnuto, kako se Citanje razvija, prepoznavanje re¢i postaje
sve manje kognitivno zahtevno, viSe automatsko i posledicno druge opste jezicke
sposobnosti koje ¢ine funkcionalnu pismenost mogu da se razvijaju, kao $to su
bogacenje reCnika, opSta znanja, razumevanje slozenih recenickih struktura. Tako
“bogati” postaju sve “bogatiji”’. O “efektu po Mateju”, veoma slikovito govori
longitudinalno istrazivanje akademske sudbine dece koja su sa 15 godina bila testirana u
okviru PISA testiranja u Kanadi. Rezultati pokazuju jasnu dugoroénu povezanost
izmedu kapaciteta za Citanje s razumevanjem 1 kasnije akademske efikasnosti. Deca
koja su sa 15 godina na PISA testiranju pokazala loSiji uspeh (1. nivo), viSe su
odustajala od daljeg Skolovanja (75% zavrsilo do 21 godine) 1 duze im je trebalo da
dodu do srednjoskolske diplome (13% je diplomu steklo izmedu 19 i 21. godine). Deca
koja su na testu pokazala najviSe nivoe psimenosti (5. I 6. nivo) zavrsili su u visokom
procentu (99%) a samo 1% je sticanje diplome produzio do svojih 19-21. godinu
(Bussiere, Hébert & Knighton, 2009).

Sta je Citanje sa razumevanjem? Da li je jedna ili vise sposobnosti? Da li je
hijerarhija sposobnosti (Pressley, 2000)? Da li ga bolje opisuje jedan faktor ili vise. Ako
je vise faktora vazno, koji je najbolji prediktor Skolskog ucenja? Od kojih faktora
zavisi? Kako se vaspitava? Sve su vazna pitanja koja imaju vazne prakti¢ne implikacije

na to kako konstruisati udzbenik tako da podrzi konstrukciju razumevanja.

% Stanovi¢ (Kaite Stanovich) je 1986. promovisao ovu metaforu. Ovaj autor i ova metafora su od tad u
vrhu najcitiranijih u oblasti psihologije ¢itanja.
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Kakva je struktura citanja sa razumevanjem? U literaturi uglavnom dominira
tumacenje da je re¢ o veoma slozenoj i zahtevnoj kompetenciji koja ukljucuje seriju
podprocesa (pocevsi od dekodiranja re¢i, razumevanja re€i, razumevanja recenice do
visih nivo zakljucivanja zasnovanih na razumevanju diskursa. Onaj ko ¢ita, mora, ne
samo da uspesno, ve¢ i koordinisano da upravlja ovim podprocesima (McNamara,
Ozuru, Best, O’Reilly, 2007). Za autorku Snou®® (Snow, 2002) &itanje sa razumevanjem
je proces simultanog ekstrahovanja i konstruisanja znacenja kroz interakciju sa pisanim
jezikom. Koristi termin ekstrahovanje i konstrukcija da bi ukazala da sam tekst vazan
ali nije dovoljan faktor. U odgovoru na ovo pitanje, autorke Manjeti, Kareti, De Beni
(Meneghetti, Carretti & De Beni, 2006), primenile su bateriju koja ima deset zadataka
od kojih svaki reprezentuje neki aspekt ¢itanja sa razumevanjem. Navodimo ih jer
posredno daju opis ove kompetencije. Zadatak se sastoji da iza Citanja svakog teksta,
ucenici odgovore na pitanja koja traze od njega da pokaze sposobnost: da razume
likove, mesto i vreme; glavne dogadaje i njihov logicki i hronoloski red; da razume
sintaksicku strukturu (na primer, da prepozna razlicito znacenje recenica u zavisnosti od
njene pozicije i znakova interpunkcije, direktni i indirekti govor; da razume povezanost
izmedu delova teksta (sposobnost da poveze razli¢ite informacije u tekstu na osnovu
semanti¢kog ili kogickog kriterjjuma, na primer sinonime); da izvede zakljucak na
osnovu teksta (zakljucivanje je ishod interakcije onoga ko Cita i teksta); da pokaze
osetljivost na tekst (na primer da proceni vaznost informacije, razlikuje Zanrove); da
prepozna hijerarhijsku strukturu teksta (izdvoji glavnu ideju, odvoji vazno od
nevaznog); da napravi mentalni model teksta (da izdvoji glavne informacije iz teksta i
poveze ih sa svojim prethodnim znanjem); da pokaze fleksibilnost (sposobnost da
promeni ili modifikuje pristup tekstu u zavisnosti od svojih ciljeva ili zahteva teksta; da
uoci greske i nekonzistentnosti. Rezultati sugeridu da se CSR ne moze smatrati kao
jedinstven konstrukt. Vestine koje su izdvojene u prvom faktoru su verovatno bazi¢ni
nivo razumevanja koji je postignut u prvoj fazi razvoja ove sposobnosti. U ovim fazama
onaj ko Cita nije sasvim svesan svih karakteristika zadatka, recimo, previda i §ta nije
relevantno ali i potrebne informacije. Vestine koje su izdvojene u drugom faktoru su

one viSe ekspertize 1 razumevanja znacenja. Bolji prediktor Skolskog uspeha su

30 Autorka predstedava grupom ekperata za ¢itanje i uéenje u okviru RAND — neprofitne organizacije
koja istrazivanjima i analizama pomaze obrazovnu politiku U SAD.
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kompleksne vestine koje imaju i metakognitivno obelezje (Meneghetti et al., 2006;
Meyer, 2003). Bazi¢ne vestine su viSe vezane za strukturu teksta, a sloZene
podrzumevaju proces aktivne konstrukcije, elaboracije i namere da se razume.

Da bi ispitali koji su svi faktori vazni i Sta sve moze biti izvor varijabli koje uticu
na efikasno CSR, korisno je imati meta pogled na problem i heuristiku za promisljanje.
Snou i Maknamara predlazu Cetiri izvora varijabli (Snow, 2002; McNamara et al.,
2007):

1. Cita¢/uéenik koji konstruiSe razumevanje: njegov kapacitet, sposobnosti, znanje,

I iskustvo koje osoba donosi sa sobom u situaciju ¢itanja. Snou razlikuje

nekoliko podgrupa faktora koje ucenik donosi sa sobom u situaciju Citanja:

sociokulturne razlike, grupne razlike, interindividualne i intraindividualne

razlike (Snow, 2002).

2. Tekst koji treba razumeti
3. Aktivnosti na tekstu, Cije je Citanje sa razumevanjem jedan deo. Aktivnosti
ukljucuju svrhu, cilj, sam proces, i posledice, konsekvence koje su povezane sa

Citanjem.

4. Kontekst u kome se desava Citanje

Faktori i njihov odnos se mogu i grafi¢ki predstaviti (Snow, 2002)

Sockul.

Prve tri dimenzije opisuju fenomen koji se javlja unutar Sireg sociokulturnog
konteksta koji oblikuje 1 biva oblikovan od strane Citaca i koji je u interakciji sa svakim
ovim elementom. Sve granice su propusne za uticaje, zato su predstavljene isprekidanim

linijama. Sociokulturni kontekst posreduje iskustvo ucenika, kao $to i iskustvo ucenika
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posreduje kontekst. Ova tri su u dinami¢kom odnosu u periodu pre, u toku i posle
Citanja, tako da je i teorijski nemoguce, a posebno empirijski potvrditi doprinos
izolovanih faktora. O kontekstu se moze govoriti na vise nacina. Od unutrasnjeg,
mentalnog konteksta u koji je ,legla® situacija Citanja (razumevanja prirode zadatka,
motivacije, predznanja, li¢ne istorije u vezi Citanja, epistemoloskih uverenja,
emocionalnog stanja i raspoloZenja, svrhe Citanja i tako dalje), preko konteksta nastavne
situacije u kojoj su drugi ljudi, nastavnik i ucenici, konteksta skole (kulture $kole), do
svih daljih Sirih konteksta kulture i istorije, politike i ideologije. Efekat kontekstualnih
faktora, ukljucujuci socio-ekonomski status, pripadnost klasi, etnickoj grupi, potkulturi,
1 Skolskoj kulturi, ostavljaju uticaje u deci, u njihovoj usmenoj jezi¢koj aktivnosti, u
self-konceptu, u tipovima aktivnosti u kojima se koristi pismenost, u istoriji njihovog
poducavanja (ukljucujuéi porodic¢no vaspitanje), u motivaciji i spremnosti da se ukljuce,
da iskoriste poducavanje (prijemcivost), u pristupu skolskom radu, u licnim uverenjima
Sta je ucenje i, posledi¢no, izgledima za efikasne obrazovne ishode. Sociokulturni
faktori su ith modelovali tako da svako od njih ima svoju licnu putanju razvoja koja ga je
“dovela” do situacije ucenja iz teksta. Ali, osim eksplicitnih, vidljivih faktora, postoji i
implicitni nivo (na primer, epistemoloska uverenja).

Ipak, u tom sloZenom dinamic¢kom procesu, vazno je (i empirijski moguce ) razdojiti
etape pre 1 posle Citanja, rada na udzbeniku, jer je klju¢na razlika izmedu onog S$ta je
ucenik doneo u situaciju ¢itanja a Sta ¢e iz nje izneti, koliko je doprinos Skole, odnosno
Sta je pedagoski dodata vrednost.

Da bi potpunije istrazili proces u€enja iz udzbenika, moramo se zadrzati na svakoj

od predlozenih grupa faktora: Citag, tekst 1 aktivnost Citanja.

3.2. Indvidualni faktori — ¢ita¢ /ucenik

Sta je neophodno za dobro ¢itanje sa razumevanjem a poreklo ima u onom ko &ita?
Brojna istrazivanja su ukazala na ceo set razlicitih strategija i vestina:

1. Opste kognitivne sposobnosti: paznja, pamcenje, zakljucivanje, sposobnost

vizualizacije, analiticke sposobnosti...);
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2. Razlicite vrste znanja: re¢nik, domen specifi¢no znanje, opsta znanja, jezicka
znanja, znanja o diskursu, strukturi teksta, znanja posebnih strategija
razumevanja;

3. Potrebno je imati ceo set metakognitivnih znanja i kompetencije aktivne
primene strategija samoregulacije kojima se maksimalizuje razumevanje.
Jedan od faktora, vaznih za samoregulaciju, je kondicionalno znanje
odnosno, znanje o tome koju strategiju i koje proceduralno znanje valja
primeniti u savladavanju odredenog ucenja. To je domen metakognitivnih
znanja ali i1 epistemoloSkih uverenja i drugih implicitnih i1 eksplicitnih
samoregulacija uc¢enika (Compton, et al., 2009; Snow, 2002). Maknamara
posebno naglasava vaznost strategije postizanja razumevanja i strategije
pracenja razumevanja, jer deca koja slabije razumeju, slabije i umeju da
primene ove metakognitivne strategije kojima upravljaju svojim procesom
razumevanja (Mcnamara, 1996; McNamara et al., 2007). Ako ne mozemo da
pratimo kako nam napreduje proces razumevanja, ne mozemo ni da znamo
da li nesto razumemo ili ne.

4. Motivacija: svrha Citanja, zanimanje za sadrzaj koji se Cita

Citadi (uéenici) se medusobno razlikuju po svakoj od ovih grupa faktora. U
literaturi se opisuju kao “slabi” i “dobri” ¢itaci (poor vs. good readers) ili “oni koji ne
razumeju” i “oni koji razumeju” (poor vs. good comprehenders). Mejer (Meyer, 2003)
ucenike koji slabo razumeju tekst, opisuje kao one koji imaju prose¢nu inteligenciju ali
loe razumevanje znadenja teksta. Cini nam se medutim, da postoje¢i nazivi imaju
konotaciju “etikete”, imanentnog, nepromenljivog svojsta osobe, a ne jedne njene
dinamic¢ne kompetencije. Upravo zbog isticanja sustinskog svojstva ove kompetencije, a
to je njena promenljivost 1 vaspitljivost, govori¢emo o osobama koje Su “manje vesti” ili
“viSe vesti” ¢Citaci, ili “iskusni” 1 “neiskusni” Citaci, jer tako sugeriemo da je re¢ o
sloZenoj vestini, ali kao i svaka vestina, ona se moze unaprediti.

Svaki ¢ita¢ sam, nije jednako vest u svim pomenutim subprocesima i moze da se
“saplete” 1 da ne postigne razumevanje u zavisnosti od svojih kompetencija, od teksta ili
od situacije (McNamara et al., 2007; Snow, 2002; Cunningham & Stanovich, 2001;

Palincsar & Brown, 1984; Pearson & Fielding, 1991; Pressley, 2000; Tierney &
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Cunningham, 1984; Compton, et al., 2009). Na primer, iskusni ¢ita¢é moze da ima
problema ¢itajuci novi tekst jer nema odgovarajuca specificna predznanja potrebna da
se ostvari odredeno zakljucivanje. Neiskusni ¢ita¢i mogu da imaju problema ve¢ kod
recnika ili sintakse ili integrisanja informacija. Kad se postigne razumevanje, to samo
znaci da ono postoji u radnoj memoriji, ali skoro sve Zivotne situacije, a Skola pre
svega, nisu zadovoljne samo sa tim ciljem, ve¢ se pred Citaca postavlja zahtev da dalje
primeni to razumevanje: da govori o sadrzaju, pise, koristi ga za sledec¢a ucenja, primeni
u bilo kojoj drugoj situaciji. Svrha Citanja je najces¢e da se nesSto nauci i zapamti. Zbog
toga, CitaCi moraju stalno da prate svoje napredovanje, da 1i mogu da koriste gradivo
koje su razumeli i do kog stepena mogu da koriste (na primer, mogu da ponove
gledajuci povremeno u knjigu, ili, mogu da ponove bez pomagala, ili mogu da odgovore
na pitanja iz knjige, ili mogu da napiSu sastav na odredenu temu u vezi sadrzaja).

Pracenje procesa Citanja je poseban problem. Malo koji ¢ita¢ je svestan tog
procesa, veoma cCesto ga pogreSno tumace, bilo da izjednacavaju najnizi nivo
razumevanja (samo dekodiranje reci 1 smisla recenice) sa razumevanjem celog teksta ili
sa daljom upotrebom i zapamc¢ivanjem sadrzaja cele teme. Ovo je veoma Cesta situacija
kod ucenika koji u kuénim uslovima sa otvorenom knjigom 1 roditeljem ili
bratom/sestrom koji pomazu u u¢enju, umeju da rekonstruiSu sadrzaj koji uce, ostanu u
iluziji da znaju, a u Skolskom kontekstu viSe ne mogu ni blizu da koriste ono §to su
ucili.

Ucenici se razlikuju po svojim kompetencijama ¢itanja i u zavisnosti od
interesovanja. Neki ucenici vole istorijske romane 1 pravi su ekperti za Citanje linearne
narativne strukture teksta, ali se loSe ili nikako ne snalaze sa ekpozitornim ili
nelinearnim strukturama teksta. Ista osoba moze biti razli¢ito efikasna u zavisnosti od
situacije Citanja, teksta, namere (svrhe). U zavisnosti od ovih faktora ¢e razli¢ito
koristiti svoje postojece strategije i biti razli¢ito prijem¢iva na podrSku koju ima u samoj
reénik, PNZ, prethodni pregled i zavrSni pregled gradiva, Seme, grafikone i sli¢no) i
koliko ¢e biti prijemc¢iva na podrSku iz socijalne okoline (od pomo¢i kompetentnijeg

vrS$njaka do pomo¢i odraslog, nastavnika, roditelja i sli¢no).
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3.2.1. Prethodno znanje

Tesko bi bilo na¢i neku studiju u prethodnih par decenija da nije implicitno ili
eksplicitno priznavala znacaj prethodnog (postoje¢eg) znanja na ucenje koje predstoji.
Ausubel (Ausubel, 1968) je duhovito formulisao: Najvazniji faktor koji utice na ucenje
Jje, Sta ucenik ve¢ zna. Blum je pod kognitivno ponasanje na ulazu (cognitive entry
behaviors) obuhvatio reophodna znanja, vestine i kompetencije koje su esencijalno
vazne za ucenje konkretnog novog zadatka ili novih zadataka (Bloom, 1976, str.122).
Blumovo odredenje dobilo je doradu kod kognitivnih psihologa (Alexander et al., 1991,
Dochy,1988, 1992; Alexander & Dochy, 1995; Dochy, De Rijdt & Dyck, 2002).
Obogaceni konstrukt ukljucuje celinu znanja osobe, koje je dinamicno po svojoj prirodi,
dostupno pre odredenog zadatka, struktuirano, moze da postoji u razlicitim stanjima
(deklarativno, proceduralno, kondiciono znanje), moze biti ekplicitno ili implicitno i
sadrzi konceptualne i metakognitivne komponente (Dochy et al., 2002, str. 266). Ovako
Siroka 1 sveobuhvatna definicija zaista daje mogucnost da se obuhvati celokupno
predhodece Zivotno iskustvo ucenika sa kojim ulazi u situaciju ucenja. Receno
terminima sociokulturne teorije, sve ovo ¢ini li¢no, spontano, prakti¢no Zivotno iskustvo
ucenika koje je postiglo stepen generalizacije 1 uopStavanja do spontantih pojmova. Ovi
pojmovi nisu organizovani u sistem (kao nauc¢ni), vezani su za praksu i1 konkretnu
realnost pa je 1 misljenje zasnovano na spontanim pojmovima vezano za konretno i ne
moze da se uzdigne do apstrakcije (Vigotski, 1983). Kognitivni razvoj kroz $kolsko
ucenje, kao specifi¢an vid razvoja (koji se ne bi ostavario bez Skolskog iskustva) upravo
izniCe 1z dinamickog suceljavanja spontanih 1 nau¢nih pojmova, neposrednog zivotnog
iskustva i organizovanih znanja nauke u toku skolovanja ucenika (Ivi¢, 1992, Lazarevi¢,
1999, 2001).

Vaznost prethodnog znanja ogleda se na razlicite na¢ine. Kad se postavi pitanje
koji od ova dva faktora vise doprinosi razumevanju, prethodno znanje ili primena
efikasnih strategija Citanja, istrazivanja daju razliCite rezultate, (jer se, po pravilu,
ukljucuju jos neki faktori, tip zadatka, kontekst i cilj Citanja, metakognitivne strategije i
sli¢no). Prema nalazu Kotrel i Maknamare, i strategije ¢itanja i prethodno znanje su
pouzdani prediktori uspeSnog razumevanja. Prethodno znanje je najbolji prediktor za

uspesnost na testu znanja. Ipak, nikakve koristi od veéeg predznanja ako nije povezano
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sa primenom metakognitivnih strategija (Cottrell & McNamara, 2002). Premda
prethodno znanje nekad moze da amortizuje nedostatak efikasnih strategija Citanja, ipak
je kljuéno da ucenik bude aktivni Citalac koji zna, ekplicitno ili implicitno, kako da
primeni pretodno znanje i poveZe ga sa novom informacijom (McNamara & Kintsch,
1996; McNamara, 2001; O’Reilly & McNamara, 2007; Ozuru, Dempsey & McNamara,
2007)*. Kad ucenik nema dovoljno predznanja, potrebno je vie vremena za
konstrukciju razumevanja, $to se ogleda u produzenom vremenu c¢itanja (Brookes,
Mestre & Stine-Morrow, 2007). Iz perspektive poducavanja/uéenja produzeno vreme
¢itanja je dobar posredan, spolja merljiv znak da se deSava misaona aktivacija kojom
ucenici pokuSavaju da savladaju razumevanje, uspostave smisao i povezu postojece
znanje sa novom nekompatibilnom informacijom. To je za nastavnika mnogo bolja
situacija nego da ucenici ili odustanu od ove ,borbe za razumevanje* ili primene
strategiju mehani¢kog pamcenja, to jest ,,bubanja“. Predznanje je druga varijabla koju

smo kontrolisali u ovom radu.

Da sumiramo, citav set razli¢itih individualnih podkompetencija je obuhvacen
pojmom ¢itanje sa razumevanjem. Efekti Citanja sa razumevanjem, zavisi¢e od tih
individualnih kapaciteta ali i od teksta koji se Cita (strukture, teZine, Zanra i sli¢no) i od
aktivnosti, situacije u okviru koje se ¢ita. Osim toga, vazno je stalno imati na umu
dinami¢nost ovih kapaciteta. Oni se menjaju u toku iskustva €itanja. Neke promene se
deSavaju spontano u toku ditanja: raste znanje o temi, recnik, lingvisticko znanje
diskursa, fluetnost, motivacioni faktori, self koncept i interesovanje. Promene se mogu
deSavati u pozitivnom ili negativnom pravcu, u zavisnosti da li je isustvo Citanja bilo
uspesno ili neuspesno, kao Sto slikovito ukazuje ,.efekat po Mateju* (Snow, 2002;
Cunningham & Stanovich, 2001). S druge strane, kapaciteti su vaspitljivi, pa promene
nastaju zahvaljuju¢i poducavanju. Odgovaraju¢e poducavanje moze da poboljsa Citanje
sa razumevanjem u dva pravca — kao opsti kapacitet za razumevanje teksta (kako da
postignu samoregulaciju, da postanu aktivni ¢itaoci koji vladaju brojnim strategijama i

menjaju ih vodeni samoregulatornim pradenjem svog procesa razumevanja) ili kao

31 Mada to zavisi od tipa zadaka kojim se proverava znanje, ali svakako ucenici koji imaju ili znanje ili

startegije Citanja su bolji od onih koji su slabi po obe dimenzije
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poboljsanje kapaciteta za razumevanje nekog konkretnog teksta, ili zanra, ili teksta iz
domena. Dobri nastavnici podu¢avaju u oba pravca, na 0SNovVU saznajno-dijagnosticke
procene ucenika (Ivi¢ i sar., 2003) svojim tipovima intervencije pomazu u¢enicima u
realizaciji i kratkoro¢nih i dugoro¢nih ciljeva.

Svaki ¢in Citanja je potencijalno mikro-razvojni proces jer se u tom procesu osoba
menja vremenom. Cesto se pominje da dolazi, makar, do bogadenja re¢nika, ako
izostanu drugi razvojni efekti. Proces razumevanja iz proc¢itanog se menja kako Cita¢
sazreva 1 kognitivno se razvija. Najvise se menja pod uticajem poducavanja, posebno u
Skolskom kontekstu (Snow, 2002). Tada, prema Snou, individualne razlike odrazavaju i
proces, tempo i kvalitet razvoja dinamickih faktora koji deluju na komplemenataran
nacin:

a. razvoj domen-specifi¢nog prethodnog znanja,

b. razvoj strategija Citanja sa razumevanjem kao i metakognivnih sredstava i

C. razvoj opstih intelektualnih, heuristickih startegija nalazenja i1 snalaZenja sa
dodatnim izvorima informacija (Snow, 2002). Ova tri dinamicka faktora funkcionisu
automatizovano kod uvezbanog ¢itaca (samostalnog citaca) u razliCitim kontekstima.

Vazno je naglasiti da je svaki od ova tri dinami¢na faktora podlozan poducavanju!

3.2.2. Motivacija

Ucenje iz teksta bi se moglo predstaviti sintezom umenja, zalaganja i uzbudenja
(skill, will, and thrill) (Jetton & Alexander, 2000). Prva je premisa da nema citanja bez
ozbiljne i smislene posvecenosti, druga da ucenik koji ¢ita mora da bude opremljen
veStnama i strategijama, i trece, potraga za znanjem nece se nastaviti ukoliko ucenik ne
pronade licnu nagradu ili zadovoljenje iz samog procesa Citanja 1 ucenja.

Kada govorimo o relevantnim aktivnostima ucenja u koje SK jednog udZbenika
moze da uvuce ucenika, govorimo samo o njihovim potencijalima. Ukoliko izostane
motivacija da se ukljuce, udzbenika kao da i nije bilo. Ucenje se nikad ne deSava u
vakumu. Uvek postoji neka svrha i namera da bi se neSto postiglo na kraju. Aktivnosti
ucenja ukljucuje jednu ili vise svrha, namera koje prethode 1 pokre¢u i zadrzavaju

ucenika u samoj aktivnosti. Neke su nametnute (domaci zadatak) neke su vodene
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unutra§njom motivacijom (Citanje Krimi romana). Naravno da pocetna svrha moze da
mogu menjati tokom ucenja.

U istrazivanju grupe autora (Lorch, Pugzles, Lorch & Klusewitz , 1993) trazili su od
studenata da klasifikuju opise Citanja prema tome u kojim situacijama bi ih oni koristili
ili ve¢ koriste takva c¢itanja (startegije Citanja). Klaster analizom je izdvojeno 10
razli¢itih kategorija situacija koje prepoznaju sami studenti, dakle postoje kao situacija
(kontekst) u kome se realizuje aktivnosti ¢itanja i u kojoj primenjuju drugaciji obrazac
strategija Citanja. Studenti su procenjivali da razlicito ¢itaju u: pripremi ispita, ¢itanju za
istrazivanje (potrebno na primer da bi se napisao rad, esej i sli¢no), ¢itanju za Cas (kad je
potrebno da procitaju nesto za domaci da bi ucestvovali u diskusiji koja je planirana),
¢itanju zbog ucenja (opsta svrha ucenja, nije ispit blizu), ¢itanju da bi se primenilo
znanje, Citanju da bi se pronasSla informacija (npr, TV program, sportski rezulatati),
Citanju da bi se informisao o sebi, u intelektualno zahtevnom ¢itanju, citanju za
stimulaciju i ¢itanju lakog Stiva.

Kad je svrha spolja nametnuta kao u nastavi, uenik moZze prosto usvojiti 1
prihvatiti to kao svrhu i zavrsiti aktivnost. Na primer, Procitajte tekst i napravite rezime.
Dobri ucenici ¢e prihvatiti to kao svrhu i ukljuciti se u aktivnost ¢itanja. Ukoliko ucenik
ne prihvati u potpunosti spolja odredenu svrhu i doZivljava je u suprotnosti sa licno
generisanom svrhom, rezultat ovog konflikta ¢e biti nepotpuno razumevanje. Na primer,
ako ne vide smisao u zadatku, ako izostane da se osigura smislenost zahteva za uéenike
(iz njihove pozicije), onda ¢e ucenik Citati tako da izostane viSi nivo lingvisticke 1
semanticke obrade 1 pracenja.

U kontekstu podrske uceniku za razvoj ¢itanja sa razumevanjem, bilo bi dobro
razviti 1 jezik koji referira na razliite situacije Citanja (u engleskom je izgleda
jednostavnije: ,,skimming* oznacava brzi pregled nekog teksta®, ,studying Citanje sa
namerom da se zadrze, upamte informacije za odredeni period vremena. U nasem jeziku
vecina aktivnosti, situacija €itanja se imenuje ,,Citanje* a svako Citanje da bi se naucilo,

zapamtilo — ucenje.

%2 U naSem jeziku bi to bio brzi i prethodnipregled gradiva. Ali ti termini, osim §to su rogobatni, ne Zive

van pedagoske i psiholoske literature.
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Iako znacajan broj faktora konteksta ,,presuduje* da li ée se motivacija ucenika
za Citanje povecavati ili smanjivati, udzbenik, mora nastojati svim mehanizmima koje
ima da uvuce ucenika u proces Citanja.

Medutim, motivisanost ne treba izjednacavati sa zabavom, atraktivnoScu,
popularnos$¢u kod ucenika. U jednom istrazivanju, izveden je pedagoski eksperiment u
kome su deca ucila biologiju i fiziku iz jednog od tri Zanra: udzbenici, obrazovne knjige
za decu i obrazovni romani. lako su druga dva zanra medu najpopularnijim kod decje
publike, pokazalo se da je uspeh u ucenju i zadrzavanju znanja znacajno bolji kod dece
koja su ucila iz udzbenika i biologije i fizike (Kelly, 2008). U drugom eksperimentu su
se poredili efekti na ucenje zanimljivog 1 kognitivno upotrebljivog rezimea
(zanimljivost je po miSljenju ucenika). Rezultati ukazuju na veéu uspesnost ucenika
posle ucenja teksta sa rezimeom koji daje organizicionu strukturu teksta, u odnosu na
druge dve situacije, popularno pisan rezime ili rezime ,,oki¢en* ilustracijama (Harp &
Mayer 1997). Podizanje motivisanosti u¢enika za ucenje odredenog sadrzaja pocinje
tako §to se u prvom koraku obezbedi smislenost sadrzaja koji se uéi iz perspektive

onog ko u¢i (Ivi¢ i sar., 2003b). Taj zahtev se odnosi i na nastavu i na udzbenike.

3.2.3. Programi podrske razvoju ¢itanja sa razumevanjem

Uvazavanje nalaza programa podrSke ovim kompetencijama, ne samo da moze
biti upotrebljivo u neposrednoj pedagoskoj interakciji, nego moze otvoriti pitanje, dati
smernice kako konstruisati udzbenik, kako u udzbenik integrisati podrSku ucenicima za
razvoj razumevanja procCitanog. Kako je Citanje sa razumevanjem set ili ¢ak hijerarhija
vestina i sposobnosti, koja se mora fluetno i koordinisano praktikovati (McNamara et
al., 2007; Pressley, 2000), svaka subsposobnost koja se uvezbava imace efekte na
povecanje uspeSnosti u Citanju sa razumevanjem. Presli (Pressley, 2000) sugerise
sledece subsposobnosti kao posebno vazne:

1. Dekodiranje (ucenici ne mogu razumeti tekst, ako ne mogu da prepoznaju, procitaju i
razumeju reci od kojih se recenica sastoji);

2. Recnik, viSestruko je potvrdeno da oni koji dobro razumeju S$ta Citaju, imaju i bogate
re¢nike. Kad je re¢ o programima za podsticanje rec¢nika, koliko i sam0 bogacenje

re¢nika, dragoceno je i poducavanje kako se rec¢nik razvija. Deca razvijaju recnik i
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slu¢ajnim kontaktom sa novim re¢ima i to je jedan od razloga $to ih treba sistematski i
stalno podsticati na &itanje®. Pri tom, prava korist je od od , teskog® Eitanja. Prelaki
tekstovi ne samo da su mogu biti dosadni u¢enicima, nego i ,,spre¢avaju® angazovanost
1 ukljucivanje ucenika. Programi obuke bi trebalo da budu koncipirani tako da se stalno
ukljucuju sve tezi tekstovi i prepreke u procesu ucenja na pazljivo odmeren i kontrolisan
na¢in (Cunningham & Stanovich, 2001; Meneghetti et al., 2006; McNamara, et al.,
1996). Receno re¢nikom sociokulturne teorije, zona narednog razvoja ucenika je
kljuc¢na mera za odmeravanje pedagoski efikasne tezine tekta.

3. Opste znanje o svetu koji nas okruzuje. Programi za podrSku razvoju Citanju sa
razumevanjem, mogu biti usmereni na podizanje opstih znanja ucenika. Ne samo da se
time istovremeno bogati re¢nik ucenika (pa i to deluje kao faktor razvoja kompetencije),
nego vise opstih prethodnih znanja koje uéenik ima, moze da amortizuje njegove losije
strategije Citanja. To je posebno izrazeno ako Citanje prate pitanja ,,Zasto?* i zahtevi za
objasnjenjem. Pitanja usmeravaju paznju uéenika na postojeca prethodna znanja, koja
onda lakSe aktiviraju, pa lakSe razumeju tekst. U ovoj grupi su i programi u kojima se
opsta znanja o temi na koju se tekst odnosi, proSiruju razumevanjem pozicije i ugla
gledanja autora teksta. Na primer, program ,,pitanja za autora“ (Questioning the Author-
QtA) je inicijalno bio namenjen nastavi knjizevnosti ali se dalje razvio u pristup u
nastavi dru$tvenih nauka u Svedskoj (Reichenberg, 2005; Reichenberg & Axelsson,
2006, prema Danielson, 2010). Cilj je da ucenici usvoje da iza svakog teksta postoji
autor koji je napravio ¢itav niz odluka koje se ticu sadrzaja teksta i lingvistickih
karakterisitika, kao 1 da se te odluke autora postave u prvi plan, kroz diskusiju izmedu

nastavnika 1 uéenika.

%% Dokazi su u nalazima jednostavnog istrazivanja koje je zasnovano samo na analizi frenkvencijskog
reénika engleskog jezika. Kaningam i Stanovi¢ su uporedili razli¢ite pisane Zzanrove kojima deca mogu
biti izloZena (popularne novine, de¢je knjige, predskolske knjige, stripovi...), zatim televizijske emisije
(program za decu i program za odrasle u udarnim terminima, crtani, ulicu Sezam) i usmeni govor
odraslih u nekim tipi¢nim situacijama. Izra¢unavajuci rang koji zauzima medijana ovih pojedinih Zanrova
u frekvencijskom re¢niku engleskog jezika i ra¢unajuci koliko se ¢esto u 1000 reci pojavljuju retke reci
(to su one koje u frekvencijskom re¢niku zauzimaju mesto od 10000 i nize), lako i jasno su utvrdili da
najve¢i dopinos razvoju recnika moze da se ostvari izlozenoS¢u pisanoj reci, preciznije Citanjem
(Cunningham, Stanovich, 2001). U deéjim knjigama ima za 50% vise retkih re¢i (i time prilika da se one
nauce), nego u televizijskom programu za odrasle u udarnom terminu. Autori ¢vrsto zagovaraju potrebu
da deca budu ukljucena u aktivnosti ¢itanja i tvrde da je preteran iskaz da deca mogu kognitivno sazrevati
i kroz bilo koju aktivnost koja im pokre¢e misaone procese, uklju¢ujuéi zanimljiv razgovor, tvrdeci da,
makar kad je u pitanju bogacenje recnika, konverzacija ne moze biti zamena za Citanje.

90



4. Strategije razumevanja. Vesti Cita¢i su izuzetno aktivni dok Citaju (Pressley, &
Afflerbach, 1995), svesni su zaSto Citaju, prave prethodni pregled gradiva, konstruiSu
pretpostavke o tekstu koji predstoji, Citaju selektivno na osnovu prethodnog pregleda,
povezuju sa onim §to ve¢ znaju, prave pretpostavke o nepoznatim re€ima na osnovu
konteksta, podvlace, prave beleske, ponavljaju i parafraziraju da bi upamtili klju¢ne
ideje, interpretiraju tekst, komentari$u ga, vrednuju kvalitet, ponovo pregledaju kljucne
taCke kad zavrSe Citaju i artikuliSu gde bi dalje mogle da se koriste ideje iz teksta. Manje
vesti ¢itaci se razlikuju 1 po tome $to nisu tako aktivni u toku Citanja. Kada se ucenici
poducavaju strategijama Citanja, povecava se njihovo razumevanje. Ali, koje su
strategije posebno efikasne, koje bi trebalo da budu predmet poducavanja? Blok i
saradnici, sumirajuc¢i radove viSe autora, SU izdvojili Sest strategija koje posebno
doprinose efikasnijem ¢itanju(Block et al., 2009). To su:

a. rad u radnim sveskama, priruc¢nicima,

b. individualno uéenje (individualno tiho ¢itanje koje prati i nadzire nastavnik),

c. tiho individualno ¢itanje sa prethodno datom instrukcijom nastavnika koju vestinu ili
strategiju bi trebalo 1 kako da uvezbavaju,

d. pojmovno ucenje (ko-konstrukcija, dva ucenika Citaju dva izabrana ekspozitorna
teksta na istu temu i itaju jedan drugome i raspravljaju),

e. tiho Citanje koje prati diskusija na nivou razreda,

f. tiho citanje udzbenickog teksta koje prati rad na radnim listovima (tipa papir i
olovka).

Strategije mogu biti i specificne za domen. Recimo, u jednom istrazivanju su
uporedivani efekti dva tipa poducavanja i dva tipa teksta u nastavi istorije: tradicionalno
poducavanje nastavnika istorijskom sadrzaju, naspram ucenja istoriCarske heuristike,
odnosno pristupa razli¢itim izvorima informacija (Sto je ukljucivalo tri elementa —
proveru izvora informacije, poredenje viSe izvora 1 smeStanje informacije u kontekst,
tzv. postupak kritike izvora) a tekstovi su bili: u jednoj grupi standardni udzbenik, u
drugoj vise tektova (izvora) koji pokrivaju istu temu kao i udzbenik (Nokes, Dole &
Hacker, 2007). Rezultati su pokazali da kroz sve varijante uslova ucenja (tip teksta X
metod poducavanja), najveci napredak pokazali studenti koji su ucili iz viSe izvora,
kako na ucenju sadrzaja, tako i na primeni istori¢arskog pristupa podacima. Nalazi

sugeriSu, ne samo da je dragoceno koriS¢enje viSe razli¢itih izvora u nastavi (posebno
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istorije i drustvenih nauka), Sto je zaklju€ak autora, nego i ograni¢ene domete udzbenika
kad je on sveden na ekpozitornu transmisiju sadrzaja istorije. Kada se u udzbeniku
istorije, svi podaci prezentuju kao pozitivho, nesumnjivo, dato znanje (izvesno i
kona¢no znanje), onda se sigurno ne mogu ostvariti ciljevi nastave istorije a to je,
izmedu ostalog, usvajanje na¢ina misljenja u ovoj disciplini, na¢ina reSavanja problema,
razumevanje metodologije (koja ukljucuje kritiku izvora) i tipa znanja specificnih za
ovu nauku.

Drugi pristup podrske razvoju strategija ¢itanja sa razumevanjem, naglasava znacaj
upotrebe narativnog sadrzaja (prica) u kurikulumu. Postoji pretpostavka da bi vezbanje
na ovim tipovima teksta, moglo da razvija opste strategije ¢itanja sa razumevanjem, i
omoguci transfer na uspesnost u Citanju sadrzaja specifiénog za domen. Pokazalo se,
medutim, da realizacija ovog transfera ima razne poteSskoce i ograni¢enja (Vitale &
Romance, 2007), jer je struktura narativnog tipa teksta decjih prica i ekspozitornog tipa
teksta (kojim su obi¢no pisani udzbenici) znacajno razlicita.

Tre¢i pristup je visoko analitian i ukljucuje obezbedivanje interaktivne pomoc¢i u
formi strategija razumevanja dok ucenici €itaju sadrZaj pojedinih disciplina. Ovo se
odnosi najviSe na e-learning odnosno ucenje uz asistenciju ra¢unara. Kad je efikasan,
ovaj pristup obezbeduje dve vrste posledica: a. Vece razumevanje samog procesa ¢itanja
sa razumevanjem i b. efikasno ¢itanje sadrzaja disciplina u $kolskom kontekstu.

Sumiraju¢i pregled ovih razli¢itih pristupa, ¢ini se da pitanje ne bi trebalo da bude
koji je bolji, nego kako da se podrzi njihova integracija, sinergija efekta (Vitale &
Romance, 2007).

5. Pracenje, kao najvaznija metakognitivna strategija obezbeduje fleksibilnu upotrebu
strategija, odnosno umenje kako i kad primeniti koju strategiju, u zavisnosti od toga
kako tece proces razumevanja. Pracenje obuhvata onu vaznu metakognitivou i
samoregulativnu komponentu, neophodnu za efikasno Ccitanje. Uz razvoj pracenja,
ucenici se osposobljavaju i da mogu u izvesnoj meri sami da uoce i poprave proces
razumevanja (McNamara et al, 1996; Otero, 2002). Za pojedine autore (McNamara et
al., 2007), pracenje i samopopravljajuci procesi (repair processes) su medu prvim i
najvaznijim komponentama koje mora da ima svaki uspe$ni program podrske razvoju

kompetencije razumevanja procitanog.
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6. Postoje i programi koji su zasnovani na uverenju da se u skolskom ambijentu ucenja
sadrzaja (domen-specificnog ucenja), podsti¢e razumevanje mnogo opStije nego
razumevanje samo u kontestu Citanja (Vitale & Romance, 2007). Kako je razumevanje
opstiji pojam od ¢itanja sa razumevanjem, prethodno znanje dobija zna¢aj primarnog
faktora za smisleno ucenje. Umesto pitanja koliko je Citanje sa razumevanjem potrebno
za ucenje nauka, postavljaju pitanje koliko je potrebno kumuliranog, smislenog ucenja,
specificnog za domen da bi se pomogao razvoj veStina Citanja sa razumevanjem.
Ocekivanja su da dubinsko razumevanja sadrzaja discipline moze, kao usputni efekat,
imati opste povecanje efiksanosti ¢itanja sa razumevanjem. Programi, koji zastupaju
ovaj pristup, sadrze razli¢ite aktivnosti poducavanja/ucenja sadrzaja nauke (od kojih je
¢itanje naucnih tekstova jedna od tih aktivnosti). U ovom pristupu naglaSava se potreba
za koherentnim, pojmovno orijentisanim, kurikulumom u okviru koga je, medu vise
modela poducavanja, i ¢itanje, kojim se obezbeduje pocetno znanje za buduce ucenje.
Pristup je zasnovan na Bransfordovim idejama o preduslovima za uenje sa
razumevanjem (Bransford, Brown &Cocking, 2000; Bransford & Donovan, 2005).
Autori (Vitale & Romance, 2007) su koncipirali program na pretpostavkama da je
priroda razumevanja u ucenju i prilikom ¢itanja, ekvivalentna, sa izuzetkom, kod domen
specificnog ucenja, koje zavisi od pocetnog Citanja sa razumevanjem teksta iz nauke.
Odnos ucenja sadrzaja naucne discipline i €itanja sa razumevanjem moZze se predstaviti
kroz tri moguca scenarija, od kojih svaki trazi razli¢itu vrstu pomo¢i uceniku:

U prvom scenariju, u kome je uéenik vlada domen-specifi¢nim znanjima i uspesan je
u Citanju sadrzaja specificnog za domen, nisu potrebne nikakve posebne ekplicitne
podrske strategijama citanja.

U drugom scenariju, postoje¢i okvir prethodnih znanja u€enika nije odgovarajuci da
bi se asimilovalo novo znanje. Uc¢enik mora prvo da identifikuje novo znanje da bi ga
razumeo, a potom da ga organizuje po smislu tako da poveze prethodno 1 novo znanje.
U ovom scenariju postoji potreba za podrSsku u¢enuku u upotrebi metakognitivnih
strategija (na primer, substrategije elaboracije, substrategije predloZzene pojmovne mape
i substrategije sumiranja/pisanja). Adekvatna pomo¢ uceniku bi trebalo da se zasniva na
ovome.

U tre¢em scenariju, neadekvatna prethodna znanja, su toliko nedovoljna, da uéenik

ne moze samostalno da osmisli i razume sadrzaj koji Cita. Zato ucenik, u ovom
93



scenariju, mora da primeni heuristicke strategije da bi savladao dodatnim potrebnim
znanjima, pa tek onda da nastavi po scenariju dva. U ovom scenariju prava pomo¢
uceniku je u strategijama trazenja nedostajuc¢ih informacija ili pristupu dodatnim
izvorima informacija. Scenario tri potom prelazi u scenario dva, a scenario dva u
scenario jedan. Zajedno ova tri, u vestoj koordinaciji, predstavljaju formu efikasnog
Citanja sa razumevanjem koje primenjuju uvezbani ¢itaci.

Vezbanje ucenika u strategijama citanja sa razumevanjem koje nemaju efekta na
situaciju smislenog ucenja sadrzaja pojedinih disciplina, pokrece pitanje 1 ekoloske
validnosti i transfera. Istrazivanja su pokazala da je domen transfera sa opSteg
(vezbanja na narativnim tekstovima i prostim decjim opStim tekstovima), na posebna
ucéenja sadrzaja disciplina, vrlo ogranicen (Vitale & Romance, 2007).

Na ovoj liniji je i program koji je ostvaruje podrsku razvoju Citanja, a da se ne bavi
pojedina¢nim subkompetencijama vaznim za Ccitanje, ve¢ povezivanjem problema
Citanja sa kurkulumom razli¢itih predmeta. Science IDEAS je interventni program
zasnovan na istrazivanjima poducavanja strategija Citanja (Romance & Vitale, 1992).
Autori su na osnovu modela strategija Citanja sa razumevanju zasnovanog na znanju,
osmislili program u kome se kombinuju predmeti prirodnih nauka, ¢itanje 1 pisanje tako
da su ukljucivali ucenike u razliCite aktivnosti iz nauke: na primer, Ccitanje
tekstova/Internet naucnih radova, izvodenje nauc¢nih eksperimenata, pisanje o nauci,
pisanje izvestaja, pravljenje pojmovnih mapa na osnovu prethodnog znanja...). Program
je organizovan svakoga dana po dva sata blok nastave/ucenja (umesto redovnih ¢asova
Citanja (reading/language arts instruction). Sve aktivnosti su u sluzbi kumulativnog
napretka razumevanja pojmova iz nauke. Poducavanje i uéenje je bilo usmereno i na to
kako se uci. Nastavnici su koristili pojmove iz nauke i njihove odnose kao kurikularni
vodi¢ za osmisljavanje, organizovanje i sekvenciranje svih aktivnosti nastave/ucenja.
Moramo primetiti jasnu analogiju sa konceptom aktivnog ucenja: domen specificne
aktivnosti usmerene na ucenika u kojima se usvajaju nauéni pojmovi i njihove veze u
interaktivom okruzenju. Nastavnik kao organizator nastave, dizajener nastavnih
situacija u kojima ¢e ucenici u aktivnostima koje pokrecu relevantne misaone aktivnosti
samostalno konstruisati razumevanje. Projekat je po¢eo sa decom Cetvrtog razreda i ona

su na svim nacionalnim testiranjima i to ne samo iz nauke nego i iz razumevanja
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progitanog pokazala zna¢ajno bolji uspeh®*. Projekat se §irio, obuhvatio i starije razrede,
razli¢ite Skole koje su imale i multikulturalni sastav odeljenja i stalno je pokazivao
stabilno bolje rezultate uspeha dece na svim relevantnim testiranjima. Razlike uc¢enika,
demografsko poreklo, pol, rasa, potencijalno rizi¢ne faktore u porodici, npr. razvod
roditelja, nisu se odrazavala na uspeh ucenika. Isto tako, efekti su bili vidljivi i na
emocionalnom domenu, pozitivne stavove prema ucenju nauke, vise samopouzdanja pri
ucenju nauke, viSe pozitivnih stavova prema Citanju.

Vazno je reci da su efekti ovog projekta, u kome nastavnici nisu poducavali direktno
decu strategijama Citanja, bili znatno bolji nego u sli¢nim programima u kojima su se
deca poducavala direktno strategijama c¢itanja na osnovnim tekstovima i na narativnim
tekstovima. Osim toga, kako se na nacionalnim testiranjima koriste neutralni, nenaucni
sadrzaj u segmentima u kojima se trazi razumevanje, pokazalo se da ovakvo
poducavanje dece na naucnim tekstovima ostvaruje dobar transfer i na druge

kontekste®.

3.3. Tekst

Kad govorimo o tekstu iz koga se uci, imamo stalno u vidu njegovu sloZenu
prirodu i viSeglasje koje se kroz njega ispoljava. Svaki tekst je istovremeno
individualalan i socijalan, trajan i promenljiv, dinamican (Jeton & Alexander, 2000).
Do pre tri decenije, nastavnici, svuda u svetu, su imali (manje ili vise zadate), ali
svakako ograni¢ene izvore tekstova i knjiga narativnog, opisnog, ekspozitornog tipa

koji su sluzili za poducavanje. Sada, Zivimo u vremenu ,.eksplozije* alternativnih

% Zna&ajno bolje postignuée na nacionalnom testu koji meri znanja u nauci je u odnosu na kontrolnu
grupu iznosio (adjusted mean difference in Metropolitan Achievement Test Science = .95 GE) kao i na
¢itanju sa razumevanjem (adjusted mean difference in lowa Tests of Basic Skills [ITBS] Reading
Coméasrehension =.32GE).

Za promisljanje podrske razvoju Citanja sa razumevanjem nalazimo da mogu biti veoma
instruktivna dva dokumenta: izves$taj iz dvogodiS$njeg istraZivanja Nacionalnog Panela za Citanje (NPR,
National Reading Panel)® koji je po odluci ameri¢kog kongresa sistematizovao empirijski zasnovane
podatke o efikasnim podrskama razvoju kompetencije Citanja. Drugi dokument su Standardi pismenosti
(Citanje, pisanje, usmeni zanr) koji kroz formulaciju standarda opisuju ishode kojima bi trebalo da
obrazovni sistem tezi u domenu pismenosti a koje bi svakako trebalo posti¢i pre polaska na tercijalni nivo
obrazovanja. Ovi dokumenti izlaze iz domena ovog rada, ali mogu biti korisni za svako promisljenje 0
interventnim programima.
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tekstova (Snow, 2002) koji se razlikuju po sadrzaju, formi, strukturi, zanru, ukljuc¢enosti
razli¢itih medija. Nastavnicima je danas mnogo teze pred tolikim alternativama.
Ve¢ smo naglasili da tekst moze biti dozivljen kao tezak ili lak u zavisnosti od
brojnih faktora, neki su inherentni tekstu, neki se ticu odnosa teksta i ucenika, neki
samo ucenika, neki konteksta i vrste aktivnosti u koju je uklju¢en ucenik u toku ¢itanja.
Ako previse ovih faktora nije saglasno sa ucenikovim znanjem i iskustvom, tekst moze
biti za njega previse tezak da bi konstruisao razumevanje.
Tekstovi koji se koriste u nastavi, mogu varirati po razliitim parametrima
(Snow, 2002):
1. Zanr: narativni, ekpozitorni, deskriptivni, ubedujuéi
2. Strukture diskursa, ukljucujuéi retoricku kompoziciju i koherentnost
3. Medija koji posreduju tekstove: udzbenik, multimedijalni izvori, hipertekst,
Internet

4. Tezine reCenice, koja ukljucuje recnik, sintaksu, Stepen didakticke
prilagodenosti nau¢nog sadrzaja. Didakticka prilagodenost nece biti
adekvatna ukoliko u tekstu ima previse specifi¢nih odlika Zzanra nau¢nog
teksta: iskazi u kojima predlozi i zamenice zamenjuju objekte i subjekte
(ovde, onde, ono, on, koji, koja, to); ako su infinitiv ili prezent najceséi oblici
glagola; ako se koriste metafore i analogije i podrazumeva njihovo znacenje.
Ucenici koji su pocetnici u nauénim disciplinama i nemaju iskustva sa
nauénim zanrom imace teSkoée u razumevanju; Sam sadrzaj reflektuje
razli¢ite mentalne modele, kulture, socioekonomske statuse, ali i predmet
naucénih disciplina i na¢in misljenja u toj disciplini (Chambliss, 2002; Ivi¢,
1992, 1996; Ivi¢ et al., 2003; Pesikan, Ivi¢, 2005). Na primer, jedan tekst iz
prirodnih nauka bi trebalo da obuhvati viSe vaznih reprezentacija tipova
znanja: inkluziju klasa; prostorne relacije izmedu delova; strukturu fenomena
0 kome se govori - koji su delovi jedne celine i u kojim su odnosima;
procedure i1 planove; kauzalne lance: Sta je uzrok, a Sta posledica, koja je
opet neCemu uzrok, kao i Sta su agensi ovih relacija, pod kojim uslovima se
realizuje uzroc¢no posledi¢ni lanac (Otero, Leon & Graesser, 2002). Ustvari,
izbor tipova znanja reflektuje prirodu misljenja u toj nauci. Sadrzaj teksta

jedne discipline bi, preko: tipova znanja, meta pojmova, jezika discipline,
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trebalo da odrazava specificnosti prirode misljenja u toj disciplini, ¢ija
interioracija je kljucna za ostvarivanje formativne uloge udzbenika (Ivié,
1996; Ivi¢ i sar., 2003; PesSikan, 1996, 2003; Pesikan, Anti¢ i DPuri¢, u
Stampi; Ivi¢, 2008a; Danielson, 2010; Otero et al., 2002; Perkins, 1992;
Tishman & Perkins, 1997)

5. Tekstovi variraju po stepenu ukljucenosti ucenika. U okviru ovog rada, ovo
je najvazniji izvor varijacije tekstova. Tekstovi, koji nas zanimaju su oni Koji
su stavljeni u kontekst poducavanja/ucenja. Udzbenik kao didakticko
sredstvo koje ima formativnu ulogu u razvoju dece, mora (to su distinktivne
odlike ovog Zanra) da traga za nadinima kako ¢e ukljuciti onoga ko uci.
Stepen i kvalitet napora didakticke aparature integrisane u sadrzaj koji se
prenosi zapravo odslikava stepen suStinskog pomeranja od transmisivne
nastave u participativni ili sociokonstuktivisti¢ki ambijent za ucenje. Kljucni
mehanizam za to je didakticka aparatura integrisana u sadrzaj naucéne
discipline koju prepoznajemo u razli¢itim oblicima SK udzbenika. S toga
¢emo, nalaze istrazivanja koje govore o tekstu, posmatrati kroz prizmu SK.

Sve do sada reéeno o parametrima po kojima tekstovi variraju, i koji mogu

uticati da ih deca dozive kao lakse ili teze za ucenje, prepoznajemo u standardima
kvaliteta udzbenika (Ivi¢ i sar., 2003; Ivi¢ i sar., 2004; Ivi¢ i sar., 2008). Standardi u
formi ekplicitnog iskaza (u odnosu na neki od ovih parametara), postavljaju zahtev pred
udzbenik, kako da spreci remetilacke faktore u procesu ucenja za koje je odgovoran
tekst. Vise od toga, standardi ukazuju kako da se obezbedi doprinos konstrukciji
razumevanja, osiguravanjem onih faktora za koje je odgovoran tekst. Parametri od 1, 2,
4. grupe iz prethodne liste (Snow, 2002), korespondiraju sa nekim od standarda B grupe
(Standardi kvaliteta udzZbenika-knjige za ucenika), V grupe (Standardi kvaliteta
lekcije), B grupe (Standardi kvaliteta jezika udzbenika). Parametri 3. grupe, (mediji u
kojima se tekst realizuje), korenspodiraju delimi¢no sa B, V, 1 E grupom standarda
(Standardi kvaliteta elektronskih izdanja). Parametri 5. grupe i pitanja sadrzaja teksta
korespondiraju G grupi standarda (Standardi kvaliteta sadrzaja) u kojoj cak 16
standarda detaljno standardizuje zahteve od sadrzaja kvalitetnog udzbenika. Parametetri
6. grupe sa liste, korespondiraju sa 13 standarda grupe D (Standardi kvaliteta

didaktickog oblikovanja udzbenika) koja obuhvata zahteve koje udzbenik mora da
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ISpuni da bi se priblizio onom ko u¢i i samim tim realizovao svoju formativnu ulogu u

ucenju i razvoju ucenika.

3.3.1. Tipovi teksta

Tradicionalno, tipovi teksta se odnose na pitanje kako je tekst organizovan da bi
vodio ucenika do klju¢nih informacija. Tipove teksta je medu prvima opisao nemacki
lingvista Verlih (Werlih, 1976) i opisao 5 osnovnih tipova: narativni, deskriptivni,
argumentativni, ekspozitorni i instruktivni tekst. Prema Verlihu, tipovi teksta su
idealizovane norme koje razlikuju duboku strukturu teksta i sluze kao mreza pravila i
elemenata za onoga ko ih ¢ita jer lingivsticki odgovaraju posebnim aspektima njegovog
iskustva. Tipovi teksta govore unutrasnjoj povezanosti, kohezivnosti pojedinih
segmenata®. Predstavljamo ove tipove teksta i zbog toga to se ekpozitorni tekst navodi
kao tipi¢ni tip teksta u udzbenicima. Osim dominacije ekspozitornog tipa teksta,
postoje istrazivanja (ali i polemika) da li 1 kada koristiti narativni tip teksta u
udzbenicima, da li je to dobar nacin da se poveca razumevanje gradiva jer se u mnogim
istrazivajima ukazuje da deca lakSe konstruiSu razumevanje narativnih tekstova (Best,
Floyd & McNamara, 2008). Pominjali smo ve¢ da se pokazalo da je ograni¢en transfer
kada se strategije razumevanja teksta vezbaju na narativnoj strukturi. Ovde je pitanje da
li se Skolski sadrzaji bolje uce kada se ,,upakuju* u narativnu formu teksta.

Koje su prepoznatljive distinktivne karakteristike ovih tipova tekstova?

1. Narativni tekst prati jedan strukturni obrazac (gramatika price), proslo vreme,

vremenske i1 prostorne odrednica, postoje likovi, problem i reSenje problema

% U lingvistickoj literaturi, koja je izvan fokusa ovog rada, jos je Ziva rasprava o odnosu tipova teksta i
zanra. Za neke je to odnos spoljasnjeg pakovanja i unutrasnje strukture teksa, u koji su nekad ukljuceni
oni koji dekodiraju i njihov socijalni i sitacioni milje, za druge su tipovi teksta samo pitanje unutrasnje
strukture teksta. Nase razumevanje Zanra bice ire, kao $to je akcentovano u Bahtinovim radovima. Zanr
je regulisan normama i zavisi i od socijalnog i kulturnog i situacianog konteksta.
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2. Deskriptivni tekst odlikuje sadasnje vreme, odrednice prostora, visoki racio
izmedu razli¢itih re¢i i ukupnog broja re¢i ¥

3. Ekspozitorni tekst ima viSe strukturnih obrazaca, eksplicira sadrzaj, kratke
reCenice, puno pasusa. Ekspozitorni tekst moze imati razliCite varijacije
organizacione strukture u zavisnosti §ta je sadrzaj koji prenosi (Klinger, Vaughn
& Boardman, 2007). Ovi autori razlikuju tekstove koji prenose neko nabrajanje
(listu podataka koja se odnosi na istu temu), zatim tekst organizovan kao
sekvence (prenosi seriju dogadaja koji se nizu u vremenu); tekst o slicnostima i
razlikama (fokus je na sli¢nostima i razlikama dva fenomena); tekst o
klasifikaciji (informacije organizovane prema kategorijama); tekst koji prenosi
generalizacije (jedna ideja koja povezuje viSe reCenica na opstijem nivou); tekst
koji je oranizovan oko problema - resenja (postavljanje problema iza koga sledi
reSenje); opis procedure (koraci koje treba ralizovati ).

4. Argumentativni tekst koristi 1. I 2. lice jednine i mnozine, termine kao §to su
»prema mom misSljenju®, ,, iz naseg ugla®, zavisne veznike ,, iako, medutim,
zato, ako ...

5. Uputstva: imperativi, drugo lice jednine i mnoZzine
Ekspozitorni tekstovi, kao tip teksta, se generalno vidi kao izvor problema u

ucenju Otero, et al., 2002; Grasser, 2007; Klinger et al., 2007. Problem je i praksa
uvodenja ekspozitornih tekstova u Skolski ambijent. Uobicajeno decje iskustvo
(zasnovano na praksi sa roditeljima i bliznjima), je iskustvo sa narativnom strukturom
nekog iskaza. Cak i ako ne Zive u intelektualno podsticajnim uslovima, okruZzeni
bajkama 1 pricama koje im ¢itaju ili pricaju odrasli, opet zajednicka praksa sa odraslima
nuzno dovodi to izloZzenosti dece narativnim iskazima. Prilikom opisivanja dogadaja,
davanja komandi, planiranja nekog zajedni¢kog posla, uvek postoje elementi naracije
(ko, sta treba da uradi, kada, gde, kako, Sta ¢e biti posle, Sta prvo, pa Sta drugo). Dakle,
smatramo da je narativna struktura iskaza prirodna jeziCka organizacija za skoro svu
decu, nezavisna od ostalih sociokulturnih faktora i, bez obzira, na kulturoloske razlike u

strukturi prica, bajki i mitova pojedinih kultura. Ulazak u Skolu, takode prati period u

% type/token ratio je mera varijabilnosti re¢nika u pisanom ili usmenom jeziku. Dobija se tako §to se broj
razlicitih reci podeli sa ukupnim brojem reci i pomnozi sa 100. Sto je ve¢i broj razlicitih reci to je
raznovrsniji re¢nik (bogatiji) koje je kori§¢en u tektu
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kome dominiraju narativni tekstovi za usvajanje osnovnih elemenata pismenost. Potom,
bez pripreme i bez uvodenja u razumevanje strukture teksta, sva deca bivaju sve vise
izlozena eksplozitornim strukturama teksta (u starijim razredima osnovne Skole, to
postaje skoro jedina organizacija teksta sa kojom deca dolaze u dodir.

Ekspozitorni tip teksta se znatno razlikuje od narativnog: re¢nik je sve manje
poznat deci, pojmovi koji se uvode su daleki, apstraktni, slozeni, prezentovan je
razli¢itim apstrakntim i logi¢kim relacijama (naslov, poglavlja, podnaslovi, razliite
strukture diskursa (poredenje sli¢nosti i razlika, dedukcija 1 indukcija, argumentovanje i
demostracija). Neki pojmovi su graficki naglaseni italikom i boldom. Transfer sa onoga
Sto su naucili u snalazenju sa narativnim tekstom je mali, a slabiji ¢itaci, po pravilu, nisu
svesni strukture teksta i tako se umnozava broj problema koji nastaju u susretu sa
tekstom (McNamara et al., 2007; Vitale & Romance, 2007).

Navedeni problemi otvaraju pitanje obuke dece u prepoznavanju same strukture
teksta®®. Razumevanije strukture teksta je medu klju¢nim preduslovima za razumevanje
sadrzaja. Ako je u€enicima bliska struktura teksta, onda im takvo znanje omogucava da:
naprave ocekivanja o tome $ta ¢e dalje Citati, organizuju informacije koje slede, sude o
relativnom znacaju informacija, unaprede razumevanje, pamcenje i prise¢anje (Taylor,
1982; Cook & Mayer, 1988; Meyer, 1984; Klinger et al., 2007). | obrnuto, kad im nije

poznata struktura teksta, krhko razumevanje ¢e se srusiti. Ova vrsta obuke daje efekta i

%8 Teskoce sa razumevanjem tekstova i uopste nauke, u SAD su pokusali da rese sa dva radikalna pristupa
(Otero et al., 2002). Prvo je bilo pokret ,,prvo fizika“, gde se od dotadasnjeg redosleda u kurikulumu u
kome su se uvodili predmeti redom biologija, hemija, fizika, odustalo sa objasnjenjem da je ucenje
biologije zasnovano na voma obimnom opterecenju kapaciteta pamcenja dece (pamcéenjem taksonomija i
latinskih naziva) i malo apstraktih, tesko razumljivih konceptualizacija koje samo sa visokim 1Q su mogli
da savladaju. Fizika je suprotna, malo pamcenja, ali su zato kljuéni pojmovi koji su teski za razumevanje.
Logika je bila sledeca. Deca talentovana za nauku (mi bismo dodali sva deca, ukoliko ih okuZenje, a
prevashodno $kola i vrti¢i ne ,,oduce od toga“ uzivaju da postavljaju pitanja, hipoteze, igraju ,,$ta bi bilo
kad bi bilo®, eksperimenti$u, testiraju hipoteze, bore se sa razli¢itim rezultatima i budu uklju¢eni u puno
razli¢itih vidova rezonovanja i reSavanja problema. Ako uenje nauke po¢nu memorisanjem u biologiji,
sve ove spontane radoznalosti bivaju uguSene i dok stignu do fizike, unutraSnja motivacija je zauvek
sputana. Zato je odluka bila, fizika prvo, pa hemija, pa biologija.

Potom je bio pokret ,,obriSite udzbenike (delete the textbook) sa idejom da ucenici maksimalno ukljuce u
izvodenje eksperimenata, da razviju radoznali istrazivacki duh, i da ne prihvataju udzbenik kao ,;sveto
pismo*. Ovaj pokret je posebno privlacan u situacijama kad je pismenost dece niska i kad je kvalitet
udzbenika izuzetno slab. Oko ovoga ne postoji jednosglasno slaganje, kazu autori, jer je raumevanjem
procesa ucenja jasno da je potrebno odredeno vreme u kome ¢e uéenik biti sam sa odredemnim sadrzajem
u pokusaju da konstruiSe razumevanje i uklopi u postoje¢u Semu a da ga u tome ne ,,ometaju” Zive
aktivnosti i socijalne interakciju dok se izvode eksperimenti. Mnogo je vaznije pitanje kako obezbediti
dobar §tampani materijal (udZbenike) za ucenje.
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kad se po¢ne na najranijem uzrastu, kako deca podu u Skolu i sa ucenicima razli¢itog
kapaciteta ¢itanja Williams et all., 2009; Williams, et all., 2005), ili u situaciji kad treba
posebno podrzati u¢enike koji slabije ¢itaju (O’Connor, et all., 2002)

Ukoliko se ne obucavaju ekplicitno, ucenici ¢e intuitivno ovladati nekim
strategijama ucenja o strukturi teksta. Recimo, iskaz jednog od ucenika koji je
udestvovao u istrazivanju govori o liénoj strategiji koju primenjuje: Citam samo ono to
je podvuceno, samo ono sto je u okviru. Ove, Cesto nekonstruktivne strategije su
posledica odsustva ikakve eksplicitne obuke dece u strukturi teskta s kojom se
suocavaju. Smatramo da bi ova vrsta poduke morala da postane obavezan deo
obrazovanja, jer decu u toku formalnog skolovanja nuzno ¢ekaju i druge vrste i podvrste
ekspozitornog teksta (eseji, kritike, dokumenta kao istorijski izvori, poezija...)*

Dalje, 1 struktura teksta odrazava samu prirodu discipline, pa se otvara pitanje
ucenja jezika dicipline ili zanra discipline. Danijelsonova, iako ne govori u terminima
sociokonstruktivisticke teorije ve¢ analize zanra, smatra da je usvajanje nau¢nog zanra
od strane ucenika vid procesa akulturacije ka diskursu naucne discipline u kome deca
usvajaju i uce se da koriste naucni jezik tako da ga mogu koristiti van Skolskog
konteksta (Danielson, 2010). U tom procesu akulturacije ka nau¢nom diskursu, nije
dovoljno analizirati samo jezik udzbenika ve¢ izlozenost Zanru u celini nastavne
situacije, dakle, sva semioticka sredstva koja su prisutna u okruzenju ucenika (jezik koji
se pojavljuje na tabli, na panoima, u sveskama ucenika, u jeziku nastavnika - celina
verbalnih i neverbalnih znakova i drugih semiotickih sistema u nau¢noj disciplini), kao i
koliko ima ,meta-tekstualnih® razgovora u odeljenju u smislu sistematskog,
osvescenog, eksplicitnog razgovora o prirodi nau¢nog teksta. Sve je to, kao celina, jezik
nauke.

Jezik odredene nauke je razvio odredene gramaticke preferencije, posebno u
pisanju: ima puno upotrebe pasiva, apstraktnih pojmova, specificno mesto glagola u
recCenici, postojanje glagola koji predstavljaju apstraktne relacije (predstavlja, zasnovano

je na...), postoje omiljene figure i retoricka struktura (teza-dokaz-zakljucak). Jedna od

% Dobre primere prakse za ovaj vazan $kolski zadatak, nalazimo u pojedinim udzbenicima istorije u
kojima su poglavlja i lekcije koncipirane sa ciljem da ucenike poduce kako se radi (kako se Citaju)
pojedina dokumenta kao istorijski izvori, na primer, li¢na pisma, ugovori, statisticki izvestaji). Osim §to
se daju fototipi originalnih dokumenata, celokupna didakticka aparatura, prevashodno kroz PNZ vodi
ucenika i kroz strukturu tih zanrova i kroz njihovu upotrebu u istorijskoj nauci.
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karakteristika specificna za engleski, a mozda i ne samo engleski, je prevodenje glagola
na imenice. Na primer, umesto da neSto raste, govori se 0 rastu, umesto da se
razmnozZava, gOVOri Se 0 razmnoZavanju. Sa stanovista nau¢nog diskursa to je u logi¢no
jer se proces pretvara u objekt, temu nau¢nog promisljanja i rada. UCenicima je mnogo
blizi jezik akcije, procesa nego izvedene imenice koje su apstrakni pojmovi koji
objedinjuju celu klasu fenomena. Sli¢no je i sa pasivnim konstrukcijama koje su ¢este u
nau¢nom diskursu ali nisu esencijalne za nauc¢ni jezik i zato ih treba izbaciti iz
udzbenika. Postoje 1 posebne forme pisanog teksta: laboratorijske beleske, izvestaji sa
ekpserimenta. Nauka ima, dakle, svoj na¢in organizovanja i prezentovanja informacija i
znaenja 1 svoj obrazac znaCenja koje predstavlja jezikom (Lemke, 1990). Ove
zanrovske specifi¢nosti koje istovremeno odslikavaju na¢in misljenja u disciplinama,
Perkins je nazvao dijalektima u jeziku misljenja. Na primer, advokati ¢esto u svom
reéniku imaju termin presedan, a fizicari retko. Fizicari izvode eksperimente, dok
matematicari retko kada pomenu re¢ ekperiment i umesto toga traze deduktivne dokaze
za aksiome. TeoretiCari knjizevnosti ¢e bez ustezanja izveStavati kako ih je odredeno
delo impresioniralo, uzbudilo ili inspirisalo, koriste¢i to kao dokaze da je delo vredno i
znacajno, Sto advokati ili matematicari tesSko da ¢e ikada uraditi ili bar priznati da rade.
Drugim re¢ima u nau¢nom jeziku ima vise ,,dijalekata” koji odrazavaju specificnu
prirodu, pristupe i strategije te nauke (Tishman, Perkins, 1997).

Danielsonova (Danielson, 2010) se zalaze, da uvodenje ucenika u zanr dicipline
bude prirodni deo ucenja svakog Skolskog predmeta. Nekad je dovoljno samo da
ucenici budu ukljuceni u nastavne situacije bogate tekstovima i jezikom domena. lli,
uéenici mogu biti eksplicitno obudavani Zanru discipline®.

Jo$ jedan uvid o potencijalnim problemima u ucenju, koje sam tekst moze da
donese, dobijamo kroz primenu specificnog pristupa evaluaciji udzbenika — upotrebom
analize zanra (Kearsey & Turner, 1999). Ovaj pristup se sastoji u podeli teksta na
segmente prema kriterijumu promene akcenta ili fokusa. To su koraci ili potezi (muves).
Koraci su sekvencijalni, slede jedan drugi u tekstu. Potom se analiziraju koraci u odnosu

na to koliko predstavljaju zanr teksta (patterns of muves). Svaki korak je, ustvari, nacin

0 Ovaj drugi pristup se razvio u pravac sistemske funkionalne lingvistike (SFL pedagogy -sistemic
funkcional lingvistics) — lingvisticka analiza prirode diskursa u disciplinama i nacina da se uenici u
uvedu u te diskurse. Zove se i obrazovna lingvistika (educational linguistics).
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na koji autor stupa u socijalnu interakciju sa ¢itaocem. Razliciti tekstovi su predstavljeni
razli¢itim obrascima koraka, pa je to nacin i kako mozemo razlikovati medusobno
tekstove koji se odnose na isti sadzaj. U analizi udzbenika za biologiju, na koji je
primenio ovu analizu, utvrdio je da se moze (unutar jedne lekcije) utvrditi nekoliko
koraka. Obi¢no se novi korak signalizira novim pasusom:

1. Uvod Kkoju ukljucuje svakodnevno iskustvo, informacije i kontekst, Cesto
ilustraciju iz zivota, jednostavan, blizak svakodnevni jezik i obra¢anje iz uloge
bliskog odraslog (npr. nastavnika ili roditelja: Da li si se nekad napio vode u
Jjednom dahu? Onaj osec¢aj naduvenosti je nacin da ti telo kaze da ne treba vise
da pijes. Ako nastavis dalje da pijes, verovatno ce tvoje telo uskoro imati
potrebu da se resi viska tecnosti. I obratno, posle aktivnosti koje su te terale da
trosis vise tecnosti, na primer da se vise znojis, tvoje telo ce ti reci da si Zedan.

2. Infomacije iz nau¢nog polja te teme ukljucujuéi refereiranje na druge delove
knjige, prelaz iz jednostavnog u naucni jezik, glas koji saopstava prelazi ka vise
autoritarnom, bezlicnom stilu: izgleda da u tvom organizmu postoji mehanizam
koji odrzava nivo tecnosti u nekim limitima, ni vise ni manje od toga).

3. Jos$ informacija vezanih za temu, definisanje pojmova, brojevi vezani za temu,
diskurs nastavnika je iskljuciv, a glas potpuno autoriran i bezlican.

4. ZakljuCivanje, sumiranje, i otvaranje novih pitanja koje bi trebalo odgovoriti.
Diskurs nastavnika iskljuciv, rezime je Cesto napisan jo§ svedenijim jezikom,
teSko razumljivim, nekad se u rezimeu uvode i novi termini (to je sa stanovista
noga ko u¢i, teSko razumljivo).

Autori zakljucuju (a analizu su dopunili intervjuima sa u¢enicima) da problem u
razumevanju su 3 i 4 korak, ali i sami prelazi izmedu koraka. Kad se prelazi iz
svakodnevnog u nau¢ni jezik, onaj ko ¢ita mora da primeti i da se adaptira na promenu.
Problemi nastaju kad ucenik ne primeti prelaz, a (dodajemo), kad udzbenik svojom
signalizacijom ne pomogne uceniku u tome. Autori su zapazili i niz specifi¢nih
problema ovog udZbenika: u koracima 2,3,4 stie se utisak da se date informacije
moraju prihvatiti kao gotove ¢injenice, bez moguénosti postavljanja pitanja. Isto tako,
nedovoljno se uvazavaju prethodna znanja ucenika, upotreba stru¢nih termina bez
objasnjenja, neujednaCena signalizacija, kvazi pitanja, rezime koji traZzi nivo

razumevanja procitanog sa 17-18 godina i sli€no. Nesmotreno prebacivanje nau¢nog
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jezika u udzbenicki ogleda se i u pisanju rezimea na kraju lekcije. Ono $to bi trebalo da
sluzi kao kostur izdvojenih bitnih znanja, zbog skrac¢ivanja potpuno prede u naucni
disurs i zaboravi onog kome je namenjeno. Ono $to jeste vazno za naucni diskurs i
»akulturaciju® dece u jeziku discipline, ne treba izbacivati ali se autori zalazu za obuku,
osvesceno i promisljeno uvodenje dece u taj novi jezik.

Ovi problemi se postaju viSestruki kad je re¢ o bilingvalnoj deci ili deci sa
teSkoc¢ama u ucenju. Neka deca bivaju zastraSena pred autoritarnim diskursom, drugima
je teSko da se prebace na druge korake koji traze druge mentalne procese (posebno ako
to nije signalizirano u udzbeniku, ve¢ ostalo skriveno), na primer, ako se iza anegdote
prelazi na nauc¢ni diskurs i ne uspostavlja veza izmedu ta dva koraka. Listi problema
dodajmo i problem sa jezickim izvorom zabluda (missconceptions) koja je posledica
nesmotrene upotrebe svakodnevnog jezika u objasnjavanju nauc¢nih fenomena, kada ti
svakodnevni termini imaju svoje znacenje drugacije od onog u nauci. Ova analiza daje
moguénost da se detektuju problemi upotrebljivosti udzbenika, jer ako se problem
utvrdi jo§ kod prelaska sa poznatog na nepoznato, od 1. ka 2. koraku, na pocetku, onda
¢e biti oteZana sva dalja razumevanja u nastavku. Problem je i kad se podrazumeva to
Sto je poznato, da je poznato svoj deci. U odeljenju, nastavnik moze da to proveri, sva
kulturoloska miljea i iskustva iz kojih deca dolaze, i da na osnovu toga osigura taj prvi
korak poznatosti. Ovi prelasci se u odeljenju i na javnim predavanjima dodatno
apostrofiraju jezikom tela, neverbalnim znakovima, intonacijom, pauzama. U pisanom
jeziku (udZbeniku) je to problem, ali zato pisac udzbenika mora traziti reSenja da se
osigura razumevanje nekim drugim sredstvima (grafickom signalizacijom, obra¢anjima,
malom obukom u razumevanju naucnog teksta, dovodenjem u vezu reci koje imaju
razli¢ita znacenja u svakodnevnom jeziku i nau¢nom i sli¢no. Bitna je samo osve§¢enost
problema a onda je na autorovoj kreativnosti 1 stru¢nosti i iskustvu nalaZenje reSenja za
taj problem.

Analiza diskursa nam ukazuje da teSkocama u ucenju sa razumevanjem, moze
doprineti i ,ton glasa“ koji saopStava u udzbeniku. Bezlican, autoritativan, zapravo
odbija mentalno ukljuc¢ivanje ucenika u rad na tekstu. Autori predlazu da se uradi
analiza ,,nastavnickog diskursa“ u odeljenju pa da se uporedi analizom zanra koliko i

kako odstupa jezik udzbenika od tog uobicajenog nastavnickog diskursa u odeljenju.
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Eto opet dobrog primera kako udzbenici i nastavnici bi mogli biti partneri u nastavnom
procesu.

Vazno je otvoriti 1 pitanje socijalnog i1 klasnog u udzbenicima. Da li su primeri i
posebno onaj korak u kome se uspostavlja veza sa de¢jim iskustvom prepoznatljivi svoj
deci. Analize (moZemo slobodno dodati i brojne analize sadrzaja uradene na nasim
udzbenicima), pokazuju da se udzbenik obraca srednjoj klasi, kako se metafori¢no kaze
,»gada u sredinu odeljenja“, rizikujuci da zapravo nikog ne dohvati. Na potrebu za ovom
vrstom osetljivosti upucuju standardi kvaliteta udzbenika G grupe (standardi kvaliteta

sadrzaja udzbenika, posebno G9- ,,Udzbenik za sve sredine®).

3.3.1.1. Metafore u tekstu

Gramaticke metafore su Cesto i neophodno sredstvo za stvaranje smisla.
Apstrakcija koja se pojavljuje u tekstovima, posebno ekspozitornim i posebno u
udZbenicima starijih razreda osnovne $kole (i na vi§im nivoima $kolovanja), traze neki
vid konkretizacije da bi se razumeo fenomen koji se uci: bilo da ucenici nesto urade
(izvedu eksepriment) i tako prakti¢nu senzomotornu aktivnost povezu sa apstraktnim
pojmom, ili da se koriste ikonicka sredstva (slike, sheme, fotografije), ili da se koriste
metafore, ili analogije koje su bliske iskustvu uéenika. Metafore mogu da unaprede ali i
da sprece razumevanje u zavisnosti od konteksta u kome se koriste i predznanja u¢enika
(mentalnog konteksta u¢enika u koji ¢e neka metafora le¢i). Ima vise kriterijuma podela
metafora. Jedna od moguéih podela je prema poreklu, kako su nastale (Askeland &
Aamotsbakken, 2010): Inovativne ili eksplorativne metafore su nove, nastale u potrebi
autora da priblizi i objasni nesto analogijom sa poznatim. Na primer iz udZbenika:
Polen su semene Ccelije cveca (Pollen is the flowers’ sperm cells). Konvencionalne
metafore metafore imaju svoju metafori¢nost koja je zavisna od osnovnog smisla. One
su Ceste u udzbenicima Smrznuta zemlja je oslabila svoj stisak, Mraz je grizao, rda je
izgrizla gvozdeni ekser. Tre¢a grupa su ,mrtve” metafore. Njihova metaforicnost je
nezavisna od osnovnog smisla. Na primer coltsfoot (konjsko kopito), kod nas ,,mali
ekran® u smislu televizor. Odavno viSe niko ne koristi, niti razume §ta su oznacavale u
prenesenom zna¢enju. Sada imaju jedno, stabilno znacenje. Cetvrta grupa su istorijske

metafore u smislu da su homonimi za neka druga znacenja u nekim starim vremenima.
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Na primer, ,,alergi¢an® je u staroj Gr¢koj znacilo ,,druga energija“ a danas malo ko zna
to znacenje.

Prema Kameron (Cameron, 2002), tri su glavna izvora problema sa metaforama:
Prvo deca mozda i ne primete da imaju posla sa metaforama, i mora im se pomoci
eksplicitnijim naglaSavanjem, signalizacijom u tekstu da je re¢ o metaforama. Upotreba
lingvistickih sredstava u tekstu (bas nalik.., zamisli..., bas kao...). Zatim, u¢enik mozda
nema odgovarajuca znanja ili da nema iskustva o kojima govori metafora. Na primer,
ako stoji u udzbeniku ,,Atmosfera je kao nevidljivi Stit oko Zemlje*, ukoliko dete ne zna
kako izgleda $tit, metafora mu nec¢e pomoc¢i. Kameron navodi i tre¢u kategoriju u kojoj
dete razume i pojam koji se objasnjava i pojam u metafori, ali ne moze da uspostavi
vezu, ne razume relaciju. Ovoj listi dodajemo jo$ jednu kategoriju problema koju smo
utvrdili u naSim istrazivanjima (PeSikan, 1996, 2003; Anti¢, 2007). Problem
razumevanja, pa samim tim i konstrukcije znanja moze nastati ukoliko jezik, koji se
koristi u metafori, ima u svakodnevnom jeziku i iskustvu deteta drugacije znacenje od
onog koje je upotrebljeno u metafori (ili u nauci, kao ustaljeni stru¢ni termin), na
primer, ,,istorijski izvor”. Svi ovi problemi zavise u velikoj meri od sociokulturnog
porekla deteta koje je odredilo njegovo Zivotno iskustvo i jezik i re¢nik koji koristi.
(ViSe o ovome u analizi rezulatata koji se odnose ne izvore zabluda u¢enika u ovom

eksperimentu).

3.3.2. Intervencije na tekstu koje povecavaju uspesnost ucenja

3.3.2.1. Intervencije unutar teksta

Znacajno istrazivacko polje je usmereno na traganje za lingvstickim varijacijama
koje mogu da doprinesu razumevanju teksta i samim tim ucenju. Istrazivacka pitanja su
se skoncetrisala oko toga, kako prilagoditi tekst da $§to viSe razliCito vestih Citalaca
(u€enika), sa razli¢itim predznanjima moZze da postigne razumevanje. Dakle, traga se za
zlatnim pravilima teksta koja mogu da ga ucine takvim da ,,amortizuje* razlike medu
decom u odeljenju.

Recimo, pitanje moze biti da li se lakSe razume redosled uzrok-posledica ili
posledica—uzrok u tekstu iz nauke? U jednom istrazivanju su primenjena dva nacina

organizovanja teksta: hronoloski i analiticki (Leon & Penalba, 2002). Nalazi pokazuju
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da bez obzira na redosled kauzalnog izlaganja postoji tendencija da se prati hronoloski
kriterijum u organizaciji kauzalnog lanca. Postoji preferencija za uzrok-posledica
strukturu, jer reklo bi se, odgovara prirodnom nacinu misljenja (naravno uzimajuéi U
obzir bogato iskustvo iz licne zivotne istorije, posebno kod mladih ucenika). Na
fakultetskom nivou, tip teksta nije uticao na razumevanje kauzalne relacije.

Zatim, pokazalo se da nije dovoljno samo pojednostaviti tekst. U novijem
istrazivanju (Reichenberg, 2013), vesti i manje veSti ¢ita¢i, su Citali dve vrste
ekspozitornog teksta: autenticnog i prilagodenog ,,lakog za Citanje*. Vesti ¢itaci su bili
bolji na autenticnom, $to se ve¢ oc¢ekivalo, ali manje vestim Cita¢ima razumevanje teksta
nije bilo znacajno bolje kod citanja teksta ,,lakog za cCitanje”. U osnovi, ako se samo
skrate reCenice i pasusi, moze se posti¢i ,,stakato efekat* kao u muzici (Askeland &
Aamotsbakken, 2010) jer nedostaju reci da bi se recenice povezale. Kratke recenice bez
kohezivnog mehanizma stvaraju izolovane Cestice znacenja, a veze medu recenicama je
tesko uspostaviti. Brisanje reci koje stvaraju koheziju nije reSenje. Konac¢no, nije duzina
recenice ta koja stvara teskoc¢e ucenicima, nego nedostatak koherencije koja im &ini
tekst nerazumljivim. (Vidal-Abarca & Gilabert, 2000; Askeland & Aamotsbakken,
2010).

U novijoj literaturi o cCitanju sa razumevanjem, takore¢i je obavezno da se
referira na dva konstrukta koji govore o odnosu dva izvora varijabli — teksta i onoga ko
Cita. Re¢ je o kohezivnosti i koherentnosti teksta. Pojam koherentnost i kohezivnosti se
na razli¢ite nac¢ine tumaci: neki istrazivaci kohezijom oznacavaju povrSinsku strukturu
teksta, a koherentnost povezuju sa pojmovima i njihovima vezama. Kohezija nekad
oznacava manje jedinice teksta, a koherentnost ukupnost svih veza, opStu povezanost u
celini teksta. Za trece istrazivaCe je kohezija kontinuitet re¢i i recenica a koherentnost
kontinuitet znacenja i konteksta (Louwerse & Graesser, 2005). Za razliku od toga, grupa
autora okupljena oko Memfis Univerziteta u SAD, smatra da bi lingvistickoj trebalo
dodati psiholosku dimenziju (McNamara et al., 1996; McNamara, 2001; O’Reilly,
McNamara, 2007; McNamara et al., 2007). Oba konstrukta predstavljaju odnos kako su
reci, i ideje u tekstu povezane sa konkretnim nivoom jezika, diskursa, znanja o svetu. U
slucaju kohezije ove veze su zasnovane na eksplicitnim lingvistickim elementima u
tekstu (reci, signali, veznici). Na primer, preklapanje reci ili pomova, ukazuju da se kroz

reenicu govori 0 jednoj ideji, veznici takode, zato Sto, stoga... informiSu onoga ko Cita
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da postoji relacija i koja je priroda relacija medu idejama. Kao u slucaju svih
simbolickih i semiotic¢kih sistema, ovi elementi su nastali u sociokulturnom kontekstu.
Kohezija teksta se moze objektivno procenjivati i raCunati upotrebom odgovarajuéih
racunarskih programa. Koherencija je, s druge strane, rezultat interakcije izmedu
kohezije teksta i onog ko cita. Tekst odredenog nivoa kohezivnosti moze biti koherentan
za jednog Citaca, ali nekoherentan za drugog. Koherencija je u psiholoskoj ravni, odnosi
se na mentalnu reprezentaciju, ona je konstruisana od elemenata dostupnih u tekstu,
kombinovanih sa kognitivnim sposobnostima i namerama onog ko ¢ita. (McNamara, et
al, 1996; McNamara, 2001; O’Reilly, McNamara, 2007; McNamara et al., 2007; Ozuru
etal., 2007)

Dozivljaj koherentnosti je prvi 1 kljuéni korak u konstrukciji razumevanja.
Sofisticirana meduzavisnost kohezivnosti i koherentnosti, otvara pitanje kako pomoci
ucenicima i pocetnicima u ucenju iz ekspozitornih tekstova? Povecanjem kohezivnosti
teksta, povecava se i razumevanje posebno kod slabije vestih Citata. S druge strane,
ucenike koji vladaju dovoljnim predznanjima, nedovoljno koherentni tekst, ¢e uvuéi u
misaoni proces (kojim kompenzuje nekoherentnost teksta, Makamara ga zove
popravljajuci proces — repair processes) u kome ¢e biti primorani da izvedu zakljucke o
odnosima koji nisu navedeni u tekstu, ¢ime ¢e posti¢i dublje razumevanje nego da su
ucili iz koherentnog teksta. Na primer, potpuno koherentan tekst koji su koristili u
eksperimentu glasi: Krv ne moze da se dovoljno oslobodi ugljen dioksida prolaskom
kroz pluca. Zato, krv postaje ljubicasta. UcCenici ¢e lako razumeti reenicu 1 bez dubljeg
razumevanja za$to ugljen dioksid moZe obojiti krv u ljubicasto (ne moraju da imaju ni
potrebna predznanja, ni da se posebno trude da zakljuce). U eksperimentu su smanjili
koherentnost teksta, tako Sto su izbacili vezu izmedu recenica -,,zato““. Bez ovog
veznika, re¢enice su samo postavljene jedna pored druge i nema lingvisticke pomoci
koja im moze olakSati razumevanje odnosa medu njima. Postoji moguénost da ih ucenik

tako prihvati, kao dva iskaza koji pripadaju istoj temi, al nemaju nikakve veze.

"y eksperimentu je koris¢eno Cetiri tipa intervencija na tekstu kojima se povecavala ili smanjivala
koherentnost teksta: 1. Zamena zamenica sa imenicom (umesto ono, pise srce); 2. Dodavanje
opisnog objasnjenja kojim se povezuje nepoznat pojam sa poznatim; 3. Dodavanjem veza medu
recenicama (zato, zbog toka, medutim); 4. zamena reci da bi se povecalo preklapanje iskaza (umesto
osoba i slucaj, pise bebe ili deca).
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Verovatnije je da ¢e primetiti jaz medu njima (posebno oni koji imaju dobra predznanja)
i pokusa¢e sam da popuni taj jaz zaklju¢ivanjem. Na mestu veze medu reCenicama
mogu stajati razni veznici: i, kad, zato, ali. Povr$no razumevanje teksta nece olaksati
uceniku nalaZenje dobrog resenja. Jedini nain da se premosti jaz je proces popravke
(repair processes), tako Sto ¢e se pokrenuti razumevanje odredenih podataka (na primer
krv koja ide iz srca u pluc¢a ima malo kiseonika, puno ugljen dioksida, i izgleda
plavicasto, a krv koja ide iz plu¢a ima puno Kiseonika, malo ugljen dioksida i izgleda
svetlo crveno. Znaju¢i ove Cinjenice, u¢enik moze zakljuciti da je zato prava veza medu
reCenicama. Dakle, obezbedivanje koherentnosti je od klju¢nog znacaja za razumevanje,
ali dublje razumevanje se postize, ako ucenik sam mora da zakljucuje u odnosu na
situaciju kad je zakljucak o relacijama ve¢ dat. Iako pretpostavlja da ucenik mora imati
neka predznanja, ipak ovo je nacin da se ucenik izbaci iz pozicije pasivnog procesiranja,
smatra Maknamara (McNamara et al, 1996).

Rezultati ove studije imaju jasne implikacije na proces konstrukcije udzbenika.
Daju ekperimentalni dokaz da, tekst sam, moze da doprinese, da ima formativnu ulogu
u konstrukciji znanja. Unutar teksta je stvorena situacija uéenja, tekst je konstruisan da
bude usmeren na proces misljenja ucenika i da pokrene misaonu aktivnost. SK koja ima
funkciju konstrukcije razumevanja, u ovom eksperimentu, je lingvisticka struktura,
tacnije narusena koherentnost teksta. Kao svaki semioti¢ki sistem, pisani jezik
udzbenickog zanra ima pravila koja uc€enici intuitivno ili ekplicitno usvajaju. To im
postavlja odredena ocekivanja od toka teksta. NaruSavanje tog toka (u ovom slucaju
izostavljanje veze medu recenicama), i ukoliko je to odmereno tako da je u zoni
narednog razvoja, moze biti jedan od nacina kako udzbenik moze da ostvari svoju
ulogu. Vestina u konstrukciji udzbenika bi trebalo da se ogleda u vestom prilagodavanju
dva oprecna zahteva: olaSavanjem procesa zaklju€ivanja (recimo ekspliciranjem
kauzalnih veza, odnosno preklapanjem delova iskaza pomocu tih veza) i opet
ostavljanjem prostora za samostalno zakljuéivanje ucenika, za misaonu aktivnost
ucenika koja je relevantna za domen, dakle, ne samo vezba opsteg intelektualnog
umenja. To medutim, nije lak, ni jednostavan posao a rezultati mogu varirati kako od
tipa inetrvencije (Vidal-Abarca, Martfnez & Gilabert, 2000), tako i od tipa ispitivanje

(pamcenje ili zakljucivanje), kao 1 razlicitih konfundirajucih varijabli u kontekstu.
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3.3.2.2. Varijacije strukture zanra

Druga grupa intervencija (i istrazivanja) nije usmerena na samo lingvisti¢ke
intervencije, ve¢ na makrostrukturu teksta, zato smo ih nazvali ,varijacije strukture
zanra®“. Konstrukcija celog teksta iz koga se uci je menjana u skladu sa nekom
odredenom pretpostavkom. I dalje je to Zanr udzbenickog teksta, ali odustajanjem od
tipi¢ne ekpozitorne strukture, intervencijama je pokusano da se ucenik vise uvuce u

misaoni proces.

3.3.2.2.1. Opovrgavajuci tekstova

Postoje brojne studije i metaanalize koje ukazuju na veci efekat opovrgavajucih
tekstova (refutational text) nego standardnih ekspozitornih, jer se u njima ekplicitno
ucenik seceljava sa svojim spontanim (lai¢kim, naivnim) uverenjima (Guzzetti, Snyder,
Glass & Gamas, 1993; Guzzetti, 2000). Zablude ¢ine sva ona licna (nenaucna)
tumacenja prirodnih fenomena i objasnjenja zakonitosti, koja opstaju i1 kod dece 1 kod
odraslih kao da nikad nisu bili izloZeni formalnom Skolovanju koje je trebalo da im
posreduje zakonitosti, pravila, teorije koje su vazece u svakoj nau¢noj disciplini (Anti¢,
2007). Ovi tekstovi su posebno efikasni ako su realizovani na optimalan nacin, da su u
ZNR, ucenika. Upotreba ovih tekstova u nastavi se pokazala da moZe imati pozitivan
efekat na razvoj pojmova i usvajanje nau¢nih pojmova (posebno u sitacijama kad
spontani pojmovi uc¢enika nose jezgro buducih zabluda (Guzetti et al., 1993), mada ima
1 nalaza da primena ovih tekstova ima nekih ogranicenja, recimo da je efikasnija kod
mladih ucenika i onih koji su manje vesti u Citanju (Alverman & Hynd, 1989, prema
Chambils, 2002)

Sta je opovrgavajuéi tekst? Na primer:

Mnogi ljudi veruju da nojevi zavuku glavu u pesak kad su u opasnosti. Ovo,

medutim, nije istina. Ako bi zavukli glavu u pesak, oni ne bi mogli da disu!

Zapravo, desava se da se pili¢i noja sklanjaju od opasnosti tako sto legnu sa

vratom istegnutim i ispruzenim po zemlji. Odrasli nojevi spustaju glavu da bi

blizu zemlje osluskivali zvuke ali ée pred opasnostima pobeci. (Tippett, 2004)
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Ovo je primer opovrgavajuceg teksta u kome se eksplicira zabluda, zatim se

eksplicitno opovrgne (To nije istina!) i odmah poveze sa vaze¢im naucnim

objasnjenjem. U pomenutoj metaanalizi identifikovano je nekoliko tehnika za razvoj

pojmova a to su upravo upotreba opovrgavajuceg teksta, analogija, krugovi ucenja,

protivrecni dogadaji. Ipak ima malo udzbenika koji koriste ove tehnike. (Guzzetti et al.,
1993; Guzzetti, 2000; Chambils, 2002; Palincsar & Magnusson, 2000; Tippett, 2010)

Na osnovu pregledu studija u kojima su se varirali format i struktura

opovrgavajuéeg teksta i merili efekti na razumevanje i razvoj pojmova, uoceno je

nekoliko pravila koje bi trebalo postovati da bi ova intervencija na tekstu bila efikasna
(Guzzetti, 2000; Tippett, 2010):

Da bi bilo efekta, potrebno je opovrgavajuci tekst staviti u ekspozitornu
strukturu teksta. Ako je opovrgavajuci tekst u formi narativne strukture teksta,
deca ga nece usvojiti (nec¢e shvatiti ,,0zbiljno*), ili ¢e ih povuci linija price, pa
im pravi problem nije u fokusu, vec¢ prate razvoj price.

Sto se tice preferencije, udenici radije biraju opovrgavajuéi tekst u odnosu na
klasican ekspozitorni (posebno ukoliko je zabluda locirana na pocetak teksta), pa
Cak radije nego 1 narativni. Mislimo da je objasnjenje ove ucenicke preferencije
u samoj prirodi zabluda. Posto su one posledica nasih mentalnih napora, nase
konstrukcije, naSeg otkri¢a, nuzno imaju i svojstvo privatnog, licnog, ,,mojeg*
za koje smo vezani pa samim tim imaju i emocionalnu komponentu. Tesko se od
toga odvajamo, teSko prihvatamo da to naSe nije dobro i da ga treba promeniti
(Anti¢, 2007). Mislimo da je u opovrgavajucem tekstu klju¢na pocetna recenica
u kojoj se obi¢no tvrdi ,,mnogi ljudi misle tako*. Na taj nac¢in se greska prihvata,
ona nije samo moja li¢na, ona je rasprostranjena, pa samim tim nema tezinu ,,ja
pogresno mislim, a svi oko mene tatno misle”. Tako se ,relaksira®“ ta
komponenta posedovanja 1 deca su prijem¢ivija da krenu u proces promene,
razvoja razumevanja. O tome govori i podatak da je ovo situacija u kojoj stepen
vezanosti za svoja prethodna razumevanja nije faktor koji ¢e uticati na
efikasnost ucenja iz opovrgavajuceg teksta. Drugim reCima, i u€enici koji su
veoma vezani 1 oni koji su manje vezani za svoja uverenja bice spremni da udu u

proces promene.
111



- Vedi su efekti, ukoliko je rad na tekstu voden od strane nastavnika. Nastavnik je
tada u prilici da usmeri paznju ucenika i na kljuéne momente (naucno
objasnjenje i naivno uverenje).

- lako su efikasni da izazovu kognitivni konflikt, opovrgavajuéi tekstovi ne mogu
sami da dovedu do pojmovnih promena, mogu samo da ih pokrenu. Zato je
vazno razmis$ljanje kako dalje voditi ucenika i kako mu dalje dati podrsku da
nastavi u pravcu pojmovne promene.

- Postoje jasni nalazi da se efekat opovrgavajuceg teksta razlikuje kod dece sa
razli¢itim epistemoloskim uverenjima. Oni ucenici koji imaju razvijenija zrelija
epistemoloska uverenja vise ¢e iskoristiti situaciju Citanja opovrgavajuceg teksta

od onih koji imaju epistemoloska uverenja na nizem razvojnom stupnju.

Pored svih mera opreza i ogranicenja koja imaju ovi tekstovi za proces ucenja,
zelimo da istaknemo njihov potencijal. Ima dovoljno nalaza koji ukazuju da je to jedan
od nacina kako se ucenici mogu efikasno (preko teksta) uvuéi u proces pojmovnog
razvoja kad imaju naivna uverenja tipa zablude, bez obzira na uzrast ili razred u kome
su. Intuitivna uverenja koja mogu biti izvor zabluda su razlic¢ite prirode — neka se
odnose na izolovane entitete, jednu ideju (kao $to je slucaj sa nojem u primeru koji sSmo
dali), druge su uklopljene u mentalne modele (koji ukljucuje pojmove i principe — sila,
kretanje, gravitacija), trece c¢ine celokupnu kognitivnu strukturu ili kognitivnu
organizaciju osobe (tada zapravo mislimo na stadijum kognitivhog razvoja).
Opovrgavaju¢i tekst je verovatno najefikasniji kad su u pitanju pojedina¢ne ideje,
informacije, izolovana znanja. Kad su u pitanju mentalni modeli, naucni pojmovi,
zakoni (gravitacije, sile) i principi, verovatno je potrebna serija (planska i sistematska)
opovrgavajuéih tekstova i nastavnih situacija u kojima bi se eksplicirala naivna uverenja
I argumentacija koja ih opovrgava. Sama Guzeti ukazuje da je njihova vrednost u
stvaranju kognitivnog konflikta kod ucenika, 1 da bi se trebalo osloboditi o¢ekivanja da
mogu biti sredstvo za ceo proces pojmovne promene (Guzzetti, 2000). Kad su u pitanju
kognitivne strukture i sheme, onda je delotvornost ove strategije verovatno ogranicena i

promena mora da bude posledica akomodacija shema.
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3.3.2.2.2. Umetanje PNZ u tekst

Pitanja i odgovori su nose¢i elementi Skolskog diskursa i Sire od toga pedagoske
interakcije. Pedagoska interakcija, se razlikuje od ostalih vidova interakcije, po tome $to
Joj je osnovna funkcija uéenje (u najSirem smislu i ne samo u Skolskom kontekstu), po
tome $to su partneri asimetri¢ni po znanju i iskustvu i u celosti je organizovana 0ko
znanja ili objekta znanja (Ivi¢ i sar., 2003). U tom kontekstu, pitanja i odgovori nisu
»rezervisani“ samo za jednu od uloga (da nastavnik samo postavlja pitanje a ucenik
samo odgovara). U doslednom sociokonstruktivistickom ambijentu za u¢enje, ucenicka
pitanja imaju veliki znaCaj jer mogu da pokrenu, otvore i vode proces ucenja.
Sokratovska mejautika je i danas teSko dostizan ideal pedagoske ineterakcije u kojoj se
konstrukcija znanja deSava vesto vodenom smenom pitanja i odgovora koje produkuju i
nastavnik (koji vodi ceo proces) ali i ucenik.

U realnosti masovnih $kola dominiraju drugi modeli. Mehan je sedamdesetih
godina proSlog veka analizirao obrasce komunikacije u Skolskom kontekstu i uocio da
su pitanja koja postavlja nastavnik tipa pitanja za ve¢ poznat odgovor, za razliku od
pitanja u svakodnevnoj komunikaciji, van Skolskog konteksta, u kojoj dominiraju
pitanja koja traze informaciju (Mehan, 1979a, 1979b). Sekvence ove skolske
komunikacije sastoje se iz pitanja nastavnika, odgovora ucenika i evaluacije tog
odgovora (pohvala, dodatna pomo¢ za netacan odgovor i odbacivanje neta¢nog
odgovora). Ova sekvenca je ista, bilo da nastavnik prozove odredenog ucenika, ili
licitira ponude ucenika (nastavnik pita: Ko zna odgovor? na $ta sledi horsko dizanje
ruku, dovikivanje, ili $ta je ve¢ uobicajeno u praksi tog nastavnika i u¢enika) i nastavnik
potom izabere ko ¢e da odgovori ili, treca mogucnost, da postavi pitanje a na to
odgovara jedan, viSe ili ceo hor u€enika. Nastavnik potvrduje tatan odgovor ako ga
dobije makar od jednog ucenika (izdvoji tacan glas u horu svih glasova) i nastavlja dalje
(Mehan, 1979b). lako su ovi obrasci pitanja i odgovora, koje je Mehan analizirao
koris¢eni u kontekstu ucenja novog, sticanja, konstrukcije znanja, njihova efikasnost se
moze dovesti u pitanje. Po svojoj prirodi (pitanja za ve¢ poznat odgovor), vode u¢enika
ka tom jednom ta¢nom odgovoru, ali na kraju, nastavnik ne moze biti siguran da li je

ucenik, dajuci tacan odgovor, ovladao akademskim zadatkom ili socijalnom situacijom,
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odnosno uspeh je posledica toga sto je ucenik ovladao zahtevima konverzacije ovog
stila ispitivanja (Mehan, 1979a). Kasnije kritike Mehanove analize ile su u pravcu da je
previse pojednostavljena, da poslednji segment sekvence (evaluacija) bi trebalo pre
nazvati fidbek, povratna informacija jer bolje opisuje pedagosku funkciju komunikacije,
time nastavnik uspostavlja zajedicko znacenje i vr$i transfer odgovornosti za ucenje
(Wells, 1993). Osim toga, prevelika jednostavnost ovog obrasca komunikacije je delom
posledica $to je Mehan radio analizu u najmladim razredima skole. U kasnijim ucenjima
naucnih disciplina, Vels je utvrdio registar nastavnickih fidbeka koji odrazava prirodu
nauke (na primer, kad nastavnik govori o eksperimentu i pita Koja je tu varijabla?)
segment evaluacije - povratne informacije ima doprinos i u¢enju, ne samo evaluiranju
uceni¢kih znanja (Wells, 1993). Autorke Kazden i Bek (Cazden & Beck, 2008), ovaj
obrazac upotrebe pitanja i odgovora ocenjuju kao odraz tradicionalnog modela nastave.
Slozi¢emo se sa njima da su se vremena promenila i da ko-konstuktivisticki milje
ucenja, koji smesta uCenika u centar, nije tako retka situacija (makar u brojnim
interventnim programima i primerima dobre prakse). Promene idu u pravcu da se
pogres$ni odgovori i individualan nac¢in misljenja mnogo viSe uvazavaju i mogu da
promene tok nastavnog procesa, kao 1 da decja pitanja imaju legitimitet da se pojave u
Skolskom diskursu).

Stampani medij, kao $to je udzbenik sigurno ima ograni¢enja u primeni obrasca
Koji ¢ine pitanja i odgovori. Umetnuta pitanja se lako mogu postaviti u tekst, ali dobiti
odgovor koji ¢e na efikasan nacin voditi uc¢enika kroz proces ucenja je mnogo teze (ali
nije sasvim nemoguce!). Dosada$nja istrazivanja sugeriSu sledece:

TeSkoce sa razumevanjem tekstova iz prirodnih nauka cesto su posledica
nedovoljnog prethodnog znanja. Didakticka oprema udzbenika pruza potpuru uceniku,
izmedu ostalog, umetnutim pitanjima koja bi trebalo da prate misaoni tok (Rouet &
Vidal-Abarca, 2002). Pitanja usmeravaju paznju na odredene delove teksta (unazad ili
unapred) ili ukazuju na odredeni tip zaklju¢ivanja koji je potrebno aktivirati. Opstija ili
pitanja viSeg reda (higher order question) pokreéu dublje razumevanje, povezivanje
elemenata i izvodenje zakljucaka. Ona najceSce traze da se uzme u obzir veéi segment
teksta. Odgovaranje na umetnuta pitanja je slozen misaoni zadatak jer od ucenika traze

reprocesiranje samog teksta (pretragu i nalazenje odgovora) ali i aktiviranje postojecih
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znanja. Pri tome im moze pomo¢i tekst signalizacijom na koji deo teksta treba obratiti
paznju (Rouet & Vidal-Abarca, 2002).

Medutim, ne dobijaju se uvek jednoznacni nalazi. Ako se u tekstu iz biologije,
umetnuta pitanja postave na pocetak pasusa i pri tom graficki naglase (velika slova,
podvuceno pitanje), uspeh na testu neposrednog pamcenja bice znacajnije bolji, ali nece
dovesti do trajnijih efekata (na ponovljenom testu, Cetiri nedelje kasnije) (Leonard,
1987).

Vazno je i kakvim se pitanjima proverava nauceno, da li se trazi samo
reprodukcija ili razumevanje. U istrazivanju u kome se poredio efekat umetnutih
standardnih reproduktivnih pitanja i pitanja koja traze elaboraciju (Zasto?) nije dobijen
jednoznacan odgovor da je odredeni tip pitanja bolji (Callender & McDaniel 2007). Za
one koji su vestiji u razumevanju procitanog teksta, bilo je svejedno koji tip pitanja je
umetnut. Medutim, za ucfenike koji su manje vesti, viSe su imala efekta klasi¢na
reproduktivna pitanja, nego Zasto? pitanja. Verovatno je razlika posledica manjih
predznanja onih koji su manje vesti u citanju. Jer, ukoliko nemaju odgovarajuéih
predzanja ne mogu da iskoriste pitanje Zasto? za konstrukciju razumevanja. Pitanja koja
traze razumevanje imaju veceg efekta na duge staze, na samo razumevanje fenomena,
cak i kad ne favorizuju (povecavaju uspeSnost na testu) neposrednog pamcéenja
(Pesikan, Jankovié, 1998; Pesikan, Anti¢, 2007; Pesikan, Anti¢, 2008; Ivi¢ i sar., 2008;
Pesikan, Anti¢, 2009; Cerdan, et al., 2009)

Analiza pitanja, naloga, i zadataka (PNZ) ima dugu tradiciju istrazivanja na
Institutu za psihologiju (Pesikan, Jankovi¢, 1998; Pesikan, Anti¢, 2007; Ivi¢ i sar., 2008;
Pesikan, Anti¢, 2008). Nalazi ovih istrazivanja su ugradeni u standarde kvaliteta
udzbenika (5 standarda je posveceno kvalitetu PNZ). U standardima su ugradene
sledece postavke (na osnovu dosadasnjih teorijskih i empirijskih istrazivanja):

- PNZ su medu najvaznijim distinkstivnim karakteristikama udzbenickog Zanra.
(Materijal koji nema PNZ, bez obzira na druge sli¢nosti sa udzbeni¢kom
makrostukturom, ne moze se smatrati za udzbenikom).

- PNZ su klju¢ni element udzbenika koji obezbeduje eksplicitno ,.kretanje teksta
ka uceniku da bi uspostavili zonu konstrukcije razumevanja i stoga je njihova

funkcija od posebne vazZnosti.
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PNZ ne treba svoditi na pitanja. Oznakom (PNZ- pitanja nalozi, zadaci),
prosirili smo razumevanje na Sta se odnosi ova kategorija teksta: Pitanja traze
verbalni odgovor; nalozi se odnose na prakticne, manipulativne aktivnosti koje
udzbenik trazi od ucenika (nacrtaj, napravi mapu, napravi plakat...). Zadaci su
forme zahteva od ucéenika koji traze vise vremena, razlicite aktivnosti, strategije
I tehnike ucenja i intelektualnog rada (ispitaj roditelje o igrama. Napravi
izveStaj; napravi pregled izvora sa Interneta na neku temu...). Zadaci su
didakti¢ki prilagodeni projekti, bilo kao mali segmenti ili kao projekat u celini).
Istina je da se mozda mogu (to je opet domen kreativnosti nastavnika i autora
udzbenika), formulisati jo§ neke forme aktiviranja ucenika preko zahteva koji im
upucuje udzbenik, kao i da zahtevi mogu biti kombinacija ovih osnovnih formi.
U literaturi se, u novije vreme, koristi zajedni¢ko ime za sve - zadatak
(assignment). S jedne strane, to olakSava i premos$cuje ovu, mozda ne bas
savrSenu, I doslednu tipologiju. Medutim, smatramo da je efikasnije zadrzati
neku Kkategorizaciju zahteva koji se pojavljuju udzbeniku, jer ona moze
istovremeno sluziti i kao Kriterijum evaluacije konkretnog udzbenika - koliko
ima pitanja (i kakvih), koliko, naloga, koliko zadataka. To posredno govori i 0
tome koliko udZzbenik ima kapacitet da kreira nastavne situacije koje su
usmerene na ucenika, da li ostaje u ograni¢enoj ulozi prenosioca 1 potpore za
baratanje verbalnim sadrzajem ili ide korak dalje.

Svi PNZ imaju dve osnovne uloge: potpora za konstrukciju znanja (tada se mogu
na¢i na razliitim mestima u udzbeniku i lekciji, kao umetnuta pitanja) i
funkciju evaluacije naucenog (tada su obi¢no na kraju lekcije, poglavlja, ili
celog udzbenika).

Svi PNZ se razlikuju po stepenu i kvalitetu misaonog aktiviranja. To znaci da se
1 pitanja i nalozi i zadaci mogu rasporedivati na kontinuumu od reproduktivnih
do onih koji od ucenika traze zahtevne misaone aktivnosti (reSavanje problema,
analizu, sintezu, evaluaciju). Kvalitet misaonog aktiviranja koji je pokrenut sa
PNZ bi trebalo da je medu nekoliko klju¢nih odrednica koje razlikuju dobre i
loSe udzbenike. Na$ pristup trazi od udzbenika mnogo finije razlikovanje od
pitanja niskog i visokog razumevanja (low / high comprehention questions). Kao

pomo¢ u proceni kvaliteta pitanja (u smislu koji misaoni procesi potencijalno
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mogu biti pokrenuti, koji je potencijal pitanja), koristimo Klasifikaciju oblika
ucenja/nastave (Ivi¢ i sar., 2003) nastalu u okvirima projekta Ativno ucenje, koja
preko Sest dimenzija, ,,razapinje mrezu*“ u kojoj mogu (i treba) da se pojave
raznovrsni oblici u¢enja/nastave u nastavnom procesu. PNZ se mogu razlikovati
po tome da li traze mehanicko pamdenje, razumevanje, reSavanje problema,
podsticu neka prakti¢na ili socijalna umenja, pozivaju na kooperativno ucenje 1
sli¢no. S druge strane, i dalje su veoma upotrebljivi Blumova taksonomija i
Revidirana Blumova taksonomija (RBT) (Anderson & Krathwohl, 2001), u
kojima se mogu naci i primeri formulacija pojedinih pitanja. Deo empirijskih
istrazivanja udzbenika, koja su realizovana na Instititutu za psihologiju,
analizirala su pitanja, naloge i zadatke u odnosu na njihov potencijal da
aktiviraju odredene misaone procese, a samim tim i Sansu da se neki obrazovni
ishodi uopste dese (PesSikan, Jankovi¢, 1998; Pesikan, Anti¢, 2007; Ivi¢ i sar.,
2008; Pesikan, Anti¢, 2009; Pesikan, Anti¢, 2008). Ove analize sadrzaja se tako
razlikuju od drugih istrazivanja udzbenika koji su koristila ovaj metodoloski
pristup. Dobijeni nalazi sugeriSu slede¢e zahteve koje dobri PNZ u udzbeniku
moraju da ispune:

PNZ moraju biti razli¢iti po svojoj formi jer to doprinosi njihovoj motivacionoj
snazi. Osim toga, to omogucava da izadu u susret razli¢itim obrazovnim
potrebama dece.

Na kraju, mada je to prvi zahtev, svi PNZ moraju biti jasni, precizni, izvodivi,
smisleni. Ne sme biti zbunjujucih i nerealnih zahteva u udzbeniku, jer oni ne
doprinose saznajnom razvoju. Dodatno, takvi PNZ $alju poruku uc¢eniku da PNZ
nisu vazni, $to dalje vodi strategiji izbegavanja ukljucivanja u rad na koji PNZ

pozivaju ucenika.

U svakom udzbeniku, u zavisnosti od parametara koji odreduju 1 njegovu

mikrostrukturu, ili podZanr (koja je komponenta udzbeni¢kog kompleta, koja je funkcija

udzbenika, koji je uzrast i ostale karakteristike adresata, koji je medij kojim se uzbenik

realizuje), razlikovace se broj, sadrzaj, tip pitanja. Klju¢no je da svi budu smisleni,

raznovrsni (po formi 1 sadrzaju) 1 da pokrecu razli¢ite misaone procese onih koji uce.
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3.3.2.3. Tekst u kontekstu nastave: varijacija strukture zanra plus aktivnosti na tekstu

Smatramo da podela na tipove tekstova koji se koriste u udzbenicima nastaje
prevashodno na osnovu analize samog teksta. Ukoliko se pode od aktivnosti uc¢enika u
nastavnom procesu, onda su granice tipova tekstova mnogo fleskibilnije. Posebno mesto
zauzimaju istrazivanja koja su promene na diskursu teksta iz koga se uci integrisala sa
nastavom situacijom. Koristeci se terminologijom Gija (Gee, 2000), to su intervencije
na Diskursu (celini socijalnog konteksta oko teksta) a ne diskursu teksta (unutra$njoj
organizaciji teksta*?). Pomenuéemo dva primera.

Palinscar je u svom istrazivanju posla od teze da bi celina teksta trebalo da bude
strukturirana po principima usmerenosti na onog ko uci (learner —centred) i da se, u
stvari, tako desava pravo ozbiljno pomeranje od sadrzajno-centri¢ne ekspozicije teksta
Palincsar & Magnusson, 2000). Tekst je oblikovala po modelu nauc¢ni¢ke beleznice,
smatrajuci da je to forma koja moze da poveze ucenje odredenog sadrzaja (iz fizike, o
svetlu), ali i na¢in miSljenja u nauci preko razumevanja iskustva i nacina rezonovanja
nauc¢nika. Nacnikova beleznica ima mnogo elemenata procesa ,,mi$ljenja na glas* (think
alaud): svrhu istrazivanja, istrazivacko pitanje, kako ¢e voditi istrazivanje, proceduru,
nacin na koji skuplja 1 sumira podatke, pretpostavke koje proizilaze iz istraZivanja,
stepen slaganja podataka i pretpostavki, zaklju€ak, novo pitanje koje se otvara. Ovakav
tekst ima mnoge karakteristike koje ¢ine nau¢nu pismenost (tabele, grafikone, razlicite
vidove prezentovanja podataka, odnos izmedu pojma i fenomena koji se istrazuje).
Nacin miSljenja naucnika biva transparentan, Sta radi kad naide na podatke koji se ne
uklapaju, kako menja hipotezu, kako resava problem, a uéenici mogu da prate i izvor i
prirodu ove promene misljenja. BeleZznica nauc¢nika pokazuje i1 kako naucnici
komuniciraju medu sobom (navedeno je kako je kolega naucnik, osporio zakljucke

smatraju¢i da podaci nisu validni, pa je to dovelo do promene instrumenta koji ¢e

*2 Razlika, koju je promovisao Gi se odnosi na to da li samo govorimo o jeziku-u-upotrebi (to je diskurs
sa malim “d” ili razmatramo jezik u odnosu na drugu socijalnu praksu (ponaSanja, vrednosti, nacin
misljenja, oblaCenja, obicaja, perspektive), onda govorimo o Diskusrsu sa velikim “D” (Gee, 1992, 1999,

2000)
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obezbediti egzaktnije podatke). Posebno vazna karakteristika ove forme je ,.glas
nauc¢nika®, kojim se nauka personalizuje, to daje utisak nauke ,,iz prve ruke® , Sto je u
kontrastu sa ve¢inom ekspozitornih tekstova koji su potpuno bezli¢ni, naucna znanja se
prikazuju kao datost a ne kao posledica rada i misljenja nekih konkretnih ljudi, nauka se
prikazuje ,,iz druge ruke* Palincsar & Magnusson, 2000)

Palinscar je tekst stavila u kontekst pedagoske interakcije sa nastavnikom.
Dakle, u kvazi-eksperimentalnom nacrtu, nastavnik je posredovao ucenicima dva tipa
teksta. U situaciji rada na ekspozitornom tekstu, nastavnik je kod svakog pasusa trazio
od ucenika da izvuku rezime u kome ¢e izneti glavnu ideju pasusa, kao i da smisljaju
pitanja na koja taj pasus daje odgovor. U situaciji rada na beleznici, nastavnik je trazio
na pocetku da ucenici identifikuju svrhu istrazivanja, dalje u tekstu da identifikuju
proceduru, odnose medu podacima, implikacije podataka, odnos podataka i zakljucka
koji je izveden. Rezultati pokazuju da su obe verzije teksta bile podsticajne za ucenje.
Ipak u tri od cCetiri uslova u kojima se mogla procenjivati relativna korist od zanra
teksta, zabelezena je prednost ,,beleznice”. Kvalitativna analiza daje jasnije prednosti
zanru beleznice: odgovarajuci na pitanja koja prate proces istraZivanja, ucenici su mogli
da unesu viSe svoja iskustva (a samim tim u procesu nastave naprave vezu sa
postojec¢im asimilacionim Semama), $to je skoro nemoguce u situaciji sa ekpozicionim
tekstom (u kome se te vrste veza tek naknadno prave a u toku ¢asa mogu smo da
zapo¢nu) a drugo, u toj vrsti razgovora mnogo vise ima mogucnosti za ko-konstrukciju
jer su diskutovali (postavljali hipoteze 1 proveravali ih) o vrstama relacija izmedu svetla
1 objasnjenja. U okspozitornom teksu svi odnosi objaSnjenja i fenomena su ve¢ dati.

Drugi primer je nastao u okviru projekta Aktivno u¢enje. Cas hemije, na kome
se obradivao Periodni zakon i nastanak tablice Periodnog sistema elemenata (PSE) je
tako organizovan da su ucenici Citali pismo koje je Mendeljejev uputio Bodorinu i u
kome objasnjava kako je otkrio Periodni zakon i potom uredio elemente u tablicu.
Pismo je priredeno (didakti¢ki oblikovani elementi iz istorije nauke) od strane
nastavnika. Ucenici su u grupama, ¢itali pismo i, prate¢i objasnjenje (koje ima sve
elemente naucnog procesa otkrivanja), rekonstrusali put kojim je iSao Mendeljejev, uz
pomo¢ kartica sa elementima 1 sa podacima o valencama i atomskim tezinama koji su
bili poznati u doba Mendeljejeva (Muzdeka, 2005). Scenario ovog casa, izveden je

desetak puta u razliCitim Skolama sa razli¢itom decom VII razreda i razli¢itim
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nastavnicima. Premda nije eskperimentalno proveravan, na osnovu izvestaja nastavnika,
vec¢ina dece je savladala razumevanje Periodnog zakona i, Sto je posebno znacajno,

ukljucujuéi decu koja nisu imala dobro i dovoljno predznanje.

3.3.2.4. Intervencije na tekstu koje ukljuc¢uju dodavanje jos nekih SK

Druga grupa istrazivanja je varirala integraciju razli¢itih formi prethodnih
organizatora (PO) (Ausubel, 1968) u tekst. Spanska istrazivadica Bajorka (Balluerka,
1995) je varirala dva tipa PO: pre ¢itanja teksta, jednoj grupi studenata je izlozila sliku u
kojoj se isticu glavne ideje, a druga grupa je bila ukljuena, angazovana u pravljenje
prethodnog organizatora u toku citanja. Dok je prva grupa bila uspesnija u prisecanju
informacija, druga grupa je bila efikasnija kad su pitanja trazila razumevanje.

Ukoliko se koriste neke od mapa, kao podrska u razumevanju makrostrukture
teksta (pojmovne mape ili neSto drugacije mape znanja, koje koriste unapred definisane
oznake za relacije medu pojmovima), uenici mogu da zapamte viSe glavnih ideja
teksta, a najviSe imaju koristi oni koji imaju slabije strategije Citanja i oni koji imaju
manje prethodnog znanja. Ucenje iz mapa povecava aktivno uce$c¢e ucenika, strategije
kao $to su sumiranje, pravljenje belezaka (O'D onnell, Dansereau & Hall, 2002). Bitno
je naglasiti da je ovo strategija koja se moze uciti, direktnim (ucenje strategije i analiza
primera) i indirektnim poducavanjem (davanjem strateskih uputstva kad zatreba (Hilbert
& Renkl, 2008).

Zanimljivo je istrazivanje u kome su varirane SK koje prate tekst ali tako da
traze aktivno uces$¢e i angaZzovanje misaonih procesa uc¢enika dok uce sve sa ciljem da
podrze Citanje sa razumevanjem komplikovanog teksta (0 ljudskom krvotoku). Jedna
grupa je trebalo da popisuje listu definicija iz teksta, druga grupa da popunjava boks
koji se po redosledu poklapaju sa tekstom, a tre¢a da popunjava sliku (srca 1 krvotoka).
Ucenici iz druge dve grupe imali su za dva skora visi uspeh od prve grupe, Sto vodi
zakljucku da spacijalni SK mogu vise da promoviSu ucenje nego lista definicija
(McCrudden, McCormick & McTigue, 2011).

Upotreba ikonickih sredstava je najlak$a i najce$¢a SK kao dodatak tekstu.

llustracije (Levin, 1981) imaju razli¢ite funkcije: dekorativna, reprezentativna
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(zamenjuje deo teksta, na primer, slika koja pokazuje radnju u Hari Poteru, reprezentuje
tekst), organizaciona (obezbeduje strukturni okvir za tekst (na primer, sled koraka u
ozivljavanju vesStackim disanjem), interpretativna (prevodi tezak tekst u sliku, npr o
sistemu krvotoka), transformaciona (sluzi da podrzi pamcenje, mnemotehnicka
funkcija). Autori (Carney, Levin, 2002) su u meta-analizi studija iz osamdesetih i
devedesetih godina racunali veli¢inu efekta svake vrste ikonic¢kih sredstava. Dok
dekorativna ima ¢ak negativan efekat, osrednji imaju reprezentativna, organizaciona i
interpretativna. Najvecu jafinu efekta ima transformaciona. Kako je u objas$njenju
navedeno da je funkcija ovih ilustracija da sluze kao mnemotehnicko sredstvo, najvise
pedagoskih efekata se moze ocekivati u ucenju imena, stru¢nih termina, izolovanih
informacija. Pitanje je koliko ova ikoni¢ka sredstva mogu doprineti uéenju sa
razumevanjem pojmova, principa, zakonitosti. Na primer, nalazi drugog istraZivanja (o
upotrebi ilustracija u tekstualnim matematickim zadacima), ukazuju da ilustracije ¢ak
mogu imati i negativno dejstvo na uspeh dece u njihovom resavanju, bez obzira kakav
je odnos ilustracije sa samim tekstom (varirano je tri tipa: ,beskorisna“, ,,moze da
pomogne® i ,,sustinska pomoc¢*). Objasnjenje u terminima kognitivne psihologije je da
ilustracije izgeda angazuju kapacitet radne memorije ucenika tako da se bave
inhibicijom, ignorisanjem nepotrebne informacije date kroz ilustraciju. Ukoliko zadaci
nisu teski, kao u ovom eksperimentu, ove ilustracije nemaju efekat na tacnost resenja,
samo na produZeno vreme potrebnog za reSavanje (Berends & van Lieshout, 2009).
Majer (Mayer, 2002) je na osnovu istrazivanja efekata ucenja iz tekstova iz
nauke, u kojima je varirao odnos teksta sa objasnjenjem i ilustracije koje to isto opisuju,
formulisao nekoliko prakti¢éno primenljivih principa: ucenje je efikasnije ako je
materijal multimedijalalan (ukljucuje i ilustracije i tekst, a ne samo tekst); princip
prostorne blizine (efikasnije je ako su slike i tekst koji se odnose na istu temu prostorno
povezani); princip koherentnosti (efikasnije je ucenje kad je tekst ukljucen u sliku i kad
je ta celina reci i slike ocCis¢ena od visSka detalja i nepotrebnih informacija, ¢ime se
podrzava koherentnost teksta) i princip prethodnog znanja koji promovise ideju da od
ovog dizajna imaju vise koristi u¢enici koji imaju manje predznanja. Vazna napomena
je da je efekat ucCenja u ovom istrazivanju meren zadacima koji traZze reSavanje

problema, dakle viSe nivoe saznanja, ne prostu reprodukciju.
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Medu standardima kvaliteta udzbenika, postoji i standard koji odreduje,
eksplicira §ta znaci funkcionalna upotreba ikonickih sredstava. Za postizanje
pedagoskih efekata, kljuCan je upravo taj parametar, da se ikoniCka sredstva
svrsishodno, funkcionalno koriste. Savremene tehnologije u grafickom dizajnu daju
velike mogucénosti za primenu ikonickih sredstava u udZzbenicima kojima cesto autori
udzbenika nisu dorasli. NajlaksSe i najbrze se odluc¢uju da dodaju jos neku ilustraciju, jo$
neku karikaturu. Opasnosti od ovih brzih odluka su ne samo da ilustracije ne doprinose
znanju (imaju negativnu korelaciju sa sticanjem znanja, Carney & Levin, 2002), nego
mogu da imaju i Stetne efekte. Vaznost ove teze, moramo da potkrepimo primerom iz

jednog naseg udzbenika fizike za 5. razred:

o e o =2 ==+ =

Slika 1. Tlustracija iz udzbenika fizike za V razred OS

U pokuSaju da podigne motivacionu funkciju ilustracije, autor je napravio
materijalnu greSku 1 umesto da svim svojim komponentama podrzi razumevanje Prvog
Njutnovog zakona da dva tela ne mogu istovremeno biti na istom mestu, udzbenik unosi
zabunu. Podse¢amo na predloZenu podelu SK prema dve dimenzije, koliko motivise i
stupa u interakciju sa ucenikom i drugo, koliko doprinosi nekoj od saznajnih funkcija
(Anti¢, 2009). Ovde imamo primer pokusaja da se ucenici motiviSu karikaturom (pri
tome je Cesto problem da li je to atraktivno iz perspektive odraslog ili iz perspektive
dece) a da je ilustracija zapravo dekorativne funkcije, nikakve saznajne, ¢ak Stetne po
razumevanje. MoZzemo ovaj stav jo§ precizirati: u odsustvu zive socijalne pedagoske

interakcije na ¢asu, u kojoj nastavnik moze da vodi proces konstrukcije razumevanja i
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da pode od problema, nelogi¢nosti, karikature, kao Sto je ova, udzbenik ima dodatnu
odgovornost da kada problematizuje gradivo, vodi ucenika ka nau¢nom razumevanju
pojava. Problem sa ovom ilustracijom je S$to je ona imala funkciju vinjete, dekoracije
(nema ni pitanja ni teksta koji pokreée u¢enika na razmisljanje u vezi poruke sa slike).
Odgovornost udzbenika se sastoji u tome da ne sme na na racun motivisanosti ucenika
stvori situaciju da podrzi pogreSna, naivna, spontana uverenja koja mogu biti izvod
zabluda.

Smislene fukcije ikoni¢kih sredstava, koja opravdavaju njihovu upotrebu su: da
prikazu nesto Sto je teSko opisati reCima, da prenesu informacije o prostornim
svojstvima necega, da prikazu individualne objekte, da prikazu mikroskopske i
makroskopske fenomene, funkcionalne i strukturalne odnose nekog fenomena, prikazu
proces, plasti¢no prikazu numericke odnose ili vezu medu pojmovima (Ivi¢ i sar., 2004;
Ivi¢ i sar., 2008).

Rezime kao SK. U istrazivanju Majera i saradnika (Mayer et all, 1996), utvrdeno
je da je za prirodne naucne discipline (meteorologija) efikasnije razumevanje i bolji
transfer ako se rezime sastoji iz malih sekvenci teksta i ilustracija nego samog teksta
(bez rezimea) ili iskljuCivo tekstualnog rezimea. Drugim recima, ilustracije kao
stukturalne komponente udzbenika koje doprinose konkretizaciji mogu biti mnogo
efikasnije od samo verbalnog osnovnog teksta, a kvantitativni podaci nekad mogu

otezati kvalitativno razumevanje nauc¢nog teksta (Mayer & Jackson, 2005).

Sumiraju¢i uvodni deo ovog rada, moZzemo re¢i da, iako je udzbenik
nezaobilazan deo Skolske prakse ve¢ dva i po veka, u domenu njegove konstrukcije i
primene u nastavnom procesu (ukljuc¢ujuéi kako udzbenik izgleda iz perspektive onoga
ko uci), istrazivanja udzbenika su jo$ u ranim razvojnim fazama. Istina, mogu se naci
retka promiSljanja uloge udzbenika ili teksta u sociokonstruktivistiCkom,
participativnom ambijentu za uc¢enje (Wade & Moje, 2000; Harrison, 2004; Palinscar &
Magnusson, 2000). Medutim, tada se upotreba teksta, ne odnosi na udzbenik, nego na
razlicitih druge izvore informacija. Uglavnom se opisuju situacije u kojima nastavnik
autonomno bira, kreira, koristi tekstove iz kojih u€enici uce.

Istrazivanja udzbenika jo$ uvek nemaju dosledno primenjeno teorijsko polaziste

koje ¢e da omoguci postavljanje fundamentalnih ali 1 primenjenih istrazivackih pitanja,
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kao 1 izbor i1 razradu metodoloskih pristupa koji mogu da odgovore na postavljana
pitanja.

Kako svako ucenje iz udzbenika pociva na Ccitanju teksta, relevantna i
upotrebljiva empirijska znanja za konstrukciju udzbenika daje Siroko istrazivacko polje
prirode procesa Citanja sa razumevanjem. Iz ovih nalaza se jasno izdvajaju izvori
faktora koji mogu uticati na konstrukciju razumevanja u radu na tekstu: faktori koji
poti¢u od samog Citaoca/uéenika, faktori kojima je izvor sam tekst, zatim aktivnosti na

tekstu 1 kontekst u kome se aktivnost ¢itanja desava.
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4. Predmet i cilj istrazivanja

4.1. Predmet istrazivanja

Predmet ovog istrazivanja su efekti i procesi konstrukcije znanja iz udzbenika u
realnom $kolskom kontekstu. UdZzbenici potencijalno mogu da imaju formativnu ulogu
u kognitivnom razvoju deteta u Skolskom periodu, zato je vazno utvrditi uslove i faktore
pod kojima mogu da realizuju svoju funkciju. Prvi od izvora faktora je sam tekst iz koga
se uci, odnosno udzbenik. Drugi izvor faktora je socio-kulturni kontekst u kome se
odvija u¢enje iz udzbenika. Realni Skolski uslovi i Skolska praksa su ugradeni u obrasce
sluzenja udzbenikom, pa postaju vidljivi i merljivi i kad nisu direktno predmet
istrazivanja. Treci izvor faktora su sami uéenici. Predmet ovog rada je da ispita efekte i
proces ucenja iz udzbenika u realnim Skolskim uslovima kada je udzbenik koncipiran
tako da podrzi proces ucenja koji je shvaden kao konstrukcija znanja. U idealnim
uslovima ovako koncipiran udzbenik moze biti partner uceniku u pedagoskoj interakciji
koja ishoduje konstrukcijom znanja i razumevanja ucenika. Kako je medutim, svaka
interakcija ucenika i udzbenika uronjena u situacioni i sociokulturni kontekst, vazno je
utvrditi realne moc¢i udzbenika ali i kako tece proces interakcije udzbenika i uéenika u

realnim Skolskim uslovima.
4.2. Ciljevi istrazivanja

Cilj istrazivanja: Cilj istrazivanja je da se u ekperimentalnom dizajnu istrazi proces
i efekti konstrukcije znanja iz dva modela udZzbenika, jednog, Cija je didakticka
aparatura posebno modelovana kao podrska konstukciji razumevanja 1 drugog
koncipiranog na tradicionalnoj ekpoziciji sadrzaja. Prvi model udZzbenika je zasnovan na
modelu konstrukcije znanja, a drugi na modelu transmisije znanja. Eksperiment bi
trebalo da utvrdi snagu didakticke aparature udzbenika u situaciji kad deluje izolovano
od drugih faktora nastavne situacije (bez nastavnika, nastavnog ambijenta i zivog

nastavnog procesa, odnosno pedagoske interakcije). Didakticka aparatura modela A je
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operacionalizovana kroz kompoziciju odredenog seta SK koja ispunjava izabrane
standarde kvaliteta udzbenika.

Kako smo ve¢ elaborirali u prvom delu rada, u procesu konstrukcije znanja, bitan je
onaj momenat povezivanja starog novog, onaj dozivljaj da se razumelo, onaj uvid o
otkri¢u veze. Od tog momenta, do trajno i primenljivog umreZzenog znanja, mora da
prode jo§ vremena u kome ¢e ucenik da primenjuje joS neke strategije, da se aktivno
trudi da zapamti, prosiri, poveze, stekne lako¢u upotrebe tog znanja, i da prode vreme za
“sleganje” naCenog. U ovom istrazivaju je zabeleZzeno zapoceto razumevanje i
ufenje. S toga smo, u skladu s ciljem istrazivanja, kao zavisnu varijablu merili
neposredno pamcenje onoga $to se razumelo posle situacije rada na tekstu.

Izdvojili smo jedan segment, lekciju iz udzbenika (ne ceo udzbenik) i modelovali ga
prema unapred definisanim parametrima. Dakle, tekst iz koga su deca ucila je segment
udzbenika koji jeste (model A) ili nije (model B) learner-centred koncipiran. Zato ¢emo
ih nadalje oznacavati kao instruktivni materijal A (zasnovan na modelu konstrukcije
znanja) i instruktivni materijal B (zasnovan na modelu transmisije znanja). Instruktivni
materijal A je obogacen didaktiCkom aparaturom, setom strukturalnih komponenti (SK)
koje su operacionalizovane na osnovu standarda kvaliteta udzbenika. Instruktivni
materijal B ima sve elemente sadrZaja kao 1 A, ali nema SK.

Cilj 1.: Utvrditi efekte ucenja iz Stampanog instruktivnog materijala koji je konstruisan

da svojom didaktiCkom aparatarom pomaze proces konstrukcije znanja u odnosu na

instruktivni materijal koji sluzi samo za transmisiju, ekspoziciju, prenos sadrzaja.

Cilj 2.: Utvrditi kako tece proces ucenja iz Stampanog instruktivnog materijala koji je

konstruisan da svojom didaktickom aparatarom pomaze proces konstrukcije znanja u

odnosu na instuktivni materijal koji sluzi za transmisiju, ekspoziciju, prenos sadrzaja.
Ovako postavljena istrazivacka pitanja, vodila su izboru meSovite metode

istrazivanja (mixed methods)™®.

*3 |strazivanja zasnovana na primeni miks metoda po¢ivaju na konceptu , triangulacije®, odnosno uverenju
da podaci dobijeni razlicitim kvantitativnim i kvalitativnim pristupom mogu ojacati validnost
istrazivackih nalaza. Otvorena su pitanja, i dalje, na Sta se sve meSanje moze odnositi: 1. Podatke
(kvalitativne i kvantitativne podatke); 2. Metode; 3. istrazivacke dizajne (meSanje eksperimentalnog i
prirodnog/neinterventnog dizajna); 4. epistemoloske pristupe (razli¢ite poglede na prirodu znanja); 5.
ontoloske aspekte (razli¢ite poglede na realnost); 6. Istrazivacke svrhe (namera da se dode do kauzalnog
objasnjenja i namera da se dode do interpretativnog razumevanja) i na kraju, 7. prakti¢ne orijentacije
(produkcija nekog resenja, tehnike i kriti¢ko razumevanje i analiza) (Biesta, 2012).
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5. Metodoloski deo

5.1. Dizajn istrazivanja

U okviru istrazivatkog pristupa mesovite metode, prave se razlike izmedu
istovremenog i sekvencijalnog dizajna studija (Biesta, 2012). U istovremenom
kvantitativni i kvalitativni podaci se kombinuju u okviru istog istrazivanja. U
sekvencijalnom se triangulacija postize smenjivanjem Kkvalitativnih i kvantitativnih
podataka (na primer, skupe se statisticki podaci o odnosu karakteristika ucenika i
njihovog postignuca, na osnovu toga konstuiSe neki obrazac, i on se potom, proverava
dubinskim intervuima sa ucenicima da bi se postiglo razumevanje kako se taj obrazac
pojavljuje).

Ovo istrazivanje je istovremeni dizajn meSovite metode: u okviru iste studije
smo sakupili podatke koji su kvantitativno obradivani ali i kvalitativne podatke cija je
svrha bila da pruZe bolje razumevanje procesa konstrukcije znanja iz udzbenika.

Opsti nacrt istrazivanja je eksperimentalni nacrt — eksperiment sa paralelnim
grupama, u kome je nezavisna varijabla tip instruktivnog materijala iz koga ucenici uce:
tip A zasnovan na modelu konstrukcije znanja i tip B lekcija zasnovana na modelu
transmisije. Kontrolne varijable su predznanje i procena veStine citanja sa
razumevanjem. Zavisna varijabla je merila uspeh na zadatku prepri¢avanja (rezime po
se¢anju) 1 uspeh na testu znanja.

Postavljene ciljeve istrazivanja Smo proveravali na materijalu iz hemije i to
jedne teme koja se odnosi na jedan od najvaznijih zakona u hemiji: Zakon odrzanja
mase.

U pretest situaciji ucenici su reSavali test relevantnih predznanja i test
razumevanja proc¢itanog. Test relevantnih predznanja je zadatak esejskog tipa koji je
ispitivao nuzno predznanje za razumevanje ZOM, koje Cine pojmovi: supstanca, fizicka
promena, hemijska promena, masa.

U ekperimentalnoj situaciji, ucenici su samostalno ucili iz jedne od varijanti

instruktivnih materijala (A ili B) u toku jednog Skolskog casa.
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U posttest situaciji, neposredno posle ucenja, uCenici su reSavali dva testa
provere neposrednog razumevanja, prvo test prepricavanja (rezime po secanju) i test
znanja 1 razumevanja lekcije koju su ucili. Razliite mere na zavisnim varijablama su
sluzile da dobijemo razliCite aspekte razumevanja. Test prepriCavanja daje mogucnost
da se utvrdi samostalna produkcija iskaza koji svedo¢e o razumevanju a odgovori na
tipicnom $kolskom testu omoguéuju da se utvrdi razumevanje koje se tipi¢no ispoljava
u Skolskom kontekstu.

U drugoj fazi posttesta, svi ucenici su popunjavali upitnik o procesu
neposrednog ucenja ali i o navikama ucenja iz teksta. Sa izabranim ucenicima voden je
polustrukturirani intervju na osnovu pitanja iz upitnika. Ovaj usmeni razgovor je mogao
da dopuni, i produbi i nadomesti eventualnu nedorecenost, ili davanje socijalno
pozeljnih odgovora.

U okviru ops$teg nacrta prikupljeni su i podaci koji su relevantni za kvalitativnu
analizu procesa konstrukcije znanja u toku samostalnog ucenja iz Stampanog materijala,
kao 1 rekonstruisanja pozicije udzbenika u praksi ucenja ucenika kod nas (kojim se

produbljuje razumevanje rezultata dobijenih kvantitativnim pristupom).

5.2. Uzorak

Uzorak ¢ine u€enici 6 odeljenja VII razreda dve osnovne Skole, 0S ,,Gavrilo

Princip* i OS ,,Josif Pan¢i¢“iz Beograda. Struktura uzorka:

Tabela 2. Struktura uzorka po polu

decaci devojcice
79 (62.7%) 47 (37.3%)
ukupno | 126 (100%)

Tabela 3. Struktura uzorka po ocenama iz hemije

ocene iz hemije na polugodistu

1 2 3 4 5

5 (4.0%) 27 (21.4%) | 28 (22.2%) | 33 (26.2%) | 33 (26.2%)

ukupno 126 (100%)
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Posle inicijalnog testiranja, koje je obuhvatilo test predznanja i test razumevanja
proCitanog, uproseene su podgrupe ucenika na osnovu njihovog postignuc¢a. U
eksperimentu je svakoj podgrupi je podeljen jednak broj A i B varijanti
lekcija/instruktivnog materijala. Podela materijala po grupama je pripremeljena
unapred, pa je u eksperimentu svako dete dobilo odStampane instruktivne materijale sa

svojim imenom na vrhu.

Tabela 4. Raspodela dece prema predznanjima

1. Dobro predznanje 32 (25.4%)
2. Srednje predznanje 42 (33.3%)
3. LoSe predznanje 52 (41.3%)
ukupno 126 (100%)

Na testu razumevanja procitanog dobijene skorove smo grupisali u tri kategorije:
slabo, srednje i dobro razumevanje. Raspodela dece na osnovu ove varijable, prikazana

je u tabeli 5.

Tabela 5. Raspodela dece prema uspehu na testu razumevanja procitanog

4. Dobro razumevanje 46 (36.5%)
5. Srednje razumevanje 38 (30.2%)
6. LoSe razumevanje 42 (33.3%)
ukupno 126 (100%)

5.3. Instrument: instruktivni materijal za ucenje

lako je za ova opsta istrazivacka pitanja mogao da bude upotrebljen materijal iz
neke druge nauke, hemija je izabrana iz nekoliko razloga. Razumevanje pojmova,
principa, zakonitosti iz hemije je veoma zahtevno jer, kao $to smo rekli, trazi od ucenika
da simultano procesira na tri nivoa: nivou makropojava, koje su vidljive, nivou
mikropojava, Cestica i procesa koje nikad ne mogu biti vidljive golim okom i nivou
simbolickog zapisivanja. U toku ucenja iz Stampanog materijala iz nastave hemije i
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konstrukcije razumevanja, pokre¢u se lako svi procesi koje smo opisivali u uvodnom
delu rada. U toku ucenja o Zakonu odrzanja mase®*, aktiviraju se postoje¢a skolska i
van§kolska znanja, i viSe od toga, postoje mesta gde ucenici moraju da suprotsave svoje
lino, intuitivno iskustva (percepciju 1 praksu) onOom nauc¢nom da bi postigli
razumevanje (tako imamo ekplicitan konfliktni dijalogizam ucenika i teksta) i sudar

spontanih i nau¢nih pojmova, na osnovu koga nastaje ne samo znanje nego i razvoj

misljenja. Ucenjem sadrzaja hemije ucenici usvajaju jedan poseban semioticki sistem

(hemijskih znakova, simbola i jednacina), koji je po ne¢emu sli¢an ali razli¢it od drugih
semiotickih sistema koje su do tada ucili i opet razumevanje mora da se izgraduje kroz

borbu starog i novog znanja. Tre¢e, nau¢na pismenost, je kompetencija koja se smatra

medu najvaznijim ishodima obrazovanja, i zato je ekplicirana u standardima postignuca
1 u razli¢itim obrazovnim dokumentima. Nauc¢na pismenost obuhvata i kompetenciju
¢itanja sa razumevanjem teksta iz nauke, nalazenje informacija, kriticko procenjivanje
informacija iz teksta i sli¢no.

Izabrani sadrzaj nastave hemije (Zakon odrzanja mase) je takav da je situacija

ucenja iz udzbenika (§tampanog materijala), smislena i relevantna aktivnost. U nastavi

hemije za vecinu obrazovnih ciljeva, najsmisleniji, pedagoski najefikasniji na¢in ucenja,
je ucenje u laboratorijskom kontekstu, posmatranjem i reSavanjem problema,
izvodenjem zakljucaka na osnovu ucesca, praktikovanja ogleda. Ucenje iz udzbenika je
smislena situacija ucenja za ucenje “teorijske hemije” (pocetak ucenja nekih pojmova,
usvajanje osnovnih stru¢nih termina, azbuke i osnovnog re¢nika hemije, ucenje
principa, zakonitosti koji objaSnjavaju hemijske procese ili u¢enje modela kojima se
objasnjavaju procesi u mikrosvetu). Zakon odrzanja mase, kao jedan od osnovih zakona
u hemiji, zadovoljio je ovaj kriterijum da je izabrani sadrzaj deo “teorijske hemije”.
Drugo, izabrana tema se po nastavnom programu realizuje na kraju Skolske godine i
trebalo bi da je u zoni narednog razvoja dece, odnosno bilo je dosta Skolskog vremena u

kome su se mogli usvojiti osnovni pojmovi, nuzni kao predznanje za ZOM (hemijska i

# Zakon odrzanja mase: Ukupna masa polaznih supstanci (reaktanata) jednaka je
ukupnoj masi proizvoda reakcije.
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fizicka promena, supstanca, masa). Trece, izabrani sadrzaj je osetljiv za ispoljavanje
naivnih uverenja iz hemije.
Modelovanje instruktivnog materijala, je ukljuc¢ivalo nekoliko koraka:
1. Formulisanje jasnih objektivnih kriterijuma po kojima se razlikuju dva modela
2. lzbor adekvatne lekcije, teme koja ¢e se uditi,
3. Formulisanje i organizaciju osnovnih elemenata sadrzaja u lekciju,
4. Konstrukcija samih modela instruktivnog materijala i
5. Operacionalizacija  kvantitativne i kvalitativhe analize podataka o ucenju iz
instruktivnog materijala.
Detaljan postupak kako je nastajao instruktivni materijal, dat je u Prilogu 3.
Uc¢inili smo ga potpuno transparentnim, sa svim otvorenim dilemama, problemima i
nac¢inima kako smo ih reSavali. To moze biti slikoviti prikaz Bahtinovskog viseglasja,
koje na kraju ishoduje jedim tekstualnim zapisom, zadrzavajuéi zapravo svo to viseglasje.
S druge strane, mislimo da je otvaranje pitanja, dilema i njihovo razreSavanje tipi¢an
proces u konstrukciji udzbenika, kroz koje prolaze autori sociokonstruktivistickog
razumevanja procesa saznavanja i uloge udzbenika, u pokusaju da pridu zoni narednog
razvoja ucenika, kojima je udzbenik namenjen. Kako zadate ciljeve pretociti u udzbenik i
lekeiju, kako prilagoditi jezik, kako izabrati SK, kakvu kompoziciju SK napraviti 1 ¢itav
niz drugih pitanja i dilema pratili su ovu konstrukciju instruktivnog materija. Jedina
izvesnost na tom putu nam je, da ne postoji unapred poznato ni idealno, ni jedno, ni
jedino moguce resenje za didakti¢ku aparaturu lekcije ili/i udzbenika, kao i da izbor SK i
njihova kompozicija imaju samo potencijalnu vrednost, a da ¢e njihova realna
upotrebljivost zavisiti od ucenika: da li ¢e mo¢i da prepozna signale u tekstu koji mogu
da mu pomognu, i kako da iskoristi pomo¢ koju mu prizaju SK, kao i brojnih faktora
konteksta.
Lekecija 1li tematska celina o0 ZOM u udzbeniku minimalno se sastoji od slede¢ih
elemenata segmenata sadrzaja:
1. Definicija ZOM — kratki iskaz samog zakona
2. Imena naucnika koji su ga formulisali (Lavoazje i Lomonosov, istovremeno)
3. Eksplikacija — objasnjenje tog iskaza
4. Situacija prividnog dovodenja u sumnju ZOM (kad se masa posle hemijkse
reakcije smanjuje M-)
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5. Situacija prividnog dovodenja u sumnju ZOM (kad se posle hemijske
reakcije masa povecava M+)
6. Cestiéni nivo objasnjenja ZOM

7. Primena ZOM u hemijskoj industriji

5.3.1. Formulisanje jasnih kriterijuma po kojima se razlikuju dva modela instruktivnog

materijala — lekcije

Didakticko oblikovanje udzbenika je uredeno grupom standarda kvaliteta
udzbenika (D grupa). Ispunjenost ovih standarda govori o tome koliko udzbenik izlazi
iz uloge prenosioca znanja i kre¢e ka ulozi podrS$ke ucenju i1 razvoju. Didakti¢ko
oblikovanje se propoznaje kako u nacinu na koji je izloZzen osnovni tekst, tako i u
postojanju dodatne didakticke aparature uz tekst. Izabrane standarde D grupe smo
operacionalizovani u odgovaraju¢e SK A modela instruktivnog materijala. Pored ove
grupe standarda, nemoguce je zaobiéi standarde koji ureduju lekciju kao tematsku
celinu: V1 (lekcija kao funkcionalna celina), V2 (koherentnost izlaganja).

Posebnu paznju smo posvetili standardima (D4) - uspostavljane osnovnih
smislenih veza; (D7 — D10) - grupa standarda koja ureduje aktiviranje ucenika preko
pitanja, naloga zadataka (PNZ); (D2) funkcionalna upotreba ikonickih sredstava, D3
(didaktic¢ka vrednost primera).

D4. Standard kvaliteta udzbenika podrzava uspostavljanje smislenih veza je
vazan za konstrukciju razumevanja. Uspostavljanje smislenih veza je klju¢ni preduslov za
sticanje trajnih i primenljivih znanja. Na nivou udzbenika (teksta), podrska ovom procesu
se ogleda u eksplicitnom ukazivanju na odnos medu pojmovima, lingvistickim i
grafickim signalima koji to podrzavaju (veze su date a ucenik samo treba da ih razume i
usvoji) ili planskom smisljanju nastavne situacije preko pitanja, naloga zadataka (PNZ) u
kojima se ostavlja prostor u¢eniku da sam otkrije i uspostavi te veze. Veze mogu biti na
nivou lekcije ali i na Sirem nivou (povezivanje sa drugim znanjima iz predmeta ili
znanjima iz drugih predmeta i/ili vanskolskih znanja). U naSem modelu A instruktivnog
materijala, upotrebili smo oba vida podrSke uspostavljaju smislenih veza.

D7- D10. Standardi opisuju karakteristike PNZ u kvalitetnom udzbeniku.

Primena ovih standarda u eksperimentu je oblikovala PNZ koje sluze konstrukciji
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razumevanja, to su PNZ u toku lekcije. Ta pitanja postoje (ispunjen standard D7),
zadovoljavaju sve kriterijume smislenog, dobrog pitanja (ispunjen standard D8)
raznovrsna su po formi (standard D9), razli¢ite su zahtevnosti i podsti¢u razlicite oblike
ucenja (standard D10). Postavljanje pitanja je medu najvaznijim sredstvima konstrukcije
razumevanja i metakognitivnog pracenja procesa stvaranja znacenja i smisla. Postavljanje
pitanja stvara neravnotezu, upitanost, odatle i obezbeduje motivaciju da se neravnoteza
razresi, ali istovremeno postavljanje pitanja omogucuje da se prati proces konstrukcije,
predstavlja efikasnu metakognitivnu aktivnost (Otero, 2009). Umetanje pitanja u tekst
ima funkciju potpore (scaffolding) uceni¢kom procesu ucenja. Tekst je preuzeo na sebe
da otvara pitanja, postavlja pitanja koja prate proces misljenja u konstrukciji
razumevanja, na mestima kada se to namece. Tako su pitanja umetnuta u tekst ustvari
gradevinska skela za izgradnju znanja o ZOM.

D2. Posto je ZOM jedna od zakonitosti po kojoj funkcioniSsu hemijski procesi,
nemoguce je posredovati ovu zakonitost a ne povezati je sa nekim konkretnim hemijskim
procesom. Odsustvo ilustracije u jednom modelu udZzbenika bi bilo veStacko dovodenje u
neravnopravni polozaj dve grupe dece koja uce iz dva modela. Zato ilustracije, konkretno
fotografije vage koja prikazuje masu elemenata i mase jedinjenja pre i posle hemijske
reakcije postoje u oba instruktivna materijala. Medutim, instruktivni materijali A i B se
razlikuju po tome da li je ovim ilustracijama dodat neki PNZ koji usmerava ucenika u
procesu posmatranja slike 1 traZi od njega da zakljuCuje na osnovu datih informacija, da
stvori hipotezu koja ¢e se u narednom delu teksta ili potvrditi ili osporiti. Re¢ju, PNZ
povecava Sanse da se ucenici misaono ukljuce dok posmatraju ilustraciju 1 na taj nacin u
potpunosti ispunjavaju zahteve stvorene u standardu D2.

Standard D3 govori o didakti¢koj vrednosti primera koju smo u instruktivnom
materijalu ostvarili upotrebom primera iz svakodnevnog Zivota detata (zardali ekser), koji
je istovremeno 1 nespecificni primer ZOM 1 prevodenjem istih primera na tri nivoa
realnosti koji su specifi¢ni za hemiju (makro nivo vidljivih pojava, mikro - ¢esti¢ni nivo 1
simboli¢ki nivo hemjskih formula).

Sumiraju¢i mozemo re¢i da SK koje su ugradene u varijjantu A udZbenika
ispunjavajuci izabrane standarde kvaliteta udzbenika, imaju slede¢e glavne funkcije za

podrsku ucenju: uspostavljanje smislenih veza i aktiviranje ucenika.
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Kako su ovi standardi pretoceni i konkretizovani u odedeno resenje SK i/ili

njihove kompozicije, moze se videti u Prilogu 4. i Prilogu 5. U sledecoj tabeli ¢emo dati

sumarni prikaz elemenata didakticke aparature (koje ¢ine SK 1i/ili njihove kompozicije)

po kojima se razlikuju A i B model instruktivnog materijala. Pored svakog elementa

didakticke aparature, naves¢emo njihove obrazovne i razvojne funkcije, standarde

kvaliteta udZzbenika ¢ija su konkretizacija, kao 1 za koji segment sadrzaja lekcije su po

sadrzaju povezani.

Tabela 6. Sumarni prikaz elemenata didakticke aparature ugradenih u A model

materijala za ucenje

element Ime (SKili funkcije standard segment
didakti¢ke | kompozicija SK) sadrzaja
aparature lekcije
1 kompozicija Problematizovanje znanja, | D2 +D7 1-7
ilustracije (skica  aktiviranje postojecih
ogleda), osnovnog Uverenja i postavljanje
teksta i PNZ1 kognitivnog konflikta.
2 redosled izlaganja | Nacin izlaganja, V1, V2 1-7
i diskurs (glas) ekspozicije sadrzaja:
teksta koji govori | aktiviranje predznanja,
stvaranje kognitivnog
konflikta, razreSenje +
nastavnicki diskurs koji
direktno govori, prihvata
greske, vodi ucenika kroz
proces.
3 Kompozicija prethodni pregled gradiva; | D4 1-7
osnovnog teksta i | organizacija i strukturacija
pojmovne mape mentalnog sadrzaj;
olaksava uspostavljanje
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smislenih veza veceg

segmenta gradiva.

definicija ZOM:
boks sa iskazom
ZOM

graficki naglasen i
izdvojen iskaz u kome je
data definicija ZOM u
kome su u konciznom
iskazu navedene veze

medu pojmovima u ZOM.

D2+ G6
(pocetak
uspostavljanja
sistema

pojmova)

ilustracije

naucnika

razumevanje drustvenog
konteksta u kome je nastao
ZOM. Slike ¢ine
ociglednim i konkretnim
kako su naucnici izgledali,
ozivljavaju bezli¢na strana
imena. Lavoazje je slikan
sa suprugom koja mu je
pomagala u radu (Sto stoji

u potpisu slike)

D2

Demonstracija
ZOM:
kompozicija slike
ogleda + PNZ 2a

PNZ usmerava paznju,
olakSava razumevanje,
pracenje procesa
prikazanog u ogledu na
ilustracijama. PNZ 2a

pomaze proces aktivnog
Citanja slika.

D2+D3+D7

Demonstracija
ZOM:
kompozicija slike
ogleda+PNZ 2b:

traZe od ucenika da izvede
zakljucak i da da
objasnjenje. Ovi PNZ su
graficki povezani sa
prethodnim ilustracijama

(element 5), ali kako je tip

D2+D4+D7-
D10
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misaonog aktiviranja

drugadiji i slozeniji od

jednostavnog oc€itavanja

slike.
8 Umetnuto pitanje: | motivacija + D7-D10 3,45
Da li vaga bas uvek| problematizacija do tada
pokazuje istu vredng postignutog razumevanja
mase proizvoda i
mase reaktanata?
Moze li se desiti da
vaga pokaze manju
ili ve¢u masu posle
hemijske reakcije?
9 Masa posle ogleda | kulminacija kognitivnog D2,D10,D4 | 3,45
je manjanego na | konflikta, jer se na slikama
pocetku (M-): eksplicitno pokazuje
kompozicija slike | situacija koja ,,dovodi u
ogleda i PNZ 3a pitanje vazenje ZOM*.
Percepcija ucenika se
direktno suceljava sa
nauc¢nim objaSnjenjem,
koje je do tada izloZeno u
lekciji. PNZ 3a trazi od
ucenika samo pazljivo
C¢itanje slike 1 usmerava
paznju
10 Masa posle ogleda | trazi od uc¢enika da izvede | Standardi D2 | 3,4,5

je manja nego na
pocetku (M-):
kompozicija slike

ogleda + PNZ 3b

zakjucak 1 da objasnjenje;
graficki vezani PNZ za iste
slike kao u elementu 8, ali

traze druge misaone

+ D7-D10
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procese. kulminacija
kognitivnog konflikta, ali
tekst ne daje gotovo
konacno razresenje, ve¢ se
ostavlja uc¢eniku da pokusa

sam da ga domisli.

11 Masa posle ogleda | dve fotografije pojedinih D2,D10,D4 | 3,45
je manjanego na | sekvenci istog ogleda (M-)
pocetku (M-): u kome je izmenjen jedan
kompozicija slike | element (stavljen je balon
ogledai PNZ + 4a | na erlenmajer koji moze da
uhvati osloboden gas) +
PNZ 4a u kome se trazi od
ucenika da ocitaju
vrednost na vagi
12 SK 11. Masa posle | PNZ trazi od uéenika D2,D10,D4 | 345
ogleda je manja objasnjenje ovakvog
nego na pocetku ishoda ogleda. Ucenik ima
(M-): slike ogleda | moguénost da samostalno
i PNZ + 4b: poveze sve prethodno
re¢eno o ZOM. Funkcija
konstrukcija razumevanja i
uspostavljanje smislenih
veza izmedu razlicitih
aspekata ZOM
13 Umetnuto pitanje: | Funkcija podrske i D4+D7-D10 | 3,45

Da li rezultat prvog
dela ovog ogleda
dovodi u sumnju
vazenje Zakona

odrzanja mase?

organizovanja procesa
misljenja, skretanjem
paznje na prvi i drugi deo
ogleda, povezuje ih;

organizacija i strukturacija
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Sta je pokazao drug

mentalnog sadrzaja

deo ogleda?

14 Umetnuto pitanje: | Pitanje trazi samostalno Standardi 3,45
Pokusajte da se struktuiranje asimilacione | D4+D7-D11
setite nekog sheme za granice vazenja
primera kada vaga | ZOM. Neka deca mogu da
moze da pokaze rese pitanje, po analogiji.
vecu masu Cak i kad ne znaju
proizvoda reakcije | odgovore, PNZ usmerava
u odnosu na masu | paznju u¢enika na ono §to
reaktanata predstoji.

15 Umetnuto pitanje: | Zasto? Pitanje sugeriSe D4+D7-D11 |6
Zasto se hemijske | uzro¢nu relaciju i
reakcije odvijaju | najavljuje da ¢e u
prema Zakonu segmentu koji sledi saznati
odrzanja mase? Sta je uzrok ZOM. Pitanje
Zasto ovaj Zakon | ima i funkciju KPS
vazi? (organizacija i

strukturacija mentalnog
sadrzaja)

16. Masa posle ogleda | samostalno zakljucivanje. | D3, D4, D7, | 3,45
je veéa (M+): Osim toga, zadatak testira | D10
boks sa tekstom 0 | razumevanje ZOMu
zardalom ekseru + | ,,skliskoj* situaciji koja
PNZ 5. lako aktivira naivna

uverenja
17. Umetnuto pitanje: | Pitanje ima vise funkcija, | Standardi D4, | 6

Proverite receno u
prethodno

napisanim

da poveze segmente unutar
lekcije medu sobom,

podrska uspostavljanju

D7-D11
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jednacinama
hemijskih reakcija
koje su se desile u
prvom i drugom
ogledu. Da li su
ujednacene leva i
desna strana

jednacine?

smislenih veza, ne samo u
ovoj lekciji, nego su to
veze kroz sve hemijske
sadrzaje (meta-
organizujuéi princip).
Pitanje ima funkciju KPS
(usvajanje simbolickih
kodova i njihova
transformacija u mentalne
strukture). Na kraju, PNZ
Salje vaznu poruku uceniku
da ,,Proveri* ono $to je
re¢eno u prethodnom
segmentu lekcije, dakle da
neguje naucnu skepsu i ne
prihvata ,,autoritativni
diskurs® udzbenika, kako

bi Bahtin to imenovao.

18.

Zakljuéno pitanje:
Vratite se sad na
pitanje na pocetku
lekcije? Kako ste
odgovorili? Kako
bi sada

odgovorili?

Ovo pitanje ima
prevashodno funkciju
razvoja metakognitivnih
strategija, prevashodno
pracenja Vlastitog
misaonog toka, koje je od
klju¢ne vaznosti za razvoj
¢itanja sa razumevanjem.
PNZ, ne samo da sugerise
uceniku da bi uvek trebalo
da se vrati na pocetak svog
razumevanja, uporedi,

isprati proces menjanja

Standardi D4,
D7-D11

139




razumevanja, nego i da je
sasvim prihvatljivo, nije
strasno, ukoliko je na
pocetku imao drugacije
misljenje. Pitanje ima
funkciju KPS (regulacija i

kontrola nad mentalnim

procesima).

Svode¢i pomenuto, mozemo razlike medu 2 lekcije u A 1 B varijanti opisati u

razlici od 18 elemenata didakti¢ke aparature (SK i njihovih kompozicija). Opisani

elementi didakticke aparature postoje samo u A varijanti materijala. U B varijanti
postoje fotografije sekvenci ogleda, opisane procedurom izvodenja ogleda (koje
suptance kojim redom ucestvuju u hemijskoj reakciji) u istom grafickom ramu.
Objasnjenje Sta se desilo je dato u osnovnom tekstu koji sledi. Pri tom je bitno re¢i da u
B varijanti postoje svi elementi sadrzaja (svih 7) lekcije, nijedan nije izostavljen tako da
su ucenici, koji su ucili iz B varijante, mogli da odgovore na sve zahteve na testu.
Elementi sadrzaja lekcije, u ovom modelu, dati su u osnovnom tekstu i didakticki
oblikovani samo u granicama osnovnog teksta (pri tom je diskurs autoritativan,
bezli¢an, dez direktnog obracanja uceniku). Nasa hipoteza je da ¢e efekti iz ucenja
ovakvog ucenika biti tezi, bez potpora za konstrukciju razumevanja i bez motivacione
podrske.

lako postoji ova razlika u 18 elemenata didakticke aparature, ne mislimo da se
moze izdvojiti poseban efekat bilo koje SK. One deluju zajedno, kompozitno. Zato
mozemo samo da tumac¢imo da li je kompozicija dala nekog efekta. Konacan izgled

materijala A i B iz kojih su deca ucila dat je u Prilogu 4 i Prilogu 5.
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5.4. Postupak u ekperimentalnoj situaciji

Ambijent ispitivanja — Eksperiment se realizovao u $koli u kabinetu za hemiju, koji
ima velike stolove, pogodne da se deca odvoje jedan od drugog i stvore uslovi za
samostalan rad na Stampanom materijalu. Izbor ambijenta gde ¢e se izvesti eksperiment
nije bila laka odluka, posebno posle pilot istrazivanja u kome se pokazao Citav niz
problema koji mogu biti izvori konfundiraju¢ih varijabli a odnose se na fizicki kontekst
izvodenja eksperimenta. Pomenué¢emo neke dileme:

Ako je predmet istrazivanja kako se uci iz udzbenika, Skolska ucionica, u praksi

nastavnog procesa u nasim Skolama, nije uobicajeni ambijent za tu aktivnost. Nasi

ucenici osnovnih 1 srednjih Skola iz udzbenika uce kod kuée, u biblioteci, Citaonici.
Rede se iz udzbenika uci na casu, sede¢i u klupama jedan do drugog. Problem je i

vreme izvodenja eksperimenta, ako se koriste redovni ¢asovi nastavnika hemije, deca

razli¢itth odeljenja veoma se razlikuju po fizickom i psihickom stanju (nekim
odeljenjima je to prvi, nekima poslednji ¢as, neki su izmedu imali i pismene radove i
zadatke 1 Citav niz drugih aktivnosti koje mogu da utiu, smanjuju¢i motivaciju,
koncentraciju, fleksibilnost u primeni strategija rada na tekstu). Jo§ jedan problem je
posledica kulturnog konteksta, konkretno onoga $to Cini kulturu Skole, konkretno,

specifican, ucenicki obrazac ponasanja — prenoSenje informacija i obaveStavanja izmedu

dece razlicitih odeljenja®. Dobra strana izvodenja u §koli je da je to prirodni ambijent

za decu, kako ve¢ dolaze u Skolu nije potrebna dodatna organizacija nekog drugog
prostora i vremena za istrazivanje. Odlucili smo da se eksperiment izvede u $koli, da
obezbedimo uslove u ucionici (uslovi su ipak bili bolji nego u skoli koja je u€estvovala
u pilot istrazivanju), svako dete sedi samo za stolom (da bi se koliko je moguce
priblizili ambijentu samostalnog ucenja iz udzbenika). PosSto je nacrt istraZivanja takav,

faktor odrasla osoba koja posreduje - nastavnik, smanjen je na minimum pa su time

45 N e .. . .- . . e ..

Deca na prvom c¢asu dobijaju informaciju o istrazivanju samo od nas, cela situacija im je potpuno
nepoznata. Svako sledece odeljenje ve¢ nesto zna jer prenose u toku odmora jedni drugima §ta je bilo na
Casu, ali istraziva¢ nema kontrolu nad tim kako se i $ta prenosi, koje informacije i jo§ vise, koje
dezinformacije. Istina, nemamo ni uvida kako je (verbalno i neverbalno) nastavnik najavio dolazak
istrazivaca na cas, Sto takode moze biti jedan od izvora nekih ocekivanja i znacenja koja se pridaju
situaciji istrazivanja.
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smanjen uticaj konfundiraju¢ih varijabli kojima je izvor odrasla osoba u situaciji
poducavanja (nastavnik, istrazivac ili sl). Istrazivac¢ je samo davao unapred definisanu
usmenu instrukciju kako da se deca ponasaju u eksperimentu. Raspored Casova je
prilagoden naSem ispitivanju, tako da se ekpseriment realizovao u vezanim dvocasima u
prepodnevnim ¢asovima.

Eksperimentalna situacija: Deca su dobila instruktivni materijal - lekciju i instrukciju
kako ¢e uciti 1 kakvo ¢e biti ispitivanje nauc¢enog. Na ovaj nacCin smo osigurali da se
odmah upoznaju sa nasSim ocekivanjima u pogledu ishoda njihovog ucenja (testa na koji
su navikli ali i zadatka esejskog tipa, koji je neuobiCajen za ispitivanje u hemiji).
Drugim rec¢ima, od pocetka znaju $ta se ocekuje da pisu, kakav tekst bi trebalo da pisu,
koji su kriterijumi kako ¢e se ocenjivati. Ovo olakSava analizu jer su svi znali isto o
onom $to ih ocekuje, pa smanjuje dilemu da li nisu odgovorili zbog neznanja ili zbog
nerazumevanja instrukcija. Sli¢na instrukcija je ponovljena u pisanoj formi na vrhu lista
na kome su pisali odgovor esejskog tipa (u post-test situaciji).

Instrukcija je glasila:

Sada cCete uc¢iti o jednom zakonu u hemiji, o Zakou odrzanja mase. Lekcija je u
programu nastave hemije koju sad ucite. Ali, umesto da slusSate nastavnika, o ovom
zakonu cete uciti sami iz lekcije jednog udzbenika. Trudite se da Sto bolje naucite o
ovom Zakonu na osnovu ucenja iz lekcije. Potom cete dobiti jedan prazan list papira na
kome treba da napiseta sta ste naucili. Da biste Sto bolje napisali Sta ste naucili, na
listu papira je nekoliko pitanja. Odgovarajuci na njih vi cete najbolje opisati sta ste
naucili. Ocenjivacemo tacnost, potpunost, koliko ste sve zapamtili i razumeli. Posle
0VO0g zadatka, reSavacete jedan test sa zadacima i pitanjima koji se odnose na
razumevanje Zakona odrzanja mase. Znaci, trudite se da sto bolje naucite i upamtite.

Ucite kao Sto inace ucite. Ukoliko podvlacite, to treba i sad da radite. Slobodno
uzmite svoj pribor za pisanje ili se posluzite priborom koji vam stoji na stolu. Ucice te
45 minuta.

Na stolovima su flomasteri i olovke koje smo obezbedili ukoliko nemaju svoj
pribor. da bi se ponasali §to prirodnije, onako kako se inace ponasaju u situaciji ucenja.
Cak i ako ih ponudene olovke i flomasteri pokrenu da ih upotrebe (a to inace ne rade),

dakle, ako se desi socijalno pozeljno ponasanje, u kontekstu nasSeg istrazivanja to je
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manje zlo jer ¢e tako ostati nekog traga na Stampanom instruktivnom materijalu i
kvalitativnu analizu nacina ucenja.
Na kraju vremena za ucenje, sva deca su vratila svoje tekstove na kojima su

ucila, kao 1 (ukoliko ih ima) sve dodatne beleske koje su napravili dok su ucili.

5.5. Varijable i mere

Varijabla predznanje merena je na jednom S$kolskom ¢asu u toku koga su
ucenici reSavali zadatak koji se sastojao iz fotografija tipicnih ogleda za fizicke i
hemijske promene i zahteva uceniku da pomocu slika objasni fizicke i hemijske
promene i predvidi $ta se deSava sa masama supstanci u tim promenama (Prilog 1).
Otvoreni tip zadatka dao je mogucnost da se ispolji razumevanje ali 1 tip nerazumevanja
osnovnih pojmova ucenika®. Odgovore su ocenjivali stru¢njaci za oblast (nastavnik
hemije i doktorant metodike hemije).

Na osnovu predznanja ucenici su dobijali jednu od tri ocene:

1. Dobro predznanje: dete demonstrira potpuno razumevanje prirode hemijske i
fizicke promene ukoliko u svom iskazu navodi klju¢ni kriterijum (nastaje
NOVA suptstanca - kod hemijske ili ostaju ISTE supstanca kod fizicke
promene), navodi dokaze kako ¢emo proveriti da li je re¢ o jednoj ili drugoj
promeni. Znaci dete razume 1 ume da kontroliSe svoj iskaz tako da on dosledno
demonstrira razumevanje. Druga mogu¢énost je da je odgovor uglavnom tacan ali
ne potpun, nedostaje neki od elemenata potpunog razumevanja, nedostaje ili
ekspliciran dokaz, ili ekspliciran klju¢ni kriterijjum za promenu, iako se iz
konteksta vidi da postoji razumevanje. Istovremeno, dete demonstrira da razume
ponasanje mase u oba slucaja promena ili ima taan pravac ocekivanja, nacin

razmiSljanja.

% 7adaci otvorenog tipa postaju sve vise popularni kao vid tetstiranja znanja i razumevanja(Cazden,
Beck, 2008). Neki postaju i deo nacionalnih testiranja u SAD (Massachusetts Comprehensive
Assessment System (MCAS)) . Ovaj test trazi od ucenika proSireni odgovor na pitanja otvorenog tipa
iz svih predmeta, uklju¢uju¢i nauku i matematiku. Na taj nacin testiranje omogucuje da Se sazna o
nacinu misljenja uéenika a ne samo da prikazu reprodukovano znanje.

143



2. Srednje predznanje: Dete demonstrira potpuno razumevanje za jednu vrstu
promene (na primer fizicku) a potpuno nerazumevanje za hemijsku. Druga
mogucnost je da su iskazi delimi¢no tacni ali nabubani (mehanicko ucenje bez
razumevanja). Otkriva ih neprecizno ili neta¢no koris¢enje pojedinih pojmova,
svedenost, povrsnost iskaza, koji su tacni (nastavnici vrlo lako to prepoznaju).
Komentar mase je ili izostavljen ili netacan.

3. Slabo predznanje: Potpuno neta¢ni iskazi, zasi¢eni naivnim, li¢nim uverenjima,
praksom, percepcijom (snalazenje na osnovu svakodnevnog iskustva), salata od
termina, uc¢enik ne razume njihovo znacenje. Najtacnija metafora za ovakve

iskaze je salata. Komentar mase je izostavljen.

Varijabla Razumevanja procitanog merena je kompozitnim testom Kkoji se
sastojao iz izabranih zadataka koji su namenjeni proveri razumevanja procitanog
(Pavlovi¢-Babi¢, Baucal, 2009; Jovanovic-Ili¢, 1977). Koriséeni su linearni (sastavljeni
od recenica smisleno povezanih i organizovanih unutar pasusa) i nelinearni (tablice,
grafikoni, sheme) zadaci koji su pokrivali vise aspekata razumevanja: shvatanja smisla
teksta, pronalaZenje informacije u tekstu, interpretiranje znacenja teksta, da i ukljucuju
refleksiju o sadrzaju teksta i njegovu evaluaciju. Test je dat u Prilogu 2.

Posle eksperimentalne situacije, merena je zavisna varijabla- efekat naucenog
(operacionalizovana kao neposredno razumevanje). Dobili smo dve grupe mera:

Od dece smo trazili da pismeno prepri¢aju sta su naucili. Na listu papira koji su
dobili, stoji pisana ponovljena instrukcija koju su culi pre ucenja, o ocekivanjima i
kriterijjumima ocenjivanja. Ova forma ispitivanja u literaturi se ¢esto pojavljuje kao
usmeno prepri¢avanje (oral retelling). U ovom istrazivanju koristili smo pismeno
prepriavanje ili pisani rezime da bi $to viSe dece bilo ispitano za Sto krace vreme.
Najvaznije, pismeno prepriCavanje ostavlja materijalni trag koji se moze dalje
analizirati. Osnovni razlog za izbor ove forme ispitivanja, kao i u inicijalnom
ispitivanju, je u tome da moZemo imati vise sigurnosti da ono §to deca ostave na belom
prazom papiru je zapravo ono Sto im je ostalo kao naucena informacije ili kao
razumevanje nekog sadrzaja vezanog za ZOM. Beli papir koji je trebalo popuniti, tako
Sto prepri¢aju Sta su naucili, je na¢in da se deci “oduzmu” sve uobiCajene strategije

snalazenja kod reSavanja zadataka i kamufliranja neznanja i nerazumevanja, jer ovde
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ostaje ogoljeno i eksplicitno ono §to mogu da rekonstruiSu na zadatu temu. Osim toga,
ovo je dobar nacin da se viSe zaklju¢i o procesu Kkonstrukcije razumevanja nego na
osnovu testa koji meri samo efekte a proces drzi skrivenim. ReSavanje ovakvog zadatka
smanjuje mogucnost prepisivanja skoro na minimum. Pismeno prepiavanje, na kraju,
daje moguénost poredenja sa pismenim sastavom istog deteta nastalim u okviru
inicijalnog ispitivanja.

Resavanje testa znanja. Pisani test (Prilog 6) pokriva nivo znanja,
razumevanja i primene ZOM*'. U pretestu smo ispitivali njihovo znanje pojmova koji
SU nuzni za razumevanje ZOM (supstanca, fizicka promena, hemijska promena, masa).
Uspesnost na testu predznanja je upotrebljena da bi se formirale i ujednacile grupe dece
koje uce iz razli¢itih materijala. U tom smislu, test u post-test fazi nije retest jer nije
direktno merio ono isto Sto i zadatak u pretest fazi, ve¢ samo razumevanje naucenog
novog sadrzaja o ZOM. Test pokriva klju¢no razumevanje ZOM, odnosno: formulaciju
Z0OM, eksplikaciju ZOM (Sta je ZOM, za koju vrstu promena vazi ova zakonitost, koje
Su granice vazenja ZOM, M+ 1 M-, §ta zna¢i ZOM na cCesticnom nivou). Ove kljucne
segmente za razumevanje ZOM, u testu su proveravani na razliite nacine, neke na
nivou znanja (definiciju zakona), na nivou razumevanja i nivou primene (granice
vazenja zakona), na nivou primene (Cesticni nivo ZOM), na nivou znanja (primena
ZOM u svakodnevnom zivotu).

Osim toga, za M+ i M- element predvidena su dva do tri zadatka da bi jedan
drugom bili kontrola. Odgovor je prihvatan kao tacan samo ukoliko dete odgovori na
oba ta¢no (kod M-) ili da tacan odgovor i odgovaraju¢e objasnjenje (M+). Ukoliko je
jedan od odgovora koji se odnose na isti element netacan a drugi tacan, odgovor nije
prihvatan, odnosno prihvacen je kao delimi¢no tacan.

Za potrebe kvalitativne analize procesa ucenja, sva deca su na kraju popunjavala
individualni upitnik i intervju o procesu u¢enja. Pitanja su ispitivala njihove navike
ucenja ali 1 metauvid na u€enje u samoj eksperimentalnoj situaciji u kojoj su ucestvovali

(koje su im strategije bile, koliko se kontekst ucenja razlikovao i sli¢éno) (Prilog 7).

*" Tako je bilo premisljanje da li korisiti test koji je veé¢ bazdaren, kao to su zadaci koji se koriste u
standardima postignuc¢a, medutim, od toga se odustalo jer standardi pokrivaju celinu i za ovaj deo (ZOM)

bio bi samo mali deo (jedno do dva pitanja). Nivoi saznanja se odnose na nivoe u Blumovoj taksonomiji .
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Podaci iz upitnika dopunjeni su podacima dobijenim u polustruktuiranom intervjuu koji
smo vodili pojedinac¢no sa trideset dvoje dece iz uzorka. Intervju dopunjuje pitanja sa
upitnika o procesu ucenja iz udzbenika, obrascima pronasanja, i tome kako je izgledalo
ucenje u ekperimentalnoj situaciji u videnju ucenika. Intervju traje oko 15 min i snima
se diktafonom. Pitanja koja su bila kostur ovog polustrukturiranog intervjua su u Prilogu
8.

5.6. Obrada podataka

Podaci dobijeni ovakvim nacrtom, obradivani su kvantitativno i kvalitativno.
U okviru pristupa meSovite metode, odnos izmedu kvalitativnog i kvantitativnog dela
moze biti razli¢it*®. Nag nacrt je, u ovom kontekstu ekplanatorni, jer kvalitativna analiza
I kvalitativni podaci imaju za svrhu da pojasne i prodube rezultate dobijene u

kvanititavnom delu istrazivanja.

5.6.1. Kvantitativna analiza efekata u¢enja

U post testu, ucenici su pisali rezime po secanju (pod naslovom “Sta sam naucio
iz ove lekcije) i test znanja i razumevanja ZOM. Za potrebe istrazivanja, razradeni su
kriterijjumi ocenjivanja rezimea po secanju. Kriterijjume smo formulisali zajedno sa
stru¢njakom za sadrzaj 1 nastavu (nastavnik hemije). U pisanom rezimeu ocenjivalo se

sledece:

Elementi sadrzaja lekcije ZOM koji su se pojavili u prepric¢avanju. Kao §to smo
rekli, prosecna lekcija o ZOM ima osnovnih obaveznih 7 elemenata sadrzaja lekcije.
Broj elemenata sadrzaja lekcije koji se u prepri¢avanju (rezimeu po secanju) pojave kao
tacni iskazi, govore o tome $ta su ucenici razumeli, $ta mogu samostalno, bez potpora i

podrski da produkuju kao iskaz koji svedo¢i o razumevanju. Tacni iskazi svedoce o

* Mogu biti jednakog statusa (KVAL+KVAN ili KVAL—KVAN) ili jedno od ova dva ima vazniji status
a drugo je u funkciji dopune (KVAN+kval ili KVAL+kvan. U sekvencijalnim nacrtima KVAN—kval
(eksplanatorni dizajn) ili KVAL—kvan (ekploratorni dizajn))
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tome da je ucenik bio misaono angazovan kod tih elemenata sadrzaja lekcije (uz pomo¢
SK u modelu A ili bez te pomo¢i u modelu B). Da bismo uvazili i moguci proces
nastajanja razumevanja, u ukupnom rezultatu na testu prepricavanja, uvazili smo i
delimi¢no ta¢ne iskaze za pojedine elemente. Recimo, u segmentu koji se odnosi na
imena naucnika koji su zasluzni za formulaciju ZOM (Francuz, Antoan Loran Lavoazje
1 Rus, Mihail Vasiljevic Lomonosov), ukoliko ucenici ta¢no reprodukuju samo
prezimena naucnika ili samo jednog naucnika tacno a drugog pogresno, uvazavli smo
odgovor kao delimi¢no tacan. Za svaki potpuno ta¢no reprodukovan element lekcije
(ukupno 7), dodeljivana je ocena 2, a za svaki delimi¢no ta¢no naveden element,

dodeljivana je ocena 1 (maksimalni broj bodova je 14).

Test znanja. U testu znanja, rezultat predstavlja skor ta¢nih i delimi¢no ta¢nih
odgovora. Test znanja je pokrio sve segmente sadrzaja lekcije, neke samo na nivou
znanja, ali ve¢inu na nivou razumevanja i primene naucenog. Pitanja su bila razlicite
forme, a pojedina pitanja zatvorenog tipa su trazila obrazlozenje. Kao potpuno ta¢ni
odgovori (koji nose 2 boda), procenjivani su oni u kojima je i obrazloZenje ta¢no. Ipak,
bodovali smo 1 delimi¢no ta¢ne odgovore jer oni govore o potencijalno zapocetom
procesu konstrukcije razumevanja. Delimicno ta¢ni odgovori su bodovani sa 1 bodom.

U testu je bilo 9 pitanja, zna¢i maksimalni broj bodova je 18.

Koherentnost prepri¢anog izlaganja. Ovo je dodatni kriterijum u proceni pisanog
prepri¢avanja dece o ZOM. Ima dosta radova koji odreduju taj specifi¢an 1 sloZzen odnos
izmedu teksta i1 Citaoca teksta. Mi smo te mere, onako kako ih odreduje Maknamara
(McNamara, 1996, 2001), pokusali da dovedemo u vezu sa drugim odnosom, izmedu
razumevanja 1 iskazivanja tog razumevanja u pisanoj formi. Interpsihicke mere smo

preveli na intrapsihi¢ke*. U ovom istraZivanju je mera kohezivnosti teksta onoga ko

U uvodnom delu smo ve¢ analizirali odnos izmedu kohezivnosti i koherentnosti. Kohezivnost
teksta prema Maknamari (se odnosi na prisustvo i osustvo eksplicitnin znakova u tekstu koje citaocu
omogucavaju da napravi vezu izmedu ideja u tom tekstu. Na primer, ponavljanje re¢i i pojmova u sledecoj
reCenici ukazuje da se kroz tekst referira na iste pojmove ili ideje. Takode, veze kao §to su zato, dakle, zbog toga,
informiSu Citaoca da postoji veza izmedu ideja i koja je priroda te veze. Dakle, kohezivnost je odlika
teksta i dok se odnosi na eksplicitne znake u tekstu, koherentnost se odnosi na razumevanje koje
Citalac izgraduje na osnovu teksta i to razumevanje moze biti manje ili vie koherentno u zavisnosti od
brojnih faktora kao Sto su prethodnog znanja, veStina Citanja i slicno Crossley & McNamara, 2010).
Znaci koherentnost je odlika subjekta koji ¢ita. Odnos kohezivnosti teksta i koherentnosti je slozen.
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piSe sa namerom da izrazi svoje razumevanje nckog sadrzaja uzeta kao mera
koherentnosti njegovog razumevanja tog sadrzaja. Koherentnost u izlaganju je
povezana i sa drugim faktorima koje se ti¢u verbalnih sposobnosti ispitanika, verbalne
fluentnosti, razumevanja procitanog i sli¢no. Posredno se moze koristiti i kao pomoc¢na
mera koliko je deci jasno Sta su ucili. U kontekstu ovog ekplorativnog istrazivanja, vise
nam je bila namera da vidimo da li se i preko ove mere moze dobiti neki uvid nego da
se odnosimo prema tome kao egzaktnoj meru naucenog.

Koherentnost izlaganja je drugacija mera od ta¢nosti i broja elemenata. I sa manjim
brojem elemenata prepri¢ana pri¢a subjekta moze biti povezana, bilo da je nacin
izlaganja deduktivan ili induktivan (od eksplikacije zakona ka primerima ili induktivno
od primera ka zakonu), bilo da je ukupan tekst duZi ili kraci. Procenu koherentnosti
vrsili smo zajednicki (pregovaranjem) sa nastavnikom hemije. Odsustvo koherentnosti u
prepricavanju ne mora biti znak da uceniku nije jasno $ta je Citao, jer moze biti
posledica slabije vestine pisanja, ali dobra koherentnost je siguran znak da mu je jasno i
da moze da isprica logicki doslednu pricu o ZOM.

Za procenu efekata ucenja primenili smo kvantitativnu obradu podataka uspeha
na testovima prepri¢avanja 1 testu znanja grupa dece koja su ucila iz dva udzbenika
uzimajuci u obzir dvuge dve nezavisne varijable koje su sluzile za ujednacavanje grupa.

Za obradu smo koristili MANOVA (3x2).

5.6.2. Kvalitativna analiza procesa ucenja

Kvalitativnom analizom dobijenih podataka smo analizirali proces resavanja
zadatka, odnosno proces konstrukcije razumevanja u ovom istrazivanju. Analiza
procesa ucenja je obuhvatila nekoliko kvalitativnih analiza i nekoliko izvora podataka.
Podaci su dobijeni iz analize sadrzaja ucenickih zapisa na oba posttesta (rezimea po
secanju) 1 svih otvorenih pitanja na testu; analize sadrZaja materijalne dokumentacije na
kojoj se ucilo (analiza podvlacenja i belezaka koja su ostala kao materijalni trag procesa
ucenja); analizu semistrukturiranog intervjua odnosno analizu audio zapisa sa tog

intervjua.
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Ovi podaci sluzili su kao mere za sledeée varijable:
Interaktivnost ucenika i materijala. Da bi bilo efekata od podsticaja didakticke
aparature ugradene u tekst, ucenik je morao da stupi interakciju sa materijalom. PoSto
je to siva zona u kojoj ima ,,n“ interveni$u$ih varijabli, pokuSali smo da posredno
zaklju¢imo o stepenu interaktivnosti na osnovu kvalitaivne analize slede¢ih podataka:
1. Postojanje materijalnih tragova rada na tekstu (podvlacenje, pisanje na
marginama, vodenje beleski). Procenjivali smo slede¢e parametre podvlacenja:
a. Da 1i ima ili nema podvlacenja; Da li ima belezaka na posebnom listu
papira; Da li ima belezaka na margini
b. Kvalitet podvlacenja: za svaki segment koji je od znaCaja za ovu
lekciju (formulacija, naucnici, BN, M+, M-, ¢esti¢ni nivo, primena)
nastavnik 1 istrazivac su zajedno analizirali kvalitet podvlacenja:
I. dali ima ili nema podvla¢enja vezanog za svaki pojedina¢ni
element sadrzaja lekcije,
ii. da li uCenik podvlaéi bitno u vezi tog elementa sadrzaja
lekcije
iii. ako ucenik ne podvla¢i bitno, onda smo utvrdivali koji
kriterijjum za izdvajanje, podvlaenje ucenik primenjuje,
odnosno koju vrstu greske pravi.
2. Upotreba SK u didaktickoj aparaturi. U grupi ucenika koja su uéila iz A
modela lekcije, analizirali smo odnos ucenika prema SK u instruktivnom
materijalu koji su koristili za ucenje, da li su ih koristili ili nisu, da li postoji
materijalni trag (podvlacenje, komentarisanje, dopisivanje) uz SK,
I. da li su uopste resavali PNZ u okviru SK
Ii. koje PNZ su resavali: posto je znacajan broj PNZ koji su vezani za
oglede trazio dva nivoa ukljucenost uc¢enika, jednostavan (samo da
ocitaju sliku) i zahtevan (da izvedu predikciju, zakljuce, objasne).
Procenjivali smo stepen spremnosti da se ukljue u zahtevne
zadatke.
3. lIstrajnost u ¢itanju je mera govori koliko se zadrzava neki obrazac ponasanja
u odnosu na tekst dok traje situacija ucenja, da li se umore, izgube

motivaciju (to se prepoznaje prestankom ,komunikacije sa tekstom i
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odsustvom daljih materijalnih tragova rada na tekstu. Druga opcija je da se
ucenik vremenom vise uvuce u komunikaciju sa tekstom, pa u drugom delu
ima viSe pokazatelja rada na tekstu. Treci obrazac je da istrajnost fluktuira
kroz tekst, ima je i nema je, pod uticajem faktora u koje nemamo uvida.
Svaki ucenik je dobio jednu od sledecih ocena:

a. Stabilna istrajnost — (bilo da je niska ili visoka)

b. Odustajanje — ili vidljivo smanjenje aktivnosti, bilo tako §t0 u¢enik
potpuno odustane od podvlacenja posle prvih strana, ili (u grupi koja
je ucila iz A modela), odustaje od podvlacenja ali i dalje pokazuje
aktivnost u vezi SK, na primer odgovara na pitanja)

c. Naknadno ukljucivanje

d. Fluktuacija istrajnosti

Analiza obrazaca ucenja iz udzbenika. Sva deca su, kao deo posttest situacije,
popunjavala upitnik o navikama sluzenja udzbenikom kao i o refleksijama na situaciju
ucenja koju su imali u eksperimentu. Podatke iz upitnika smo dopunili podacima iz
polustruktuiranog intervjua (sa decom izrazitim predstavnicima svojih podgrupa).
Intervju je bio potreban zbog sumnje da deca ovog uzrasta jo§ nemaju dovoljno
razvijenu metakognitivnu strategiju pracéenja vlastitog procesa ucenja kao i re¢nik koji
Ge opisati vlastite misaonih procesa®™. Osim toga, poredili smo iskaze dece sa

materijalnim tragovima koje su ostavljali na tekstu koji su ucili, pa se se tako

jednostavno mogla utvrditi odstupanja i slaganja ponaSanja i iskaza o ponasanju.

Analiza procesa konstrukcije razumevanja. Ovo je zadatak koji smo postavili
sebi, uz punu svest, da ¢emo skliznuti na teren ¢isto kvalitativnog istrazivanja. Svrha
ove analize je pokuSaj razumevanja ili bolje rekonstrukcije misaonog procesa ucenika u
vezi uenja ZOM iz Stampanog materijala. To znaci da je specifiénost za domen ovog
procesa misljenja i ucenja sada u prvom planu. Za ove svrhe smo postavili dva podcilja

I njima odgovarajuce podatke i analizu:

%0 Ne tvrdimo da to deca ne mogu, nego je praksa u nasim $kolama da ih niko tome posebno ne poducava,

osim zaista retkih nastavnika.
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1. Prvi podcilj je da li mozemo da uhvatimo ,, fok* konstrukcije razumevanja. Da li
postoji neka pravilnost kako se ovladava pojmovima i njihovim vezama u okvirima
Z0OM? Da li mozemo da uhvatimo neke korake kako tece taj proces: koji pojmovi i veze
se prvo uspostave a koje veze kasnije? lz aspekta nastave (programa, odnosno
kurikuluma) ti koraci su sledeéi:

Prvi korak: Usvajanje pojmova supstanca, fizicka i hemijska promena, masa

(potrebno predznanje za ZOM)

Drugi korak: Usvajanje osnovnog znaenja ZOM, M+, M-, cCestiCnog

objasnjenja, simboli¢nog predstavljanja 1 mogucnosti primene ZOM u

svakodnevnom zivotu.

Pitanje je da li koraci predvideni nastavom odgovaraju procesu konstrukcije
znanja dece, da li ima nekih medukoraka, da li proces konstrukcije razumevanja ZOM i
povezanih nuznih pojmova (supstanca, fizicka, hemijska promena masa) ide nekim
drugim pravcem, da li ima neka skretanja, da li je proces konstrukcije individualan
(mozda i idiosinkrati¢an - svako je krenuo od svog nerazumevanja i svojim putem
stigao do nekog razumevanja koje se ispoljava kao znanje u skolskom kontekstu). Za
potrebe ovog istrazivackog pitanja, analizirali smo oba posttesta 1 tacnost upotrebe
svakog od pomenutih pojmova u ucenickim radovima. Posebno smo izdvojili i
,odgovore u procesu‘. To su odgovori izmedu ta¢nog 1 neta¢nog, imaju tacnu formu, ali
netano imenovane termine i sli¢no. Smatramo da su ti momenti ljuljanja, upravo
momenti u kojima je zapocela konstrukcija razumevanja ali se nije potpuno uspostavila.
U standardnim procenama znanja, ovi odgovori bi bili ocenjeni kao neta¢ni. Mi mislimo

da su oni izuzetno vredni indikatori zapocetog procesa izgradnje znanja.

2. Drugi podcilj je utvrditi posebno skliska mesta za razumevanje ZOM. To nisu
teski pojmovi sami po sebi, odnosno u kontekstu nau¢nih znanja. To su skliska mesta iz
perspektive onoga ko uci. Najveci izvor ovih problema u razumevanju Su mesta
»sudara® li€nih, naivnih uverenja ucenika i nau¢nih znanja, sudar percepcije, prakse i
jezika ucenika sa objaSnjnjem koji daje hemija o ZOM, sudar spontanih i naucnih
pojmova. Analizom pogresnih odgovora uéenika pokusali smo da lociramo skliska

mesta.
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6. Rezultati

6.1. Kvantitativna analiza efekata uc¢enja

6.1.1. Ukupno postignuce ucenika

Prvi nalaz se odnosu na ukupno postignuée ucenika u ovoj situaciji ucenja iz
teksta bez obzira na podgrupe kojima pripadaju u odnosu na varijable predznanje i
razumevanje procitanog i bez obzira na model udzbenika iz kog su ucili.

Na zadatku prepri¢avanja, u proseku, ucenici su naveli 3.75 elemenata
(SD=1.64) od moguc¢ih 7. Ova prva mera govori samo o broju elemenata sadrzaja
lekcije koji su se pojavili u prepri€avanju, ne ulazeéi u to da li su iskazi tacni ili ne.

Ako analiziramo broj ta¢no prepricanih elemenata (od mogucih 7), tako da se
uvazavaju samo iskazi koji su potpuni i tacni, bez obzira na sve tri nezavisne varijable,
ucenici su u proseku mogli da ta¢no iskazu samo 1.9 element sadrzaja lekcije
(SD=1.56).

Drugi nalaz se odnosi na prose¢ni uspeh sve dece na dva testa koja su merila
njihovo nepostredno razumevanje posle situacije ucenja. Prosecan uspeh dece na testu
prepricavanja je 4.7 (SD=3.13) od maksimalnih 14 bodova, a na testu znanja 8.4
(SD=4.09), od maksimalnih 18 bodova. Posto nam je cilj da prepoznamo svaki
napredak u konstrukciji razumevanja, skorovani su i delimi¢no ta¢ni odgovori. Prose¢no
ukupno postignuce ni na jednom testu ne prelazi 50% naucenog, Sto govori o ukupnom

slabom uspehu dece posle ekperimenatlne situacije ucenja iz teksta.
6.1.2.  Analiza glavnih efekata
Na podacima koji su usli u kvantitativnu analizu uradena je MANOVA (3x2) sa
nezavisnim varijablama: razumevanje procitanog, predznanje i tip udzbenika i dve

zavisne varijable: skor na testu prepricavanja i testu znanja (izrazeni kroz proporcije).

Varijable predznanje i razumevanje procitanog su merene na tri nivoa (slabo, srednje 1
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dobro predznanje® i slaba, srednja i dobra kompetencija razumevanja pro¢itanog) a
varijabla tip udzbenika na dva nivoa (model A i model B udzbenika).

Rezultati analize su pokazali da postoji statisticki znacajan glavni efekat
razumevanja proéitanog, F(4, 216)=7.178, p<.01. i glavni efekat predznanja F
(4,216)=2.716, p< .05. Nije dobijen znacajan glavni efekat faktora tip udzbenika.
Takode, nijedna od interakcija nije znacajna.

Osnovni nalaz pokazuje da ¢e ucenici biti znacajno uspesSniji prilikom ucenja
lekcije iz udzbenika, ukoliko su opremljeni razvijenijom vesStinom razumevanja
procitanog. To je u skladu sa dosadasnjim istrazivanjima problema citanja i ucenja iz
teksta (McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, 2001; Otero et al., 2002; McNamara et
al., 2007; Vitale & Romance, 2007; O’Reilly & McNamara, 2007). Isto tako, potvrden
statisticki znaCajan glavni efekat predznanja je potpuno u skladu sa dosadasnjim
nalazima uspesnog ucenja, ukljucujudi i situacije ucenja iz teksta.

Medutim, ucenici Se, u ovom istrazivanju, ne razlikuju znacajno po tome iz kog
modela udzbenika su ucili. Ne postoji statisticka znac¢ajnost u uspehu ni na jednom testu
U posttesituaciji ucenja. Dobijeni nalaz moZe imati nekoliko objasnjenja: Ucenici nisu
videli, prepoznali razlike izmedu dva modela teksta. Drugo, moze biti da iako su
prepoznali razlike, nisu se upustili u interakciju sa tekstom, situacioni faktori, kontekst
ucenja u eksperimentalnoj situaciji uticao je da “donesu odluku” da se ne upuste u
interakciju sa tekstom. Trece, ustaljeni obrasci sluzenja knjigom, koji obuhvataju ne
samo ponasajni nivo, nego 1 ustaljene oblike ucenja i njima odgovarajuca epistemoloSka
uverenja, uticali su da se ucenici ponasaju na ustaljeni na¢in prema tekstu, ne obaziruci
se na prirodu teksta, njegovu strukturu i Zanr kome pripradaju.

lako ne postoji statisticka znacajnost glavnog efekta tipa udzbenika, dobijeni
rezultati nam pokazuju neke tendencije.

Ako uporedimo grupe ucenika sa dobrim predznanjem dobi¢emo sledece

tendencije, prikazane na grafiku 1.

*! Finije izraZavanja razlika medu decom na varijabli predznanja vodilo je do toga da su pojedine ¢elije

bile prazne pa se nije mogla primeniti odgovarajuca statistika.
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Grafik 1. Postignu¢e grupe ucenika sa dobrim predznanjem na testu prepricavanja i
testu predznanja
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Iako nisu statisticki znacajne razlike, pokazuju se tendencije razlika u prijemcivosti
ucenika na dva modela udZbenika. Prvo, pokazuje se da ucenici koji imaju dobro
predznanje i visoku kompetenciju razumevanja procitanog su uspes$niji na oba testa
ukoliko uce iz modela A udZbenika (sa didaktickom opremom koncipiranom na
konstruktivistiCkom razumevanju ucenja) u odnosu na uspeh posle ucenja iz modela B
(koncipiranom na transmisivhom modelu ucenja). Kao da ovoj grupi dece, udzbenik
modela A povecava kapacitete za ucenje. Drugo, ucenici koji imaju dobro predznanje 1
srednju kompetenciju €itanja sa razumevanjem pokazuju nestabilan uspeh u odnosu na
to iz kog udZbenika uce: na testu prepri¢avanja su bolji oni koji su ucili iz modela A, a
na testu znanja oni koji su ucili iz modela B. Posebno je zanimljiva grupa koja ima
dobra predzanja ali najslabiju kompetenciju razumevanja procitanog. Tendencije
pokazuju da su oni uspe$niji ukoliko u¢e iz B modela udzbenika (na oba testa).
Objasnjenje moze biti u tome, da ovu grupu ¢ine deca koja do dobrog predznanja dolaze
teskim, dugotrajnim uc¢enjem koje amortizuje njihove slabije kompetencije razumevanja
procitanog. Ako postizu vidljivo vece postignuce ucenjem iz (tradicionalnog) modela
koji samo prezentuje nastavni sadrzaj, ne dajuc¢i potpore uceniku za procese misljenja 1
razumevanja, oni su naviknuti, imaju obrasce sluzenja knjigom, ucenja iz udzbenika,
koji im omoguéuju da budu uspesni u skolskom kontekstu. Sumnjamo da je znatan deo

tih obrazaca ucenja zasnovan na mehani¢kom ucenju i pamcenju.
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Jo$ jedna tendencija nam je posebno dragocena koja opisuje uspeh dece sa dobrim
predznanjem na testu znanja. UCenje iz udzbenika A vidljivo diferencira decu razlicite
kompetencije Citanja sa razumevanjem. Dok sva deca sa dobrim predznanjem, bez
obzira na ovu kompetenciju, postizu skoro isti rezultat ukoliko uce iz udzbenika B,
veoma se razlikuju po uspehu na testu znanja ako uce iz modela A udzbenika u
zavisnosti od svojih vestina ¢itanja sa razumevanjem. Oni koji imaju i dobro predznanje
1 dobro razumevanje procitanog pokazuju tendenciju da efikasnije uce ukoliko uce iz

modela A udzbenika.

Drugi grafik pokazuje tendencije uspeha dece u grupi sa srednjim predznanjem.
Srednje predznanje smo operacionalizovali kao kombinaciju ta¢nih i netaénih iskaza o
promenama (na primer, tacni iskazi o fizickoj promeni a neta¢ni o hemijskoj) ili
svedeni, povr$ni, neprecizni iskazi koji svedoce o tome da ucenik ne moze da pokaze da

potpuno vlada razumevanjem relevantnih pojmova.

Grafik 2. Postignue grupe ucenika sa srednjim predznanjem na testu prepri¢avanja i

testu predznanja
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Tendecije pokazuju da i u grupi dece sa srednjim predznanjem, za one Cije su
vestine razumevanja procitanog najslabije, udzbenik B modela, je efikasnija pomo¢ u
ucenju. Na testu prerpi¢avanja, A model udZbenika, moZemo re¢i da im ¢ak i odmaze u
ucenju. Oni koji imaju razvijenije, dobre vestine Citanja sa razumevanjem, iako su i
dalje najefikasniji u ucenju od ostalih podgrupa po predznanju, sada nisu osetljivi na

udzbenik iz koga uce (posebno kod uspeha na testu znanja). Na testu prepri¢avanja, ¢ak
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postoji mala tendencija da su efikasniji kad uce iz B modela udzbenika. Grupa ucenika
sa srednjim predzanjem i srednje uspesnim razumevanjem procitanog blago favorizuju
A model udzbenika na oba testa.

Razmatrali smo i kakve tendencije pokazuju grafici kod ucenika koji su u situaciju

ucenja usli sa najslabijim predznanjem. Tendencije su prikazane na grafiku 3.

Grafik 3. Postignuce grupe ucenika sa losim predznanjem na testu prepri¢avanja i testu

predznanja
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Kod ucenika koji imaju loSe predznanje, uspeh na testovima zavisi u potpunosti od
njihovog kapaciteta da razumeju to Sto Citaju, a skoro potpuno neosetljivi na tip

udzbenika iz koga uce.

6.1.3. Koherentnost prepric¢anog

Analiza koherentnosti, u prepricavanju ZOM, utvrdila je da je ova mera
diskriminativna jer se ucenici razlikuju po tome koliko povezano mogu da prepricaju
nesto $to su neposredno ucili pre toga. lako je ovo umenje dominantno pod uticajem
opstih verbalnih kompetencija ucenika, pitali smo se da li se one mogu ispoljiti na
razli¢it nain ukoliko su stimulusi za aktiviranje tih kompetencija razli€iti tekstovi. Pri
tome je vazno podsetiti da je ovo situacija u¢enja domen specifi¢nog sadrzaja iz nastave
hemije u Skolskom kontekstu a ne prepriCavanje Zivotnog dogadaja ili procitanog

romana. Tekstovi, koje su ucili, su ekspozitorne strukture, znac¢i da u¢enici ne mogu da
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se oslone na dobro poznatu narativnu strukturu za pricanje sadrzaja, iako je forma
zadatka (“Sta sam naucio iz ove lekcije”) i beli papir koji bi trebalo ispuniti
struktuiranim tekstom, mogla neke ucenike asocirati na naraciju.

S druge strane, razvojni psiholingvisti ukazuju na znacaj lingvistiCke analize
prirode diskursa u nau¢nim disciplinama i nalazenja nacina da se ucenici u uvedu u te
diskurse (akulturacija ucenika u diskurs naucne discipline, Danielson, 2010). Pisano ili
usmeno izrazavanje u diskursu pojedinih disciplina, bi trebalo da bude vazan obrazovni
cilj, a ovakav jedan zadatak moze biti nacin evaluacije ishoda tog cilja. Ucenici, u ovom
istrazivanju, su morali da se snalaze sa strukturom svog iskaza o nau¢nom tekstu samo
na osnovu svog spontanog i intuitivnog dosadasnjeg ucenja o diskursu discipline u toku
Skolovanja.

Analiza je utvrdila nekoliko tipova strukture napisanog u testu prepri¢avanja o
ZOM. Bitno je ponoviti da ova procena koherentnosti nije uzimala u obzir broj detalja
(jer se mogu dobro struktuirani tekstovi izre¢i sa malo ili puno detalja) i drugo, potpunu
tacnost svih elelemenata, ve¢ samo klju¢nih. Radove ucenika smo klasifikovali u tri
kategorije:
1. Najlosija koherentnost, pojedinacni izolovani elementi price o ZOM (,,salata”).
Logika po kojoj elementi price slede jedan iz drugog nije jasna. Ovi tekstovi su teSki
za Citanje i pracenje. Sadrze i reCenice, kao na primer, Polazne supstance stvorene od

dve druge supstance imaju ovaj zakon samo ako su im mase iste...

2. Grozdovi, viSe smisleno povezanih iskaza ali bez veza sa slede¢im nizom

smislenih iskaza ili taksativno izlaganje teza koje nisu povezane.

3. Jasan logican sled koji ne mora biti ponovljen sled izlaganja kako je dat u lekciji.
Isto tako, ovu ocenu mogu dobiti i radovi u kojima nisu pomenuti svi elementi, ali
jesu klju¢ni u kojima nema puno detalja i ukoliko ucenik koristi svoje reci ili

receniCke konstrukecije.

Raspodela procena koherentnosti prepricanog u A i B udzbeniku data je u tabeli 7.
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Tabela 7. Raspodela koherentnosti prepri¢anog u A i B modelu udzbenika

slaba »grozdovi®“  grupe | koherentno, ukupno
povezanost medusobno jasan logic¢an
,,salata“ povezanih  iskaza | sled
ali bez povezanosti
sa drugom grupom
povezanih iskaza
udzbenik A | 34 (27%) 14 (11.1%) 18 (14.3) 66 (52.4%)
udzbenik B 32 (25.4%) 12 (9.5%) 16 (12.7%) 60 (47.6%)
ukupno 66 (52.4%) 26 (20.6%) 34 (27%) 126 (100%)

Raspodela razli¢itih tipova strukture prepricavanja u celini uzorka, ukazuje da
vise od polovine ucenika (52.4%) zadatak zavrsilo koristeci prvi tip strukture, iskazi su
slabe koherentnosti koju ¢ine pojedinacni nepovezani elementi lekcije o ZOM, bez
umenja ili potrebe da se sloze u koherentnu pricu. Ove iskaze smo metaforicno
oznacavali kao ,salata“ (razdvojeni, nezavisni listovi). Ucenici, ¢iji iskaze smo
okarakterisali kao ,,grozdove* (nekoliko elemenata smisleno povezanih ali nepovezanih
sa drugom grupom povezanih iskaza) u celini uzorka ¢ine 20.6% slucajeva. Dobro,
povezana, koherentno ispri¢ana pri¢a o ZOM postoji u 27% slucajeva.

Kada uporedimo ucenike koji su ucili iz razli¢itih modela materijala, raspodela
je skoro identi¢na: prvi, nepovezani tip nalazimo u 51.5% slucajeva (model A) i1 53.3%
slu¢ajeva (model B). Drugi tip strukture ,,grozdovi®, nalazimo u 21.2% onih koji su
ucili iz modela A i 20% slu€ajeva onih koji su u¢ili iz modela B. Dobra, povezana,
koherentna prica o ZOM ima 27.3% (model A) i 26.7% (model B). Hi-kvadrat test
povezanosti koherentnosti izlaganja ucenika na testu prepriCavanja nije statisticki

znacajan.
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Tabela 8. Raspodela koherentnosti prepri¢anog i kompetencija razumevanja proc¢itanog

slaba »grozdovi“: grupe koherentno, | ukupno
povezanost | medusobno jasan
,,salata“ povezanih iskaza ali | logican sled
bez povezanosti sa
drugom grupom
povezanih iskaza
slabo raz. proéitanog | 33 (26.2%) | 5 (4%) 4 (3.2%) 42
(33.3%)
srednje 21 (16.7%) | 12 (9.5%) 5 (4%) 38
raz.procitanog (30.2%)
dobro raz. pro¢itanog | 12 (9.5%) 9 (7.1%) 25 (19.8%) | 46
(35.5%)
ukupno 66 (52.4%) | 26 (20.6%) 34 (27%) 126
(100%)

Kompetencija razumevanja procitanog je jasno povezana sa veStinom ucenika da posle

uc¢enja domen specificnog sadrzaja naprave koherentan rezime. Ucenici koji imaju

najslabiju ovu vestinu u najve¢em procentu (26.2%) prave nepovezane, nekoherentne

rezimee. [ obrnuto, koherentni rezimei su u najveem procentu (19.8%),kod ucenika

koji imaju dobru vestinu Citanja sa razumevanjem. Postoji statistiCki znacajna

povezanost izmedu razvijenosti kompetencije razumevanja procCitanog i kvaliteta

koherentnosti izlaganja, hi-kvadrat (4)=35.62, p< .001.

>2 Procenti se udnose na ukupan uzorak, N=126
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Tabela 9. Raspodela koherentnosti prepri¢anog i predznanja

slaba »grozdovi“:  grupe | koherentno, ukupno
povezanost | medusobno jasan logican
,,salata“ povezanih iskaza ali | sled

bez povezanosti sa
drugom grupom

povezanih iskaza

dobro predznanje | 13 (10.3%)>° | 6 (4.8%) 13 (10.3%) 32 (25.4%)
srednje predznanje | 16 (12.7%) 10 (7.9%) 16 (12.7%) 42 (33.3%)
slabo predznanje 37 (29.4%) 10 (7.9%) 5 (4%) 46 (41.3%)
ukupno 66 (52.4%) | 26 (20.6%) 34 (27%) 126
(100%)

Postoji statisticki znacajna povezanost izmedu predznanja iz oblasti i kvaliteta
koherentnosti izlaganja, hi-kvadrat (4)=16.23, p<.005.

MozZemo sumirati da tip teksta (A ili B model udZbenika) kao faktor koji moze
pomo¢i ili odmo¢i ucenicima u konstruisanju koherentnog rezimea, u nasem
istrazivanju nema efekta, odnosno ne postoji povezanost izmedu tipa udzbenika i
koherentnosti rezimea. Kvalitet rezimea u pogledu koherentnosti u potpunosti je
povezan sa stepenom razvijenosti vestina Citanja sa razumevanjem 1 od predznanja

ucenika koja su sa sobom donela u situaciju ucenja.

6.2. Diskusija efekata ucenja

Sumiraju¢i prikazane nalaze mozemo izvesti sledece zakljucke. Postignuce
ucenika na dva testa neposrednog razumevanja, posle situacije ucenja ekspozitornog
teksta iz nauke (hemije), je slabo. Prose¢an broj pomenutih elemenata u prepri¢avanju je
3.7 (od mogu¢ih 7), broj tatno prepricanih elemenata u proseku je samo 1.9 (od

moguc¢ih 7). Ukupan skor na testu prepricavanja (kojim su uvazni i delimi¢no tacni

>3 Procenti se udnose na ukupan uzorak, N=126

160




odgovori) je 4.7 (od mogucih 14), a na testu znanja 8.4 (SD=4.09), od maksimalnih 18
bodova..

Glavni nalaz je trebalo da da odgovor na istrazivacko pitanje da li u¢enici mogu
ostvariti napredak u uc¢enju ukoliko uce iz modela teksta koji ima didakti¢ku aparaturu
prilagodenu konstruktivistickom razumevanju procesa u¢enja (prati proces misljenja od
stvaranja kognitivne neravnoteze do razreSenja, uvla¢i ucenike u prosec domen
specificnog misljenja i vodi ih kroz taj proces). Odgovor je negativan jer nije dobijen
statisticki stacajan glavni efekat tipa udzbenika. Postoje tendencije da ucenici sa dobrim
predznanjem i visoko razvijenom kompetencijom ¢itanja sa razumevanjem efikasnije
uce iz modela A udzbenika, kao i da onima koji su slabi u razumevanju procitanog vise
odgovara B model udzbenika (posebno ako imaju dobra predzanja). Uéenici koji imaju
slaba predznanja, skoro su potpuno neosetljivi na tip teksta iz koga uée i njihov uspeh u
ucenju iz teksta je u potpunosti oslonjen na to koliko su vesti Citaci. U izvedenom
istrazivanju dobijeni su glavni efekti predznanja i Citanja sa razumevanjem, S$to je u
skladu sa ranijim nalazima.

Isti nalaz o nepostojanju razlike medu grupama ucenika dobili smo i u odnosu na
meru Kkoherentnosti prepri¢anog teksta koja ukazuje da su tipovi strukture teksta
prepri¢anog jednako raspodeljuju kod obe grupe dece koja su ucila iz dva modela
udZbenika. Stepen koherentnosti je statisticki znacajno povezan sa kompetencijom
razumevanja pro€itanog i sa predznanjima ucenika.

Dobijeni nalazi sugeriSu da ucenici u situaciji ucenja na tekstu, pokazuju
odredenu vrstu ,,neosetljivosti* na prirodu teksta koji uce. ,,Neosetljivost ucenika na
razlicite tekstove i1z kojih uce, mozemo operacionalizovati na viSe nac¢ina. MoZe biti da
ucenici nisu videli, prepoznali razli¢ite tipove tekstova- jednostavno, celokupno njihovo
Skolsko 1 zivotno iskustvo nije razvilo perceptivni prag koji ¢e im omoguditi da
razlikuju tekstove iz kurikuluma nauke po njihovoj strukturi, sadrzaju, formi, diskursu.
Drugo, moZe biti da iako prepoznaju razlike, u njihovom doZivljaju (mentalnom
kontekstu) su to isti tekstovi, §to znaci da je njihov odnos prema njima sli¢an, da su
ocekivanja u vezi pomoc¢i u ucenju slina, samim tim i nacini upotrebe, koriS¢enja
tekstova slicna. Tre€e, moze biti da ucenici, iako vide razliku i mogu da uspostave
razli¢it odnos prema njima, to ne ¢ine, imaju ograni¢enja, ne vide svrhu, ne pokazuju

spremnost, pa samim tim donesu neku vrstu ,,odluke” da ne udu u interakciju sa
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tekstom. Ovo moze biti u vezi sa njihovom prethodnom Skolskom istorijom koja je kod
njih razvila ve¢ formirane, ustaljene obrasce ponasanja sa knjigom.

Izvori ove ,,neosetljivosti® ucenika mogu biti razli¢iti. Istrazivanja problema
razvoja Citanja sa razumevanjem, ukazuju nam na nekoliko Sirokih polja izvora: domen
individualnih karakteristika ucenika, domen faktora koji se ti¢u samog teksta, zatim
konteksta (uzeg i Sireg) i samih aktivnosti na tekstu (Snow, 2002; McNamara, 2007).

Mislimo da se u nalazima ovog istrazivanja posebno ispoljilo nekoliko grupa
faktora: u domenu idividualnih faktora to su odredena znanja i umenja. Znanja, koja
imamo u vidu su epistemoloska uverenja ( §ta je znanje, zapaceno ili shvaceno), kako se
sve moze saznavati i kako se izgraduje znanje. Zatim lingvisticka znanja o strukturi
ekspozitornog teksta, znanja o diskursu naucnog teksta iz kurikuluma, znanja o
zanrovskim karakteristikama udZzbenickog teksta. Manjak ovih znanja doveo je do toga
da ucenici sli¢no opazaju, dozivljavaju ili se ponasaju prema dva teksta. Istovremeno, u
domenu vesStina i umenja, neosetljivost na razliite tekstove moze biti posledica
nerazvijene metakognitivne regulacije ucenika, prevashodno fleksibilne upotrebe

razlicitih strategija ali 1 strategije pracenja vlastitog procesa ucenja.

U domenu konteksta, klju¢ni faktor koji je uticao kako na ukupno slab efekat
ucenja, tako i neosetljivost za razliCite tekstove je odsustvo potpora iz socijalnog
konteksta, prevashodno nastavnika ali 1 drugih osoba iz socijalnog okruzenja, drugih
ucenika ili ¢lanova porodice koji ucestvuju u ucenju ucenka. Ovi socijalni faktori ne
samo da su uticali na aktuelnu situaciju uenja u istraZivanju, nego su dugotrajnim
delovanjem, kroz socio-kulturni milje, modelovali obrasce ponaSanja ucenika sa
knjigom, odnosno tekstom. Posebna grupa ovih faktora su oni koji poti¢u iz Skolske
kulture ili klime 1 u okviru toga ukupan nacin evaluacije ucenja i ponasanja ucenika. U
zavisnosti kako nastavnici posreduju udzbenik, kako ga vrednuju, kako ga koriste u
nastavnom procesu, kakva znanja traze od ucenika (da li samo reprodukciju ili i
razumevanje) zavisi¢e i odnos ucenika prema tekstovima iz nauke Koji su deo
kurikuluma i udzbenika. Posledi¢no to ¢e se odraziti i na spremnost u¢enika da stupe u
interakciju sa tekstom i da prepoznaju potancijalne potpore za proces ucenja i
razumevanja koje im didakticka aparatura priredenog teksta za ucenje pruza. Ucenici

sedmog razreda ve¢ imaju znacajno Skolsko iskustvo koje je modelovalo njihove
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obrasce sluzenja knjigom, pa verujemo da su u istrazivanju ustaljeni obrasci ponaSanja
imali jace dejstvo nego nezavisna varijabla koju smo uneli u eksperimentalnu sitaciju

(tip teksta iz koga se uci).

Dobijeni nalazi postavili su izazov i novo istrazivacko pitanje, kakva je priroda
interakcije ucenika sa tekstom. Metodoloski izazov je bio kako proceniti interaktivnost

ucenika sa tekstom.

Postavljeno istrazivacko pitanje postalo je predmet kvalitativnih analiza u ovom

radu.
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6.3. Rezultati kvalitativnih analiza

Kvalitativne analize dobijenih podataka bile su usmerene na traZzenje odgovora na
sledeca pitanja: kakva je priroda interkcije ucenika i materijala, kakvi su obrasci
ponaSanja naSih uCenika sa knjigom, odnosno kakva je pozicija udzbenika u procesu
ucenja i kako ucenici uce iz udzbenika. Ti ustaljeni obrasci su deo onih li¢nih ,,putanja“
koja su dovele ucenike u konkretnu situaciju ucenja i samim tim oblikovali njihovo
ponasanje u ovoj situaciji (pokazalo se znaCajnije nego faktori u samoj situaciji,
konkretno tekst). Na kraju, smatrali smo da je izazov pokusati uéi u proces konstrukcije

ovog konkretnog razumevanja (ZOM) i utvrditi kako se konstruiSe razumevanje ZOM.

6.3.1. Kvalitativna analiza interaktivnosti ucenika i materijala.

Na pocetku istrazivanja, smatrali smo da je pitanje interakcije ucenika sa
instruktivnim materijalom, osigurano ukoliko se u€eniku da prilika za to, odnosno ako
mu materijal da Sansu da se ukljuci, uvazi njegov misaoni proces, pedznanja, dileme,
postavi izazove misaonom procesu ali 1 potpore, ako pruzi ruku ka uceniku, on ¢e je
svakako uzeti. Ispostavilo se da to nije ni malo tako jednostavno. Izgleda da je i to jedna
vrsta pedagoske iluzije kao i situacija kad se ocekuje da ¢e samo ekpozicija, transmisija
sadrZaja biti sigurno usvojena od ucenika. Odluka da li ¢e se ukljuciti u rad na tekstu je
funkcija slozenih uticaja kognitivnih faktora i li¢nosti u¢enika, njegovih navika ali 1
konteksta koji ukljucuje i tekst na kome se radi. Ako ucenik i odluc¢i da hoce da se
ukljuci u rad na tekstu, to opet nije jedna mera, ve¢ je pre kontinuum opisan sa bar tri
varijable: kada, koliko i kako ucenik pristaje da se ukljuci: ,,Kada* oznaCava da se ta
odluka moZe menjati u protoku vremena dok traje ucenje (ucenik pocne sa vise elana i
zelje a onda vremenom se umori, odustane, obeshrabri) ili obrnuto, po¢ne rezervisano a
onda ga tema ili na¢in prezentacije udzbenika povuce, zainteresuje, vise se ukljuci do
kraja. Druga varijabla ,,koliko* govori o stepenu ukljucenosti, malo, povrsno pa do
maksimalno, tako Sto Kkoristi sve §to ume i moze da bude podrSka u konstrukciji

razumevanja. ,,Kako* govori o tome kako se ispoljava ucenikova ukljucenost, da li na
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materijalu na kome radi ima traga ili ne (ima li materijalnih ,,svedoka“ ukljucenosti),
koje strategije koristi i sli¢no.

Stoga smo pokusali da udemo u trag prirodi interakcije ucenika i tekstovnog
materijala. Neka istrazivanja konstukcije razumevanja koriste pristup prikupljanja
podataka koji simultalno nastaju (on-line measures), kao §to je ,,miSljenje naglas®
(Think aloud protokol) ili vreme citanja ili vreme reakcije potrebno da se izgovori
naglas re¢ ili obrazac i putanje pokreta o¢iju u toku ¢itnja. Drugi pristup je kori$éenje
podataka koji nastaju posle ¢itanja (off-line measures), na primer, uspeh na procenama
razumevanja u razli¢itim vremenskim intervalima posle ¢itanja. Mi smo Koristili drugi
pristup, analizirali smo materijalne tragove koje su ucenici ostavili na materijalu iz koga
su ucili. To ne znaci da podrazumevamo da postojanje (i kvalitet) materijalnih tragova
na tekstu garantuje da su se pojavile relevante misaone aktivnosti u glavama ucenika, ali
moze govoriti o spremnosti u¢enika da stupi u interakciju sa tekstom. Analizirali smo
podvlacenje (postojanje i kvalitet), tragove oko SK (svih 18 elemenata didakticke
aparature koje su utkane u model A udZbenika i posebno spremnost ucenika da
odgovaraju na umetnuta pitanja) kao i istrajnost u toku rada na tekstu. Istrajnost je jedan
od vaznih pokazatelja misaone ukljucenosti uc¢enika jer posredno govori o motivaciji da
se odrzi paZznja, da se prevazidu teSkoce (dosadni ili nerazumljivi segmenti), da se
upravlja vlastitim procesom ucenja (samoregulacija) (Ivi¢, PeSikan, Anti¢, 2008b).
Postojanje 1 kvalitet podvlacenja kao 1 istrajnost su procenjivani kod svih ucenika, a

odnos prema SK samo kod ucenika koji su radili na A modelu udZbenika.

6.3.1.1. Podvlacenje

Podvlacenje se smatra jednom od standardnih tehnika za efikasno ucenje. Efekat se
zasniva na o¢ekivanju da dok odlucuju sta ¢e da podvuku, u€enici aktivno promisljaju,
evaluiraju gradivo, bivaju pokrenuti u mentalne aktivnosti. S druge strane, kognitivni
psiholozi objasnjavaju da efekat ,,izvojenog ajtema* (u lingvistickom, semantickom, pa
i grafickom smislu), povecava Sanse da taj izdvojeni ajtem bude upamcen (Danloski
et.al., 2013).

Analiza podvla¢enja, u ovom istrazivanju trebalo je da odgovori na nekoliko pitanja:
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Kakav je obim i kvalitet podvlacenja u situaciji uéenja iz teksta?
Da li se po obimu i kvalitetu podvlacenja razlikuju u€enici u naSem uzorku?

Da li postoji korelacija izmedu podvlacenja i1 efekata uenja?

6.3.1.1.1. Obim i kvalitet podvlacenja u situaciji ucenja iz teksta

Prva ocena interaktivnosti ucenika se odnosi na to da li ucenici primenjuju ili ne ovu

strategije — da li postoji materijalni trag u¢enikove aktivnosti na tekstu, kao i kakav je

kvalitet podvlacenja. KoriS¢enje ove strategije nije kategoricka promenljiva, veé

kontinuum Koji opisuje kako se strategija razvija, po¢evsi od odsustva svake strategije

podvlacenja do uspesnog podvlacenja koje objedinjuje nekoliko podstategija: da razume

tekst, da ume da razdvoji ono $to je bitno, da odoli distraktorima dok pravi selekciju, da

ume da obelezi tekst na nacin koji ostvaruje funkciju podvlac¢enja. U ovom istrazivanju,

ucéenici sedmog razreda pokazali su razlicit kvalitet podvlacenja, koji se moze grupisati

oko 5 tacaka ovog kontinuuma:

1.

2.

3.

Odsustvo bilo kakve interakcije — nema traga podvlacenja. Podaci pokazuju da
oko tre¢ina ucenika, 40 (31.7%) ne ulazi u interakciju sa tekstom a da je to

vidljivo kroz podvlacenje, bilo da su ucili iz A ili B modela udzbenika.

Neefikasno podvlacenje - bez kriterijuma. Ovo ,,lo$e podvlacenje* se ispoljava
na nekoliko nacina: uéenik podvlaci neselektivno, bez kriterijuma, ne razlikuje
bitno od nebitnog. Nekad podvla¢i previSe, ceo pasus, uklju¢iv i ono §to ne
treba (opis eksperimenta, jednacinu i sl), nekad premalo, jednu (ali nebitnu re¢
iz celog pasusa). To zapravo govori o odsustvu svakog kriterijuma. Ilifi,
podvlac¢i ono §to je vec graficki naglaSeno, tj podvuceno u tekstu (boks sa
formulacijom ZOM). Analiza je pokazala da 46 (36.5%) podvlaci tekst bez

jasnog Kriterijuma.

Neefikasno podvlacenje - postoji kriterijum. Za razliku od prethodnog slucaja,
postoji kriterijum po kome se podvlaci, koji nije funkcionalan za izdvajanje
bitnog. U ovu kategoriju spadaju slede¢i obrasci podvlacenja, koji ukljucuju i

razli¢itu kombinaciju nekonstruktivnih kriterijuma.
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I. UCenik podvla¢i ono $to veé zna. ,Bitno“ meSa sa ,jasno®,
prevodi bitno i nebitno sa jasno i nejasno. Nekad ne mora biti
jasno, nego samo poznato, zasnovano na perceptivnom pamcenju,
0 ovom se ranije pricalo, bilo je na ranijim ¢asovima (recimo o
prirodi hemijskih promena ili o cesticnom nivou ZOM). Kad
ucenici to podvuku a ne iskoriste posle ni u prepricavanju ni u
testu, znaci da su podvukli samo kao prepoznat sadrzaj a ne kao
sadrzaj koji znaju 1 razumeju.

ii. Ucenik podvlac¢i ono §to mu je zanimljivo (pri¢a o zatvorenom i
otvorenom sudu) ili re¢i kao Sto su ,,dilema®, verovatno bude
paznju, oznacavaju neku tajnovitost, skrivenost.

iii. Ucenik podvlaci ono $to mu je blisko, iz svakodnevnog zivota.
Na primer, re¢ balon u opisu eksperimenta — nije kljucno za
razumevanje tog ogleda, ali je deci blisko, prepoznatljivo. Osim
toga, ima i pozitivhu emocionalnu konotaciju.

iv. Bez razumevanja, prate naslov kao klju¢nu re¢, gde god se
pojavi u recenici, nju podvlace, ali to rade dosledno.

Analiza pokazuje da su ovi interni, li¢ni kriterijumi podvlacenja ozbiljni
distraktori za efikasno podvlacenje, iz Cega sledi da uspesno podvlacenje
nije samo umenje dobrog razlikovanja bitnog i nebitnog, nego i umenje
odolevanja ovim jakim distraktorima. U ovom istrazivanju 28 (22.2%) dece
ima neki svoj interni kriterijum podvlacenja. Istovremeno, ovaj pristup
govori ipak o vecoj ukljuCenosti dece u ucenje na tekstu, u odnosu na
odsustvo podvlacenja ili neselektivno podvlacenje. Uspostavljanje licnih
kriterijuma 1 njihova relativno dosledna primena ipak svedo¢i o nekom
odnosu, 0 uspostavljanju nekih veza izmedu ucenika i teksta (bilo po tome
Sto mu je neSto poznato, ili blisko, ili zanimljivo, ili prepoznaje 1 prati
naslov). To moze biti pocetak koji u dobrom nastavnom procesu moze

sluziti za izgradnju odnosa i veza koje doprinose znanju.

4. Zacetak dobrog podvla¢enja. Ovo je situacija u kojoj kvalitet

podvladenja nije ujednacen, osim segmenata lekcije koji su dobro
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podvuceni, postoje (u razli¢itim stepenu) segmenti u kojima ima problema
sa podvla¢enjem. Tipicno je, na primer, da se ucenici, koji u velikoj meri
savladaju dobro podvlacenje, kad se nadu pred segmentom lekcije koji
slabije razumeju, lako vrate na neki od ovih nefunkcionlanih kriterijuma
podvlacenja. Ovu nedoslednost u kvalitetu podvlacenja, prepoznajemo i u
vidljivoj nesigurnost ucenika $ta i kako treba podvlaciti, na primer: prvo
neselektivno sve podvuku a onda preko toga dodaju drugu signalizaciju
(podvuku drugom bojom, dodaju ,,** i sli¢no)za segmente koji su bitni. U
nasem istrazivanju 9 (7.1%) dece primenjuje podvlacenje koje ima

segmente dobrog podvlacenja.

5. Dobro podvuéeno. Dobro podvuceno je ono podvlacenje u okviru
svakog segmenta lekcije (Formulacija ZOM, naucnici, M+, M-, Cesti¢ni
nivo, primena) u kome ucenik jasno izdvaja ono §to je bitno za taj segment.
Istovremeno, to je podvlacenje u kome je ucenik ,,uspeo da odoli* drugim
kriterijumima za podvlacenje a koji nisu funkcionalni za razumevanje datog

gradiva. Da sumiramo, to je podvlacenje koje:

I. Ukazuje da ucenik razlikuje bitno i nebitno za odredeni segment,

znaci izdvaja bitno

ii. lzdvaja sve bitno, ne izostavlja nesto vazno

iii. Selektivno je ne ukljucuje i ono $to nije vazno (podvlaci sve
redom)

iv. Ne brka kriterijume za izdvajanje teksta, tj. ne ukljucuje drugi

kriterijum osim kriterijuma ,,ono §to je vazno za taj segment®,
odoleva manje zrelim kriterijumima podvlacenja (ono $to ucenik
ve¢ zna, prepoznaje kao poznato, ili ono §to mu je blisko iz
svakodnevnog zivota, ili ono $to je novo, §to mu je nepoznato ili

v . . 4
ono §to mu je atraktivno)®*.

54 Recimo, podvlacenje segmenta o Cesticnom nivou ZOM je prava mala test situacija da li u€enik ume
da podvlaci ili ne. O ovom sadrzaju su uéenici ve¢ uéili i, na insistiranje nastavnika, puno radili na
prethodnim ¢asovima. Medutim, u samom segmentu ima deo koji je dodatak i proSirenje ve¢ poznate
price, to je dakle onu $to je kljucno, bitno u ovom segmentu, za ovu lekciju. Od ucenika se trazi da ,,0doli
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U istrazivanju, samo troje dece (2.4%) primenjuje dosledno dobro
podvlacenje.

6.3.1.1.2. Individualne i1 grupne razlike u podvlacenju

U ovoj analizi pokusali smo da utvrdimo pravilnosti u odnosu na prepoznate
razlicite tipove podvlacenja: da li pojedini tipovi podvlacenja su tipi¢niji za pojedine
podgrupe dece (slabije ¢itace ili one koji imaju manje predznanja); da li postoji razlika s
obzirom na model instruktivnog materijala iz koga su u¢ili, 1 da 1i kod uc€enika koji su
ucili iz A modela, postoji neka pravilnost u odnosu na interakciju u€enika tih uc¢enika sa
SK koje su ugradene u tekst i da li postoji ovezanost izmedu tipa podvlacenja i uspeha
na testovima prepri¢avanja i znanja.

Tip podvlacenja u dva modela udzbenika predstavljen je u tabeli 10.

Tabela 10. Tip podvlacenja u dva modela udzbenika

nema, neselektivno, | interni elementi dobro ukupno
odsustvo bez Kriterijum | dobrog podvlacenje
podvlacenja | kriterijuma podvlacenja
A model | 26 (20%) 23 (18.3%) |14 3 (2.4%) 0 66
udZbenika (11.1%) (52.4%)
B model | 14 (11.1%) |23(18.3%) |14 6 (4.8%) 3 (2.4%) 60
udZbenika (11.1%) (47.6%)
ukupno 40 (31.7%) | 46 (36.5%) |28 9 (7.1%) 3(2.4%) 126
(22.2%) (100%)

Nalazi ukazuju da najveci procenat dece ili uopsSte ne koristi ovu tehniku ucenja
ili je koristi potpuno neselektivno (ukupno ,,odsustvo* i ,,bez kriterijuma‘ 68.2%), a da
veoma mali procenat dece efikasno koristi ovu tehniku kao potporu uc¢enju (2.4%). To
dalje znaci da nisu dovoljno pripremljeni za buduca ucenja koja su zahtevnija i po
obimu i po sadrzaju koji se uc¢i. Na posredan nacin, do sada opisane strategije (odsustvo
podvlacenja, neselektivno podvlacenje), govore o tome da se deca nisu sustinski

ukljucila u interakciju sa tekstom. Interesantno je da viSe neefikasnog podvlacenja 1

iskuSenju* da podvuce ono Sto mu je poznato kao bitno i misaonim naporom uoci, razume i shvati $ta je
kljucni novi aspekt ovog segmenta u kontekstu lekcije o ZOM. Pokazalo se da je to veoma tezak zadatak.
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manje efikasnog podvlacenja pokazuju ucenici koji su ucili iz A modela. Ostaje pitanje
da li tip teksta A inhibira primenu ove tehnike uc¢enja? lzgleda da postojanje SK, koje su
ugradene u tekst (u A modelu) i traze od ucenika da se uklju¢i (ne ostavljaju ga u
pasivnoj ulozi, misaono su zahtevne), jo§ dodatno inhibira primenu tehnike podvlacenja.
Kao da su to (u kognitivnom ponasanju ucenika), dva pristupa koja ne idu zajedno: ili
¢e podvlaciti ili ¢e pratiti pitanja i zahteve SK. Na drugoj strani kontinuuma, efikasno
podvlacenje prepoznajemo kod (malog) broja ucenika koji su ucili iz modela B. Izgleda,
da su oni u B modelu prepoznali tipi¢nu udzbenicku strukturu teksta i primenili uhodane
strategije podvlacenja. Ovaj model teksta ih nije suo¢avao sa vlastitim razumevanjem,
nije trazio od njih da se ukljuce, nije postavljao pitanja za razmisljanje, tako da su lako,
bez mnogo premisljanja mogli da se ponaSaju na uobicajeni nacin, kao da je re¢ o
potpuno novom gradivu za koji nemaju nikakava predznanja.

Bitno je napomenuti, da ovo odsustvo podvlacenja ipak ne znaci potpuno
odsustvo interakcije, jer je 22 (oko 85%) ucenika iz ove grupe, koji su udili iz A
modela, ipak ostavilo nekog traga u samim SK, prevashodno odgovarajuc¢i na umetnuta
pitanja u materijalu. Ovo je argument u prilog tezi da su u de¢jem kognitivhom
ponasanju, ovo odvojeni pristupi koji se iskljucuju (,,ili-ili*). Verovatno su njima
misaono zahtevne SK bile viSe prepreka nego pomo¢, pa su se oni “saplitali” u onim
pocetnim koracima konstrukcije razumevanja- dekodiranju reci, ograni¢enom recniku,
nedovoljnim opStim 1 specificnim znanjima, pa su im SK, koje traze domen specificno
misljenje, odnosno releventnu aktivnost u toku citanja, preteZak i prevelik zahtev, koji
je daleko preko njihove ZNR®. To ih je jo§ dodatno inhibiralo da podvlage, uz
osnovanu sumnju da je to deo njihovog ustaljenog obrasca sa knjigom.

Kakva je povezanost tipa podvlacenja i kompetencije razumevanja procitanog

prikazano je u tabeli 11.

% U ovoj grupi je i troje romske dece koja su bilingvalna ili verovatnije imaju problema sa “dvostrukom
poluezi¢no§éu”, to jest, nedovoljno dobrim poznavanjem i srpskog i romskog jezika (Arsenovi¢-Pavlovic,

neobjavljen rukpis)
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Tabela 11. Tip podvlaéenja i kompetencija razumevanja procitanog

nema, neselektivno | interni elementi dobro ukupno
odsustvo |, bez kriteriju | dobrog podvlacenj
podvlace | kriterijuma | m podvlacenj |e
nja a
slabo raz. 17 14 (11.1%) | 7 (5.6%) |4 (3.2%) 0 42 (33.3%)
proc¢itanog | (13.5%)
srednjeraz. |11 13 (10.3%) | 10 1 (0.8%) 3 (2.4%) 38 (30.2%)
proc¢itanog | (8.7%) (7.9%)
dobro raz. 12 19 (15.1%) | 11(8.7%) | 4(3.2%) 0 46 (36.5%)
procitanog | (9.5%)
ukupno 40 46 (36.5%) |28 9 (7.1%) 3(2.4%) 126
(31.7%) (22.2%) (100%)

Osim §to tip podvlacenja u odnosu na kompetenciju razumevanja pro€itanog

pokazuje istu tendenciju kao u celini uzorka (ve¢i procenat onih koji neefikasno koriste

ovu tehniku a znatno manji ili nema onih koji je efikasno koriste), ¢ini se da postoji i

tendencija da oni koji vladaju kompetencijom razumevanja proc¢itanog nisu superiorniji

u odnosu na ostale grupe kao kod ostalih nalaza. Neefikasne strategije (prvi i drugi tip

podvlacenja) je koristilo 24.6% onih koji su na inicijalnom testiranju procenjeni kao

vesti Citaci, 19% srednji 1 24.6% slabije vestih ¢itaca. Na drugom kraju kontinuuma

(Cetvrti 1 peti tip podvlacenja) sve grupe Citaca koriste jednako (4%).

Raspodela tipova podvlacenja u odnosu na predznanje, pokazuju malo drugaciju

sliku, prikazanu u tabeli 12.

Tabela 12. Tip podvlaéenja i predznanje ucenika

nema, neselektivno, | interni elementi dobro ukupno

odsustvo bez Kriterijum | dobrog podvlacenje

podvlacenja | kriterijuma podvlacenja
dobro 9 (7.1%) 11 (8.7%) 6 (4.8%) |3 (2.4%) 3(2.4%) 32
predznanje (25.4%)
srednje 10 (7.9%) | 18 (14.3%) |12 (9.5%) | 2 (1.6%) 0 42
predznanje (30.2%)
slabo 21 (16.7%) | 17 (13.5%) | 10 (7.9%) | 4(3.2%) 0 52
predznanje (41.3%)
ukupno 40 (31.7%) | 46 (36.5%) | 28 9 (7.1%) 3(2.4%) 126

(22.2%) (100%)

Tendencije ukazuju da je dobro predznanje manje povezano sa neefikasnim

tipovima podvlacenja :

prvi i drugi tip ukupno 15.8% kod onih koji imaju dobro

predznanje, u odnosu na 30.2% onih koji imaju slabo predznanje. | na drugom kraju

kontinuuma, gde su tipovi efikasnog podvlacenja, ima neSto veéi procenat onih koji
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imaju dobro predznanje (Cetvrti 1 peti tip podvlacenja zajedno Cine 4.8%), dok kod onih

sa slabim predznanjem 3.2%

Razlozi zasto visok procenat uCenika koristi neefikasne strategije podvlacenja
(tip jedan i dva), mogu biti razli¢iti: mogu biti situacione prirode (kontekst ucenja nije
uCenicima bio takav da ih pokrene da primenjuju strategiju), ili Sto je verovatnije,
nemaju ovu tehniku u svom repertoaru. lako se podvlacenje podrazumeva (i od strane
laika i od strane profesionalaca), kao jedna od najosnovnijih tehnika u ucenju iz
Stampanog materijala, izgleda da tre¢ina dece ovog uzrasta iz naSeg uzorka, to ne
praktikuje u svom redovnom repertoaru ucenja. Praksu ucenika u sluZzenju ovom
tehnikom oblikuje viSe faktora. Kao prvo, ucenike retko ko poducava tehnikama ucenja,
ve¢ ih oni sti¢u spontano u toku Skolovanja (Danloski i sar, 2013). S druge strane, obim
sadrzaja, lekcija koje treba savladati u osnovnoj skoli, jos uvek nije toliki da ga vesti
¢itai ne mogu savladati bez pomagala, dok je na viS§im nivoima Skolovanja, skoro
nemoguce savladati veliki obim sadrzaja za ucenje ako se ne primeni neka strategija
struktuiranja teksta dok se uci. Tome se joS mogu dodati faktori koji poti¢u od nacina
ocenjivanja nastavnika, kao jednog od klju¢nih faktora koji oblikuje ponaSanje ucenika
u odnosu na ucenje. Ukoliko nastavnik ne trazi razumevanje ili primenu znanja, nego
reprodukciju, ucenik nece morati da uci tako da ume da izdvoji bitno 1 vazno od
nebitnog, pa samim tim ne mora primenjivati strategije koje ¢e mu to olaksSati. Nastavni
sadrzaj ¢e dozivljavati samo kao sumu izolovanih podataka koje treba zapamtiti.
Verovatnije je da razloge treba traZiti u ovim faktorima nego u faktorima konteksta. Da
je usvajanje tehnike podvlacenja negovano i posticano u toku Skolovanja, do sedmog
razreda bi njena primena bila dovoljno automatizovana, pa faktori konteksta uc¢enja ne

bi mogli potpuno da je inhibiraju.

6.3.1.1.3. Podvlacenje 1 efekti ucenja ZOM

Posebno istrazivacko pitanje je da li postoji veza izmedu tipa podvlacenja i
uspeha na testu prepriavanja i testu znanja. Na podacima je izvedena ANOVA 1 nije

dobijen efekat tipa podvlacenja ni za test prerpiavanja, ni za test znanja. Ovi podaci
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daju dodatni dokaz da je u dozivljaju dece i njihovom kognitivnom ponasanju,
podvlacenje i ucenje dve razlicite aktivnosti koje nisu povezane.

Iako ne postoje statisticki znacajne razlike na testovima grupa ucenika koji su
koristili razli¢ite tipove podvlacenja, grafik 4. koji poredi njihove srednje vrednosti
ukazuje na neke tendencije.

Grafik 5. Tip podvla¢enja i uspeh na testovima znanja i prepri¢avanja
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Uspeh na testu znanja pokazuje ocekivani pravac, odnosno tendenciju da oni
koji bolje, kvalitetnije podvlace tekst. Interesantno je da u tome su efikasniji oni koji
prate svoj interni kriterijjum podvladenja od onih koji pokazuju elemente dobrog
podvlacenja. To moZze biti objasSnjeno postojanjem licnog organizujuceg kriterijuma koji
se ne mora poklapati sa objektivnim spoljasnjim kriterijjumom (Sta je vazno, $ta je bitni
doprinos postoje¢em znanju koji se prezentuje u lekciji). I to mozZe biti jedan vid
suceljavanja spontanih 1 nau¢nih znanja, vrednosti, misSljenja, obrazaca ponaSanja.
Ukoliko se u dodatnim istrazivanjima dobije statisticki znacajan nalaz, on moze biti
potvrda licne putanje konstrukcije znanja i razumevanja koji se u spoljaSnjem,
bihejvioralnom nivou prepoznaje kao li¢ni kriterijum selekcije sadrzaja teksta ali koji je
dovoljno efikasan da dovede do znanja ili kao tacka posle koje u razvoju intelektualnog
ponasanja jedinke sledi interiorizacija naucnih, kulturnih obrazaca misljenja.

Grafik koji prikazuje odnos tipa podvlacenja i testa prepri¢avanja jos bolje prati
oc¢ekivani pravac, osim u poslednjoj tacki (dobro podvlacenje) Sto je posledica malog

broja slucajeva.
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6.3.1.1.4. Istrajnost

Istrajnost ucenika da zavrse dobijeni zadatak je spolja vidljiv, lako prepoznatljiv
pokazatelj da su ucenici visoko motivisani i usredsredeni na odredenu aktivnost (Ivi¢,
2008). Kada postoji unutraSnja motivacija da se zadatak dovrsi, onda ucenici strpljivo i
dosledno ostaju u odredenoj aktivnosti i pored spoljasnjih faktora koji tu aktivnost
mogu ometati ili svojih li¢nih prepreka (nedovoljno predznanje ili teSkoce u Citanju sa
razumevanjem) ili distraktora u tekstu koji Citaju. Istrajnost je posebno znacajna kad
zadatak trazi vece misaono angazovanje ucenika uvidanje odnosa i veza medu
pojmovima, reSavanje problema, izvodenje zakljucka i sli¢no (Ivi¢, 2008). U nasem
slucaju, istrajnost je mera odrzavanja unutraSnje motivacije ali i mera spremnosti
ucenika da se odrzi u interkciji sa tekstom koji u¢i. Merili smo je u odnosu na tragove

podvlacenja koje su ucenici ostavili na tekstu.

Predvideli smo da se ucenici mogu u pogledu ovog aspekta rada na tekstu

ponasati na nekoliko nacina:

e. Stabilna istrajnost — (bilo da je niska ili visoka, bilo da ucenici
stabilno malo ili puno podvlace)

f. Odustajanje — ili vidljivo smanjenje aktivnosti podvla¢enja, bilo da
ucenik potpuno odustane posle prvih strana, ili (u grupi koja je ucila
iz A modela), odustaje od podvlaéenja ali i dalje pokazuje aktivnost u
vezi SK, na primer odgovara na pitanja

g. Naknadno ukljucivanje govori o tome da ucenik je vremenom poceo
vidljivu interakciju s tekstom i da se ona odrzala do kraja.

h. Fluktuacija, govori o nekoliko ciklusa vidljivih ukljucivanja i

iskljucivanja iz interakcije sa tekstom.
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Tabela 13. Istrajnost u podvlacenju i tip udzbenika

A model B model
Stabilna istrajnost 44 (34.9%) 55(43.6%)
Odustajanje 18 (14.3%) 3 (2.4%)
Naknadno ukljucivanje 3(2.4%) 1 (0.8%)
Fluktuacija 1(0.8%) 1 (0.8%)
ukupno 126 (100%)

Nalazi pokazuju da se najveci broj dece stabilno ponasa u interakciji s tekstom,
bez obzira da li su radili iz A ili B modela. I pored toga, vidljivo je da je manje ucenika,
koji su ucili iz A modela, ostalo istrajno do kraja (34.9%, u odnosu na 43.6%), kao i da
je tu najvedi stepen odustajanja (14.3% ucenika koje je odustalo od podvlacenja je ucilo
iz A modela, u odnosu na 2.4% onih koji su ucili iz B modela). Posredno smo, 1 kroz
ovu meru istrajnosti u podvlacenju, potvdili prethodne nalaze u vezi ucenja iz modela A
teksta, da njegova zahtevnost moze delovati inhibirajuée na primenu tehnike
podvlacenja tokom ucenja. Ukoliko prihvate interakciju, zapocinju ozbiljnu, tesku,
relevantnu aktivnost ucenja, na koju ucenici nisu naviknuti, pa su neki od nih spremni
da odustanu.

Moramo odmah re¢i, da to Sto ucenici odustaju od podvladenja, se moze u
kvalitetnom nastavnom procesu posmatrati i kao dobar znak. Ukoliko su njihovi
postoje¢i obrasci ponaSanja sa tekstom neefikasni, odustajanje istovremeno znaci i
odustajanje od neefikasnih strategija ucenja iz teksta. Umesto njih se mogu postupno

izgradivati efikasnije strategije koje vode uéenju sa razumevanjem.

6.3.1.1.5. Interakcija ucenika sa SK u tekstu A modela

Razlike u dva modela instruktivnog materijala operacionalizovali smo preko 18
elemenata didakticke aparature koji su utkani u kompoziciju modela A, a nema ih u
modelu B (Prilog). Postavili smo pitanje, da li postoje neki materijalni tragovi u€enicke
aktivnosti koji su vezani za strukturalne komponenete ugradene u kompoziciju teksta
upravo sa ciljem da ih povuku u interakciju, odrze motivaciju, pruze potporu i vode

kroz proces izgradnje razumevanja ZOM. Elementi didkati¢ke aparature (SK i/ili njihve
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kompozicije) se razlikuju i po tome kako uspostavljaju kontakt sa u¢enikom i $ta traze
od njega. Pet elemenata je dato u formi ekspozicije, ne pozivaju direktno ucenika da se
ukljuci, odgovori na pitanje (kao na primer prethodni organizator u vidu pojmovne
mape ili ilustracije naucnika ili boks sa iskazom definicije ZOM). Ucenik samo moze da
ih koristi kao potporu u izgradnji smisla. Tri SK traze od ucenika da ocita vrednosti na
vagama na fotografijama ogleda. To jeste direktni poziv za ukljucivanje, ali je stepen
misaone aktivacije minimalan. Ove SK imaju funkciju usmeravanja paznje, stvaranje
direkcije u misljenju. Cak 11 elemenata didakticke aparature direktno pozivaju u¢enika
aktivira razliCite misaone procese, da izvede zakljuak, napravi predikciju, da
objasnjenje, proveri u samom tekstu da li su formule u hemijskoj jednacini ta¢no
napisane, doda svoje primere i sli¢no. Analizirali smo podvlacenja, dopisivanja,
beleZzenja i odgovaranja na umetnuta pitanja ucenika koji su radili na A modelu
instruktivnog materijala. Posebno smo procenjivali uklju¢enost ucenika u ovih 11
misaono zahtevnih SK koje ga direktno pozivaju u relevantne aktivnosti u¢enja o ZOM.

Rezultati analize dati su u tabeli 14.

Tabela 14. Prose¢ni broj elemenata didkaticke aparature modela A udzbenika za koje

postoji materijalni trag interakcije ucenika

proseCan ukupan broj
SK sa kojima su
ucenici ostvarili neku

interakciju

prosecan ukupan broj
misaono zahtevnih SK

koje su ucenici reSavali

5.5 (od 18 ili 30.5%)

1.8 (od 11 ili 16.36%)

raspon broja elemenata didakticke

0-10

0-5

aparature sa kojima su ucenici

ostvarili neku interakciju

Na ovaj drugi posredan nacin, analizom vidljivih znakova ukljucenosti uc¢enika koji
su ucili iz A modela, dobijamo jednostavan 1 jasan nalaz da su u celini veoma malo bili
spremni da udu u interakciju sa tekstom (prosecno, 5.5 SK od 18), a minimalno u onim

kljuénim SK koje su od njih trazile relevantne misaone aktivnosti, neophodne za
176




konstrukciju razumevanja ZOM. Raspon broja elemenata, sa kojima su uc¢enici usli u
interakciju, smo naveli da bi pokazali da je maksimalni broj elemenata 10, odnosno
nijedan ucenik se nije pribli¢io potpunoj interakciji sa tekstom.

Vazno je napomenuti da SU U ovu analizu bili ukljuceni i pogresni odgovori. Tragali
smo za svim znacima ukljucenosti (bilo da su tacni ili pogresni). Pogresni odgovori su
dragoceni za proces konstrukcije razumevanja, oni svedoce o borbi, naporu uc¢enika da
asimiluje novo znanje u postojece sheme. U kvalitethom nastavnom procesu, oni se
uvazavaju, ekpliciraju, pregovaraju, suceljavaju sa nauc¢nim razumevanjem dok ih

ucenik ne usvoji kao svoje novo razumevanje pojava u prirodi i drustvu.

6.3.2. Diskusija rezultata interakcije u¢enika sa materijalom

Iako se podvladenje teksta tokom ucenja, smatra jednom od osnovnih tehnika koje
daju potporu uéenju, to nije bezuslovno tako (Danloski i sar, 2013. Tokom poslednjih
nekoliko decenija, kao eho se u literaturi ponavljao nalaz istrazivanja iz sedamdesetih
gorina proslog veka (Fowler & Barker, 1974), u kome je izostao efekat podvlacenja na
ucenje. U tom istrazivanju su ucenici ucili tekst od 8000 reci pod tri razliCita rezima:
prva grupa je imala zadatak da aktivno podvlac¢i dok uci, druga je dobila ve¢ podvucen
tekst, a treca, kontrolna, je imala zadatak da uci samo Citanjem. Detaljnija analiza je
pokazala da ima ipak nekih razlika. Ucenici koji su sami podvlacili, bili su bolji na
pitanjima koja su se odnosila na segmente sadrzaja koje su podvukli, nesto bolji i na
segmentima teksta koji nisu podvukli i ukupno bolji nego druge dve grupe. Nalazi su
potvrdeni i u drugom istrazivanju sa sli¢nim nacrtom (Schnell &Rocchio, 1978). Grupa
koja je dobila podvucen materijal 1 grupa koja je sama podvlacila su bile znacajno bolje
od onih koji su samo ¢itali na testu neposrednog pamcenja ali na odloZenom retestu nije
bilo znacajne razlike, mada je tendencija u saglasnosti sa hipotezom. lako nije snazan
efekat, ipak postoji doprinos ucenju ako je podvlacenje rezultat aktivnosti ucenika.

Kada je u pitanju obim podvlacenja, u istoj pominjanoj studiji (Fowler & Barker,
1974), pokazalo se da veliki obim podvlacenja negativno korelira sa uspesnosti na testu
znanja (-0.29). To je nekako logic¢no, jer previse podvlacenja ne olakSava izdvajanje

bitnog od nebitnog, pa se gubi ta organizujuca funkcija koju podvlacenje moze da ima.
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Posredno, to govori o manjem stepenu ukljucenosti, misaonog aktiviranja i procesiranja
ovih ucéenika, koje je ishodovalo velikim obimom podvucenog teksta. U skladu sa ovim
je nalaz da je za ucenje efikasnije kad se ucenicima limitira koliko mogu da podvuku
(na primer, samo po jednu re¢enicu u pasusu).

Pokazalo se da je mnogo znacajniji kvalitet podvlacenja, nego da i ga ima ili nema,
ali skoro da nema studija koje su to istrazivale (Dunlosky, 2013). U istrazivanju
Peterson, 1992 (Peterson, 1992, prema Dunlosky, 2013) ucenici su ucili tekst iz istorije,
tako da su dve grupe mogle da podvlace a treca samo da Cita. Posle nedelju dana, pre
testa koji je merio nauceno, dobili su na 15 minuta materijal da se podsete. Od dve
ekperimentalne grupe, jedna je dobila Cistu kopiju a druga kopiju od prethodne seanse
(svaki ucenik je dobio svoju kopiju sa svojim podvlacenjima). Na testu koji meri
upamcenost podataka, nijedna grupa nije imala prednost, ali na testu zakljucivanja,
grupa koja je dobila svoje kopije postigla je slabije rezultate. Izgleda da ukoliko ucenici
nisu nauceni kako da podvlace i to ne rade na automatizovan nacin, loSe podvlacenje
moze biti distraktor. U€enici su bili ,,vezani* za podvucene podatke a zakljucivanje trazi
uspostavljanje veza medu tim podacima, $to im je promaklo.

Analiza podvlacenja u nasem istrazivanju moze da doprinese razumevanju odnosa
podvlacenja 1 efikasnog uc¢enja. lako nismo dobili statisticki znacajan nalaz o vezi tipa
podvladenja 1 uspeha na dva testa, utvrdili smo nekoliko tipova neefikasnog
podvlacenja: ucenici ili ne podvlace ili podvlace neselektivno u velikom procentu
(68.2% potpuno neefikasno) ili vodeni svojim kriterijumima ali i dalje ne po principima
efikasnog podvlacenja (22.2%). Podvlacenje koje prati neke kriterijume (implicitne 1
Cesto neefikasne) ipak predstavlja mali pomak ka dobrom podvlacenju jer se ucenici
trude da primene dosledno neki kriterijum selekcije i1 struktuiranja teksta. U svakom
slu¢aju svedoci i da su ucenici usli u interakciju sa tekstom. Osim toga, ukoliko je tekst,
koji se uci, opremljen didaktickom aparaturom koja direktno i1 struktuirano poziva
ucenika u interakciju, postoji tendencija da ucenici ,,odustanu® od primene tehnike
podvlacenja i da interakciju sa udzbenikom dozive kao ometajuci faktor za primenu
strategija podvlacenja. U kognitivnom ponaSanju dece to odvojeni procesi. Podvlacenje
i uCenje su dve paralelene aktivnosti koje nisu medusobno povezane. To se posebno
odnosi na decu koja imaju malo ili nedovoljno predznanja (ovo mi je bilo dugo da

ovoliko ucim). Zahtevnost A modela uti¢e da odustanu od podvlacenja. Izgleda da su
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samo deca sa malo predznanja osetljiva na strukturu teksta. Sve ostale grupe dece
dosledno primenjuju ve¢ ustaljene strategije, bez obzira na to na kom tekstu rade. I oni
koji primene efikasno podvlacenje, postizu slab uspeh na testu znanja i prepricavanja.
O tome svedodi i analiza iskaza dece i upotrebe mentalisti¢kih pojmova kojima opisuju
proces ucenja. Na primer nisam ucio, samo sam podvukao ili, kad se uci iz udzbenika
mora mnogo da se podvlaci i gubi se mnogo viememena. UCenje je isto Sto i paméenje a
podvlacenje je aktivnost koja, ako je ima, prethodi ucenju ali nije nuZzno povezana sa
ponavljanjem i1 pamcenjem (aktivnostima koje ucenici podrazumevaju pod ucenjem).
Ovim nalazima smo dodali jo§ jedan ugao gledanja na nalaze istrazivanja Peterson
(Peterson, 1992, prema Dunlosky, 2013). Ne samo da lose podvlacenje (koje ucenici
sprovode na osnovu spontano naucenih strategija), nema efekta na ucenje, nego i dobro
podvlacenje moze biti neefikasno ako nije integrisano u proces konstrukcije
razumevanja. Dobro podvlacenje, kao i loSe podvlacenje moze u dozivljaju i
kognitivnom ponasanju ucenika biti aktivnost koja je “nametnuta”, ocekivana ali Ciji
smisao oni zapravo ne vide. Samim tim nemaju Kkoristi od nje. lako nismo dobili
znacajan nalaz o povezanosti tipa podvlacenja i uspeha u ucenju,ukupan lo$ uspeh
ucenika na testovima, svedoci posredno da su primenjene tehnike neefikasne.

Sama primena tehnike podvlacenja je vestina koja se razvija na kontinuumu od
odsustva primene do dosledne dobre primene koja se prilagodava tekstu i1 uslovima
ucenja. TO je povezano i sa nerazvijenim metakognitivnom regulacijom koja bi ih
vodila kako da adaptiraju svoje kognitivno ponaSanje prema tekstu iz kog uce i da odole
distraktorima koji ith mogu povu¢i ka manje efikasnim nafinima podvlacenja teksta.

Tehnika podvlacenja je opste intelektualno umenje koje zavisi, kao i svako drugo
umenje, od praktikovanja. Vremenom i primenom (u koju je uklju¢eno metakognitivno
pracenje), ova vestina se automatizuje i moze biti od koristi prilikom uéenja. U prilog
ovome govore tri istrazivanja u kojima su ucenici dobijali obuku kako da koriste
tehniku i fidbek posle tih veZbanja. (Hayati & Shariatifar, 2009, prema Dunlosky,
2013).

Da bi se ucenje desilo, relevantne misaone aktivnosti moraju biti pokrenute. Za
nastavnike i sve druge koji uéestvuju u nastavnom procesu i stvaraju ambijent i uslove
za ucenje, od klju¢ne je vaznosti da razviju nacine koji ¢e pratiti pokazatelje da li se

misaona aktivnost pojavila ili ne. Nastavnik u ,,zivom* nastavnom procesu traga za
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bihejvioralnim znacima misaone aktivnosti i moze uoCavati i pratiti na desetinu tih
pokazatelja (Ivi¢, 2008b, Alibali et al., 1997; Alibali & Goldin- Meadow, 1993; Goldin-
Meadow, Alibali & Church, 1993). Udzbenik to ne moZe zbog ograni¢enja medija.
Donekle se o ukljucenosti uenika moze saznati naknadno, analizom materijalnih
tragova. Koliko istrajno su ucenici u interakciji sa tekstom. Odsustvo istrajnosti (koje
smo zabelezili kod onih koji su uc¢ili iz modela A u 14.3% slucajeva od celog uzorka)
svedoci o osetljivosti u¢enika na misaonu zahtevnost u interakciji sa tekstom, od koje su
se povukli. Istovremeno, moze biti dobar znak da su ti ucenici odustali od mehanicke
primene uobicajenog obrasca podvlacenja po svaku cenu i da u kvalitetnom nastavnom
procesu se ta osetljivost moze modelovati i voditi ka kvalitetnoj i istrajnoj interakciji sa
tekstom.

Nasi nalazi ukazuju da do prave interakcije uéenika i teksta nije doslo. S jedne

strane ne ne postoji znacajna korelacija kvaliteta podvlacenja i efekata ucenja. S druge
strane, ucenici koji su ucili iz modela A, u proseku su se ukljucivali samo kod nepuna
dva (1.9) umetnuta pitanja (od mogucih 11) koja su od njih trazila misaono
ukljucivanje. Ucenici koji su ucili iz A modela nisu prihvatili ,,ponudenu ruku*
udzbenika da ih vodi do izgradnje znanja. Pri tome (kao i kod situacije podvlacenja),
¢ak ni ukljuCenost ne garantuje da ¢e se ucenje desiti. Belezimo slucajeve u kojima su
ucenici reSavali pitanja 1 zadatke u modelu A instruktivnog materijala, a potom to isto
nisu iskoristili u posttest situacijama ili obrnuto, ne ukljucuju se, ali uspevaju da
osiguraju razumevanje koje se ispoljava u prepricavanju ili na testu. Ovi drugi su
izabrali tezi put umesto da distribuiraju svoj proces ucenja na kognitivna pomagala
(podvlacenje, beleske, reSavanje PNZ), sve su samostalno uradili, opterecujucéi svoju
radnu memoriju. Ovaj pristup, rekli smo moZze da da uspeh dok sadrzaj koji se uci nije
toliko obiman i tezak za razumevanje i drugo, otvoreno je pitanje koliko je ovo
razumevanje trajno i primenljivo. Za sada samo mozemo da svedo¢imo da se ono sada
ispoljilo zahvaljuju¢i prevashodno postoje¢im dobrim kognitivnim kapacitetima
ucenika.

Dobijeni nalazi su saglasni sa nalazom istrazivanja u kome studenti (znaci, ucenici
sa duzim stazom obrazaca odnoSenja prema udzbenicima), nisu menjali svoj odnos
prema didaktickim pomoc¢ima udzbenika, bez obzira na svoju uspeSnost na ispitu i1

kolokvijumu (Gurung, 2004). On je potom trazio od studenata da na petostepenoj skali
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oznace koliko koriste svaki od tipi¢énih SK u udzbeniku (rezime poglavlje, boldirane
termine, italik termine, klju¢ne reci i pitanja na kraju). Na osnovu nalaza, zakljucuje da
sama dostupnost razli¢itih didaktickih pomo¢i teksta ne garantuje veci uspeh studenata
jer ako ne osecaju odgovornost da treba da stupe u interakciju sa udzbenikom, oni to
ne¢e Ciniti. U istrazivanju se takode pokazalo da sistematsko davanje fidbeka koji
ukljucuje ukazivanje kakve mogucnosti za ucenje daju pojedine potpore u udzbeniku,
moze da doprinese vecoj uspeSnosti studenata u evaluaciji (ukljucujuéi i evaluaciju
predmeta).

Nasi nalazi su u saglasnosti i sa nalazima istrazivanja o efektima umetnutih pitanja
u tekst. Kada se uporede reproduktivna i pitanja koja traze razumevanje, moze se desiti
da ucenici koji su manje vesti u Citanju efikasnije uce ako su u tekstu umetnuta
reproduktivna pitanja a ne ona koja traze promisljanje (Callender & McDaniel 2007).
Moze se desiti da su pitanja iz naSeg A modela udzbenika bila previSe zahtevna,

odnosno da bismo mozda dobili efekte da smo se drzali reproduktivnih pitanja.

Da sumiramo, interakcija sa udzbenikom moze da se desi ukoliko postoji didakticka
aparatura koja poziva uenika da se ukljuci, ukoliko postoji praksa (iz koje proistice i
osec¢aj odgovornosti da to treba raditi) 1 ukoliko je ta praksa interakcije sa udzbenikom

integrisana u proces konstrukcije znanja. To znaci da se obezbedi misaono aktiviranje

ucenika u toku interakcije, prilikom podvlacenja teksta, prilikom reSavanja PNZ i
ostalih didaktickih pomo¢i udzbenika. Lako se moze poceti obukom kako se podvlaci
tekst tako da ova tehnika postane intelektualno umenje. Pri tome ucenje selekcije i
grafickog izdvajanja bitnog nije samo opSte intelektualno umenje u smislu da je toliko
opste pa ga nijedan Skolski predmet ne prepoznaje i prihvata kao svoj obrazovni cilj.
Naprotiv, smatramo da se pravi efekti poducavanja kako se radi na tekstu mogu ostvariti
kroz ucenje svake pojedine naucne discipline, razvijajuéi istovremeno osetljivost za
strukturu teksta 1 Zanr izrazavanja (pisanog i1 usmenog) specifiénog za svaku naucnu

disciplinu.
6.3.3. Obrasci ucenja iz udzbenika

Ucenici sedmog razreda ve¢ imaju sedam godina iskustva sluzenja udzbenikom u

Skolskom kontekstu. To vreme je sigurno ve¢ formiralo neke obrasce u ponasanju
181



ucenika koji se odnose na to kako koriste udzbenik. Smatramo da je ve¢im delom taj
ustaljeni obrazac modelovao ponaSanje ucenka i u ovoj eksperimentalnoj situaciji.
Analizirali smo ustaljeni obrazac preko dva izvora podataka: materijalnih tragova koji
su ucenici ostavljali na materijalu koji su ucili (o ¢emu je bilo najviSe reci u
prethodnom poglavlju). Drugi izvor podataka je upitnik i intervju koji smo vodili sa 30
ucenika posle posttest situacije. Upitnik se sastoji od pitanja koja se odnose na opste
navike sluzenja udzbenikom 1 pitanja koja traze uceni¢ke procene situacije ucenja u
ovom istrazivanju (Prilog 7). Ista pitanja su sluzila kao osnova za intervju koji smo
vodili sa ucenicima. Intervju je dao mogucnost da se pojedina pitanja prodube
dodatnim podpitanjima i time olaksa izrazavanje uc¢enika o meta-uvidima u sopstenom
ucenju (Prilog 8). Pitanja su se bazirala na zahtevu da nam ucenici opiSu svoje
ponasanje pri koriS¢enju udzbenika. Zahtevi usmereni na nivo ponasanja, olaksavali su
izrazavanje ucCenika (mnogo lakSe nego da su pitanja usperena na mentalisticke
pojmove, jezik misSljenja, metakognitivne refleksije 1 slicno). Drugo, ovakvi zahtev da
opiSu svoja uobicajena ponasanja, stvaraju kontekst prihvatanja: ucenici su izgradili
neke navike u domenu Skolske prakse (Sto je njihova dominanatna aktivnost u tom
zivotnom dobu), ta praksa je domen njihove ,,ekspertize®, oni su njeni ,,vlasnici, oni
je kontroliSu i upravljaju, a mi ih pitamo da nam je predstave. To objaSnjava visoku
motivisanost koju su ucenici pokazali u intervjuu da ,,pricamo* o tome kako uce.
Istovremeno, kontekst ovih razgovora je osloboden od vrednovanja, njihovi odgovori,
kakvi god da si, imaju legitimitet i time je smanjeno (u meri u kojo je to moguce)
davanje socijalno pozeljih odgovora. Trece, opisuju¢i Sta obi¢no rade dok uce iz
udZbenika, ucenici su nam posredno predstavili i svoja epistemoloska uverenja, §ta je
znanje i $ta je ucenje. Uz punu svest da postoji i zona naSe konstrukcije razumevanja
ucenickih iskaza (dosledno primenjuju¢i Bahtinovsko dinamicko shvatanje
konstrukcije znacenja), mislimo da ovo mozZe dati korisne direkcije kako pri¢i poziciji
ucenika u nastavnom procesu i njegovom odnosu prema udzbeniku.
Ovde smo prikazali rezultate odgovora uc¢enika na nekoliko pitanja:

a. Na koji nacin uce iz udzbenika
b. Kako znaju §ta treba da podvlace. Kako donose odluku $ta je vazno

c. Sta rade kad nesto ne razumeju iz teksta
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d.Kako i kad znaju da su naucili kad uce iz udzbenika

e. Koje udzbenicke komponente prepoznaju kao korisne a koje to nisu za potrebe

ucenja

a. Strategije ucenja iz udzbenika dobili smo na osnovu odgovora na pitanje: “Kad
ucis iz udzbenika, kako ucis? OpiSi nam kako to radi§?” Zahtev da opiSu postupak
ucenja, dakle uCenje na nivou ponasanja. U iskazima ucenika, moglo se prepoznati
nekoliko strategija u radu sa tekstom: 1. Odsustvo strategije; 2. Ucenje svedeno na
pamcenje; 3. Podvacenje teksta i pamcenje kao dve nezavisne aktivnosti; 4. Podvlacenje
u sluzbi izdvajanja bitnog; 5. Podvlacenje i beleske u sluzbi izdvajanja bitnog; 6.

Strategije uc¢enja koje ukljucuju jos neke aktivnosti.

Tabela 15. Raspodela tipi¢nih strategija u¢enja iz udzbenika

Odsustvo | Ucenje Podvacenje | Podvlacenje | Podvlacenje | Strategije | ukupno
strategije | svedeno | teksta I|lu sluzbi | i beleske u | ucenja
na pamcenje | izdvajanja | sluzbi koje
pamcenje | kao  dve | bitnog izdvajanja | ukljucuju
nezavisne bitnog jos neke
aktivnosti aktivnosti
30 21 22 (17.5%) | 31 (24.6%) | 16 (12.7%) |6 (4.7%) | 126
(23.8%) | (16.7%) (100%)

Primeri u¢enickih odgovora iz svake kategorije ilustruju ove strategije:

1. Nema strategije, izbegnut odgovor, ne koristi udzbenik (Ne ucim iz udzbenika;,
Ucim iz udzbenika samo kad nesto nisam upisao u svesku na casu). UCenika u

ovoj grupi ima 30 (23.8%). To je jedna od najbrojnijih grupa u uzorku.

2. Ucenje je isto Sto i pamcenje — eskplicitno bubanje. To je strategija u kojoj
ucenici ne koriste nikakve strategije rada na tekstu, nego samo ponavljaju,
memoriSu dok ne zapamte. U iskazima ovih ucenika jasno je eksplicirano

epistemoloSko uverenje $ta je znanje — znanje je recitovanje lekcije. Osim toga,
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vidljivo je ucenic¢ko razumevanje udzbenika. Udzbenik je lista nezavisnih
informacija koju treba zapamtiti. U ovoj grupi ima 21 ucenik (16.7%). Na
primer: Procitam pa pitam nejasne stvari, pa ponovim naglas bez gledanja u
knjigu; Prvo procitam taj zadatak, i onda nesto zapamtim, i opet citam i jos vise
nesto zapamtim i sve tako dok ne naucim lekciju; Procitam u sebi dva puta,
zatvorim i ponovim. Ako nesto nisam zapamtio, ponovim taj deo; Prvo procitam
onda ponovim, ako pogresim idem sve ispocetka; Procitam i ucim tu lekciju 1h,;
Citam jednu po jednu recenicu i ponavljam vise puta; Citam i pokusavam da
stvorim sliku -tako najvise i najlakse ucim; Nekoliko puta procitam lekciju i
onda zatvorim i ponaviljam dok ne naucim,; Pronadem lekciju koju treba da ucim
| Onda ucim,; prvo procitam par puta a onda naglas ponavijam sta sam naucila;
Ne bubam, nego citam i pokusavam da mi to ostane u glavi (iskaz upravo
opisuje bubanje); Tri puta citam pa se pomalo ispitujem,; Prvo citam pa ucim;
Citam nekoliko puta da bi zapamtio; Ne ucim puno, al zapamtim glavno.

U ovoj strategiji rada na knjizi, ucenici pominju podvladenje teksta, ali se u
iskazima vidi da je to nezavisna aktivnost, koja je simultana ili prethodi u¢enju,
ali zapravo ove dve aktivnosti nisu povezane. Kao da primena tehnike
podvlacenja teksta sluzi zadovoljavanju ocekivanja koje roditelji 1 nastavnici
postavljaju pred u€enike a sami ucenici u tome ne vide potporu ucenju. U ovoj
grupi su iskazi 22 ucenika ili 17.5% celog uzorka. Na primer: Procitam,
podvucem, prepricavam Sta sam zapamtila; Procitam, podvucem, ucim;
Podvucem pa ucim (ucenje je isto sto i pamcenje); Procitam celu lekciju,
podvucem najbitnije i onda ucim, naglas ispricam i prepricam Sta sam
zapamtila;, Podvucem olovkom najvaznije, onda sutra to jos 5 puta procitam i
onda me sestra proverava; Podvucem ono Sto je vazno, pa krenem dalje da
ucim; Uc¢im napamet ili podvacim najvaznije; Procitam celu lekciju dva tri puta,
podvucem glavne delove, zapamtim definicije, i posle ponavljam usmeno ili
vezbam u svesci; Prvo podvucem najbitnije a onda ako je lekcija velika ja
podelim; Procitam dva tri puta onda podvucem ono najbitnije pa onda ucim i
onda jos jednom celu lekciju;, Nekad, kad ucim iz udzbenika podvucem
najosnovnije;, Prvo podvucem pa sve citam dok mi ne ude u glavu; Ucim pred

kontrolni dan dva, prvo podvucem a onda ponaviljam u glavi dok ne naucim.
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4. Podvlacenje u sluzbi izdvajanja bitnog. Ovu strategiju prepoznali smo u
iskazima 31 (24.6%) ucenika. Ucenici koriste podlacenje teksta u funkciji
izdvajanja bitnog iz lekcije. Potom uce samo to izdvojeno. O tome govore
slede¢i primeri: Podvucem najbitnje, to ucim; Procitam, podvucem najvaznije,
ucim podvuceno, Procitam, podvucem bitno, procitam opet i krenem na drugo
poglavlje; Procitam, podvucem najvaznije, ucim podvuceno; Procitam,
podvucem najvaznije, ucim podvuceno, presliSam se; Procitam, podvucem i
onda to ucim dok ne mislim da je dovoljno;, Podvucem flomasterom ono Sto
mislim da je vazno, onda to ucim a nekad naucim sve; Procitam nekoliko puta,
podvucem najvaznije i to procitam nekoliko puta; Procitam, podvucem kljucne
reci, onda ih naucim i na kraju se presliSam; Prvo podvucem a onda to citam
nekoliko desetine puta; Procitam dva tri puta onda podvucem ono najbitnije pa
onda ucim; U nekim udzbenicima je ve¢ obelezeno najvaznije i to ucim. U nekim
podvlacim ja, pa to ucim.

5. Umesto podvlacenja ucenik pravi beleske, ali im je funkcija ista — da izdvoji
vazno 1 samo to uci. lako u vecini slucajeva, Sto se vidi iz primera koji slede,
beleske nisu posledica analize 1 sinteze najbitnijih, ve¢ samo prepisivanje onoga
Sto se najpre pdvuklo u udzbeniku, ovo je ipak neki napredak jer ukljucuje jos
jednu podaktivnost u procesu ucenja — pravljenje beleski. Iskaza koji govore o
ovoj strategiji ima 16 (12.7%) u celom uzorku, kao na primer: Podvucem
najvaznije, izvucem teze pa njih ucim, Prvo sve podvucem, napisem na papir
(pola pamtim), citam na glas; Izdvojim na papir i citam dok ne naucim,
Procitam tekst tri puta, podvucem najvaznije i prepisem na papir i ucim; Citam,
podvucem, to prepisem na papir koji nosim kad idem na trening i to citam; Prvo
podvucem glavne misli i na papiru sve prepisem i na kraju sam u sobi ucim
naglas; Procitam, podvucem po delovima pa prepisem u svesku. Podvucem
flomasterima, crna hemijska najvaznije; Izvlacim teze iz udzbenika i ucim iz
sveske; Dva puta procitam pa izvucem najvaznije, prepiSem na papir;
podvucem, prepisem na listu i to ucim

6. Najmanju grupu ucenika ¢ine oni, u Cijim iskazima postoji jasna strategije
ucenja koja ukljucuje jos neke aktivnosti osim podvlacenja. Ovih ucenika ima 6
(4.8%) celog uzorka. Na primer: Citam tekst i pokusavam da ga povezem sa
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onim Sto ve¢ znam,; Sve procitam, podvucem najvaznije, usput pogledam
ilustracije i PNZ; Prvo izlacim vazne stvari a onda to sistematizujem u okviru
Seme; Najbolje ucim kad kao predajem ucenicima; Pogledam koliko treba da
ucim, podvucem bitno, napisem pitanja za to, ponekad snimim sebe jer lakse
slusam sebe nego nekog drugog; Podvlacem vazne pojmove i recenice i izvlacim

zakljucke iz toga; Obelezim sta mi nije jasno, pa onda pitam;

b. Drugo pitanje “Kako zna$ $ta da podvuces? Kako zna§ Sta je vazno?” je vazno
pitanje koje govori o metakognitivnoj regulaciji ucenika. Izdvajane bitnog je posle
dekodiranja reci i1 izgradnje koherentnosti na nivou recenice, najvaznija podaktivnost u
konstrukeiji razumevanja. Ova aktivnost se ne moZze raditi mehanicki ve¢ angaZovanjem
misaonih procesa. Izdvajanje bitnog je smisleno receptivno verbalno u¢enje u malom.
Odgovori na pitanje “Kako zna$ Sta da podvuces? Kako zna$ $ta je vazno?”” mogu nam
posredno ukazivati na to da li i kako su u€enici misaono angazovani u toku ucenja iz
teksta. Ovo pitanje je izaslo iz okvira ponaSanja ucenika, ve¢ je trazilo i elaboraciju

postupka, samim tim teze pitanje, pa su i odgovori bili svedeniji i kraéi.

Analiza odgovora nam je sugerisala parametar u odnosu na koji ucenici
odgovaraju. Odgovori su se razlikovali po lokusu odgovornosti za odluku $ta je vazno u
jednom tekstu. Odgovore smo kategorisali po slede¢im lokusima odgovornosti: 1. Ne
znam; 2. Signalizacija u samom tekstu; 3. Unutrasnji osecaj ucenika; 4. Spoljasnji lokus
van Skole; 5. Nastavnik. Dobijeni nalazi predstavljeni su u tabeli 16.

Tabela 16. Odgovori na pitanje: Kako zna$ $ta treba da podvuces?

Ne znam Signalizacija | Unutrasnji | Spoljasnji Nastavnik ukupno
u samom | osecaj lokus  van
tekstu ucenika Skole
27(21.4%) | 26 (20.6%) 21 (16.7%) | 11 (8.7%) 41 (32.5%) | 126 (100%)

Podaci pokazuju da za petinu ucenika (21.4%) je ovo teSko pitanje na koji

nemaju odgovor.

Petina ucenika (20,6%), prati signalizaciju teksta: definicije i uokvirene

reCenice, podvuceno, drugim slovima napisano; neko objasnjenje te lekcije, kako je
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nastalo to, definicije itd (ucenik izvesStava o osetljivosti za strukturu teksta, za Zanrovske
karakteristike), u udzbeniku je to obelezeno, kad su slova podebljana.

Tre¢ina ucenika lokus za odluku Sta je vazno, prepusSta nastavniku. To je u
nacelu u redu, nastavnik zaista mora da osigura da svi ucenici sa Casa izadu sa
smernicama Sta je kljuéno i vazno. Medutim, u iskazima ucenika to deluje kao
mehanicka operacija, kao sredstvo da izdvoje te konkretne informacije iz teksta koje
treba zapamtiti, bez potrebe da tu odluku sami procesiraju, integriSu u svoju Semu, da je
uopste razumeju. Na primer: imam beleske u svesci po tome znam; proverim Sta smo
rekli na casu (sveska sa Casa je nosilac procene $ta je vazno); rekla nastavnica, Sta
nastavnica kaze, to trazim u knjizi; slusam na casu, to sto pomene nastavnik je bitno;
ve¢ je podebljano u udzbeniku a i ono $to mislim da ¢e nastavnica da pita; sam

procenujem Sta mislim da ¢e nastavnik da pita.

Izvestan procenat ucenika (8.7%) ovu odluku prepuSta osobama iz svog
socijalnog okruzenja, ali van Skole: Veéinom mi mama podviaci (); pitam druga; znam

od prilike il pitam sestru.

Posebno su vredni paznje odgovori u kojima je unutra$nji lokus odluke §ta je
vazno u tekstu (16.7% iskaza udenika). Cak iako su nemusto iskazani, svedeni i
neprecizni, ¢ak iako su pogresni, oni jasno ukazuju da ucenici ne prilaze tekstu koji uce
mehanicki, ve¢ ulaze u dijalog, tragaju 1 bore se za izgradnju smisla 1 znacenja.
Posredno to moZe biti mera, preuzetog vlasniStva nad procesom ucenja (ownership of
learning processes). Ucenici prihvataju da je odgovornost za odluku S§ta je vazno u
tekstu njihova. To su dragoceni prvi koraci ka kvalitetnom ucenju. Naves¢emo neke od
ovih iskaza: Jednostavno znam; Nekako znam; Logicno je; Po svom licnom misljenju;
Pa znam; Otprilike Sta mi padne napamet,; Problem je $to ne znam sta je vazno(!); Ono
Sto daje smisao; Ono $to je meni bitno, bez cega ne bi lekcija imala smisla;, Uglavnom
je izdvojeno crnom bojom ali nekad moras da ukljucis svoj mozak,; Setim se Sta je
nastavnik rekao, a nekad dode samo od sebe, osetim Sta je vazno, poredim svesku i
knjigu i onda izvucem na papir i dobijem tako nesto moje i to ucim; Vec je istaknuto a
negde osetim Sta je bitno, Tako mi se cini; Znam Sta je vazno prema osecaju za
vaznost(1); Razmislim; Nekako osetim Sta je vazno za tu lekciju; Ono Sto mislim da je za

mene vazno.
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c. Pitanje “Sta radi§ kad nesto ne razumes u udzbeniku?” dodatno trazi od uéenika
meta-refleksiju strategija u radu sa knjigom. Situacija nerazumevanja ili borbe za
razumevanje 1 stvaranje smisla i znacenja (pregovaranje, dijalogizam sa tekstom) je
nuzan i obavezan proces istinskog misaonog aktiviranja prilikom ucenja. Ovo pitanje je
trazilo od ucenika da ekspliciraju $ta rade u takvim situacijama i opet, gde smestaju

lokus razreSenja situacije nerazumevanja. Dobijeni su slede¢i odgovori.

Tabela 17. Odgovori na pitanje: Sta radi§ kad ne$to ne razumes u udbeniku

Ne znam | negacija neefikasne | samostalne | Nastavnik | socijalne ukupno
problema | strategije | strategije strategije
(snalazenje)
31(24.6%) | 10 (7.9%) | 14 52 15 4 (3.2%) 126
(11.1%) (41.3%) (11.9%) (100%)

Oko Cetvrtina u€enika nema odgovor na ovo pitanje (24.6%). Iskaze ucenika koji
negiraju da postoji problem nerazumevanja, imenovali smo ,negacija®“ (Sve je bilo
jasno, nista nije nejasno; Sve sam razumela). Ovakvih iskaza ima 10 (7.9%) .
Neefikasnih strategija koje su se ispoljile u iskazima uc¢enika ima oko 14 (11% ), (Crtao
i Svrljao; Ostavio za kasnije; Nista, nastavio sam dalje da citam). Nekad ucenici tada
traze pomo¢ u socijalnom okruZenju, bilo od nastavnika (11.9%) ili drugih ucenika
(3.2%).

Moramo primetiti da je oslanjanje na nastavnika zna¢ajno opalo u odnosu na
prethodno pitanje: 32.5% ucenika se oslanja na nastavnicki sud 1 odluku Sta je vazno u
tekstu iz koga uce, a svega 11.9% trazi pomo¢ od nastavnika kada neSto ne razume u
tom tekstu. Posredno smo dobili i sliku procesa nastave/ucenja. Ucenici su do svog
sedmog razreda naucili da kad nesto ne razumeju u tekstu moraju sami da se sa tim
izbore, jer je praksa da se iz udzbenika uci kad nastavnik nije u blizini (na primer, kod
kuc¢e). Drugim recima, udzbenik je retko deo nastavnog procesa koji se odvija u skoli,
¢ime se njegovi potencijali kao podr§e u¢enju nuzno svode i ogranicavaju.

Najveci procenat ucenika (41.1%) navode da samostalno pokusavaju da razrese

problem nekom od strategija (Gledao ilustracije, c¢itaO jos neki put, razmislio; Pokusala
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da razumem tako Sto sam procitala par puta). lako najbrojniji odgovori, oni su po
svojoj raznovrsnosti veoma ogranieni, uglavnom je strategija ponavljanje Citanja,
vracanja kroz tekst. Fraza ,,procitaj jo§ jednom, pa ¢e$ razumeti* je standardna reakcija
na de¢je nerazumevanje u socijalnom okruzenju ucenika (bilo kod kuce, od strane
roditelja ili u skoli). Najcesce, ucenici ne dobijaju nista visSe kao potporu (Sta jos da
rade, kako da procitaju jo§ jednom). Stoga mislimo da su ucenici jednostavno ponovili

ono $to se njima kaze.

d. Odgovori na dva pitanja, prvo “Kako zna$ kad si naucio?”, i drugo, koje se odnosilo
na ekperimentalu situaciju “Kako si danas znao da li si naucio?” je dalo dodatno
pojasnjenje prethodnoj nedoumici koju je stvorio visok procenat onih koji se sami
snalaze u situaciji kad ne razumeju tekst a da pri tom ostvaruju nisko postignuce posle
situacije ucenja. Ocekivali smo da ¢e se kroz iskaze ispoljiti 1 epistemoloska uverenja
ucenika (Sta je znanje? Kako se ispoljava znanje?), odnosno jedan aspekt obrazaca
ponaSanja prilikom ucenja (kad prestaju da uce jer smatraju da su naucili). Analiza
odgovora ucenika je ukazala da se oni takode mogu najlakSe grupisati po lokusu
odgovornosti za procenu kad je neSto nauceno. Prepoznali smo nekoliko grupa: 1. ne
znam (izbegavanje odgovora); 2. SpoljaSnji objektivan kriterijum (uspeh na testu,
kontrolnom); 3. UspeSno reprodukovanje; 4. Neodreden i neprecizan metakognitivni
komentar; 5. Unutrasnji precizan kriterijum. Raspodela odgovora je prikazana u tabeli
18.

Tabela 18. Odgovori na pitanje: Kako znas$ kad si naucio?

Ne znam ili Spoljasnji | Uspesno Neodreden Unutrasnji | ukupno

bez odgovora | objektivan | reprodukovanje | metakognitivni | precizan

Kriterijum komentar Kriterijum
37(29.4%) 20 45 (35.7%) 19 (15.1%) 5 (4%) 126
(15.9%) (100%)

Bez odogovora na ovo pitanje je 29.4% ucenika. Najveci procenat ucenika

(35.7%) je odgovorio iskazima koji ukazuju na odsustvo evaluacije u samoregulativnom
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ponasanju. Oni, jednostavno zavrSavaju ucenje kad ispune obrazac ponaSanja koji za
njih znaci u€enje, na primer: procitaju, podvuku, presliSaju. Kad sve korake zavrse,
gotovo je i ucenje. Drugi kriterijum je fluentno reprodukovanje, na primer: Preslisao
sam se; Nisam se zbunjivala kad sam ponavljala; Ponovila u sebi; Sam sam sebe
ispitao; Sve sam ponovila, procitala; Na osnovu samoperslisavanja; Okrenuo list i
ponavljao Sta sam zapamio. U ovim iskazima nema parametra, kriterijuma postignutog
razumevanja, saznanja, nego se sa zavrSetkom aktivnosti prelazi u znanje. Jedina mera
je glatko 1 fluentno reprodukovanje. To posredno govori o epistemoloskim uverenjima
ovih ucenika (koja su, u najvecoj meri, posledica njihovog Skolskog iskustva), da je
znanje isto §to i te¢no reprodukovanje. Onaj ko zna, mozZe brzo, bez zastajkivanja da
izrecituje lekciju.

Za 15.9% uclenika kriterijum nau€enog je uspeh na testovima koji su sledili
situaciju ucenja: Na osnovu pitanja posle ucenja;, Na osnovu testa; Pogodio sam
odgovor; Po tome s§to sam znala da uradim zadatke; Pa i nisam bas naucio kad smo
dobili pitanja. Za ove uéenike kriterijum procene je spolja, ne u njima.

Za 15.1% ucenika kriterujum postignutog znanja je njihov sud, mada po pravilu
nemusto iskazan. Zato smo ga nazvali “neodreden metakognitivni komentar” vlastitog
znanja. To su odgovori: ne znam da li znam (!); Znam,; Ne znam Sta znam a Sta ne;
Nisam bas naucio; Da vam kazem iskreno, ne znam; Na osnovu sebe, jer znam kad sam
naucila; Ne znam,; Ne znam da li sam naucila;, Postanem malo pamentnija. Sa aspekta
konstruktivisti¢kog pristupa procesu saznanja, ovi su odgovori dragoceni za svakog
nastavnika. Oni ukazuju na pomeranje ka unutrasnjem lokusu kontrole ucenja 1
neodredenoj, nepreciznoj, ali postoje¢oj metakognitivnoj regulaciji. Ucenici imaju
distancu u odnosu na svoj proces ucenja, mogu da pretpostave smer (nisam naucio —
znam da sam naucio) iako jo§ ne umeju da precizno prate taj proces i fleksibilno
menjaju strategije uc¢enja da bi dosli do cilja.

Svega 4% ucenika ima kriterijume koji su formulisani kao ishodi u€enja, znaju 1
umeju da iskazu kako izgleda uspesan kraj procesa ucenje: Zato Sto sam zapamtio neke
od pojmova; Bilo mi je jasno posle ponavljanja; Vecina stvari mi je ostala u glavi; Na
osnovu toga Sto znam da objasnim; Na osnovu zakljucaka koje sam izvukla iz teksta;

Kad se posle duzeg vremena setim svega Sta sam naucila.
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e. Pitanja koja traze od u¢enika da imenuju svoje oslonce u sluzenju udzbenikom (koje
strukturalne komponente prepoznaju kao korisne a koje kao najmanje korisne u toku
ucenja) su pokusaj da od ucenika dobijemo njihovu perspektivu udzbenika. Istrazivanja
pokazuju da ucenici imaju veoma malo uvida u svoj proces razumevanja (Thiede et all.,
2009). Isto tako, siromas$ni su uvidi u strategije i potpore koje mogu olaksati ili prepreke
koje mogu otezati taj proces (Gurung, 2004). Trecée, ogranicen je jezik, odnosno re¢nik
kojim mogu da izraze te uvide. Ipak, u ovom eksplorativnom istrazivanju, postavili smo
pitanje ucenicima o njihovom uvidu u korisnost pojedinih komponenti udzbenika.
Dobijeni nalazi daju uvid u njihov ugao evaluacije udzbenika (uz sve ograde pomenutih
ogranicenja). Tokom sedam godina $kolskog iskustva, ucenici su imali razlicite situacije
ucenja iz razli¢itih predmeta, imali uvide u razli¢ite udzbenike, razlic¢itog kvaliteta i opet
u zavisnosti od zahteva nastavnika mogli makar intuitivno da steknu predstave $ta im
pomaze ili odmaze u uéenju. Cak iako njihov izbor SK udZbenika ne govori o tome §ta
im je podrska u ucenju u smislu efikasnog ucenja, njihovi odgovori ukazuju na obrasce

sluzenja knjigom za uéenje, odnosno gde se zadrzavaju u udzbeniku a gde ne.

Ucenici su mogli da izaberu viSe od ponudenih komponenti ili da dopiSu jos
neku odgovarajuéi na pitanje Sta im je najkorisnije a $ta im je najmanje korisno za
ucenje kad uce iz udzbenika. Zbog toga je viSe iskaza nego dece u uzorku, kao i
nejednak broj iskaza za korisne i nekorisne komponenete udzbenika. Iskaza o korisnim
komponentama ima ukupno 229, a iskaza o nekorisnim 197. Pregled nalaza je dat u
tabeli 19.
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Tabela 19. Strukturalne kompnonente udzbenika u dozivljaju ucenika

Veoma korisno | Rang Najmanje | rang medu malo
za ucenje medu korisno za | korisnim
korisnim | ucenje pomoc¢ima
pomoc¢ima udzbenika
udzbenika
osnhovni tekst 65 (28.4%) 1. 11 (5.7%) | 8.
reénik manje poznatih | 11 (4.8%) 7. 34 2.
reci (17.7%)
zanimljivosti 35 (15.3%) 2. 17 (8.8%) | 6.
pitanja, nalozi i zadaci | 25 (10.9%) 5. 19 (9.8%) | 5.
grafici, tabele, sheme 2 (0.9%) 10. 33 (17%) | 3.
mape pojmova 14 (6.1%) 6. 27 4,
(13.9%)
ilustracije 30 (13.1%) 4. 12 (6.2%) | 7.
primeri/ogledi 2 (0.9%) 10. 0 (0%) 9.
boks sa definicijom, 7 (3.1%) 8. 0 (0%) 9.
graficko naglasavanje
boldom
rezime 3 (1.3%) 9. 0 (0%) 9.
ne znam 35 (15.3%) 2. 37 1.
(19.3%)
predgovor 0 (0%) 11 3 (1.6%) 8.
ukupno 229 (100%) 197
(100%)

Sta nam sugeriSe ova lista korisnih i nekorisnih komponenti udzbenika, videna

o¢ima ucenika;

Na prvom mestu po korisnosti komponenti udzbenika za ucenike je osnovni

tekst. To je ocekivano s obzirom na dosadaSnje nalaze da ucenici u okviru svojih

obrazaca ponaSanja sa knjigom prate samo linearnu ekpoziciju teksta. To je logi¢no za
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aktivnost koja se zove rad na tekstu. Ali, u vezi s tim ima nekoliko otvorenih pitanja,
tiCu se samog teksta kao i aktivnosti uc¢enika na tekstu. Pokazali smo do sada da ucenici
teze da se odnose prema tekstu kao listi izolovanih informacija koje treba upamtiti. Ako
pri tom ni tekst nije prilagoden onima koji uc¢e (ne zadovoljava standarde kvaliteta),
povecavaju se Sanse da se ucenje pretvori u mehani¢ko ucenje smislenog sadrzaja —
bubanje, sa ograni¢enim ishodima samog uc¢enja (kratkotrajna i neprimenljiva znanja).

Drugi nalaz je vezan za poziciju pitanja (PNZ). U dozivljaju ucenika ona su
izjednacena po rangu na dve liste (5. rang medu korisnim pomoc¢ima udzbenika i 5. rang
medu onima koja nisu korisna). Pojedini iskazi ucenika to dodatno objasSnjavaju: Ne
volim zadatke i pitanja; Retko koristim zadatke, a kad ima vise da se uci, ja to ne
koristim. Pretpostavljamo da je doZivljaj uéenika, koji je ugraden u njihov obrazac
ponasSanja sa knjigom, u najve¢om meri zasnovan na iskustvu sa udzbenicima u kojima
PNZ imaju samo evaluativnu funkciju, nalaze se na kraju lekcije ili poglavlja i sluze
proveri naucenog. Istrazivanja naSih udzbenika (PeSikan, Jankovi¢, 1998; Pesikan,
Anti¢, 2007; Pesikan, Anti¢, 2009; Pesikan, Anti¢, 2008), ukazuju da su ta pitanja
dominantno reproduktivnog karaktera. U skladu sa ovim je i nalaz u ovom istrazivanju
da su ucenici, u proseku, odgovarali samo na 1.9 pitanja koja su ugradena u tekst i sluze
konstrukciji razumevanja. S jedne strane, dobili smo svojevrsnu ucenic¢ku evaluaciju
prose¢nog udzbenika sa kojim su do sad imali iskustva. S druge strane, zabrinjavajuce
je Sto se u njhove obrasce sluZenja knjigom ustalilo to da ne prepoznaju PNZ kao
mocnu potporu za proces konstrukcije znanja.

Tre¢i nalaz se tice odnosa ucenika prema SK koje imaju kljuénu funkciju
uspostavljanju smislenih veza medu pojmovima. Mape pojmova su vise nekorisne nego
korisne (4. rang medu onima koje nisu korisne, a 6. rang medu korisnim pomoc¢ima
udzbenika), dok su grafici, tabele, sheme mnogo viSe nekorisne nego korisne (3. rang
medu manje korisnim, a 10. medu korisnim). I na ovaj nacin, ucenici sugeriSu da nisu
spremni da udu u interakciju s udZbenikom. Koris¢enje ovih SK, po svojoj prirodi, trazi
Citanje sa razumevanjem, aktiviranje predznanja, relevantne misaone aktivnosti koje su
specificne za domen. Kori§¢enje ovih SK se ne moZe jednostavno procesirati i pamtiti.
Nalaz sugeriSe da se, u samoregulativnim obrascima ucenja, ustalilo odsustvo napora da
se uspostave smislene veze medu pojmovima i izgradjuje sistem pojmova. S druge

strane, istrazivanja efekata ucenja kod nas pokazuju da nasi ucenici izlaze iz skole a da
193



nemaju izgraden sistem pojmova iz razli¢itih naucnih disciplina (Lazarevi¢, 1999;
Lazarevi¢ 2001; Ivi¢ i sar., 2003; Havelka, 1989).

Slede¢i komentar se odnosi na to da je u dozivljaju ucenika, u vrhu najmanje
korisnih pomagala udZzbenika recnik nepoznatih reci i pojmova (2. rang), a tek na 7.
mestu medu korisnim pomoc¢ima udzbenika. Prvi korak u konstrukciji smisla je proces
dekodiranja reci i izgradnja lokalne koherentnosti na nivou re¢enice (McNamara, 1996,
2007). U ovom nalazu imamo svedoCanstvo da kad udzbenik ponudi pomo¢ u
dekodiranju, u€enici nisu skloni da tu pomo¢ koriste. I ovaj deo obrasca sluzenja
knjigom je posledica njihovog dosadasnjeg Skolskog iskustva i odnosa nastavnika
prema vaznosti razumevanja svake pojedine reci da bi se razumeo smisao.

Ocekivani nalaz je dozivljaj u€enika da su ilustracije (4. rang) i boksovi sa
zanimljivostima (2.rang) u vrhu korisnih pomo¢i udzbenika. Dok prve, imaju jasnu
didakticku vrednost u konkretizaciji, vizuelizaciji sadrzaja koji se uci (ukoliko su
zadovoljile standard funkcionalna upotreba ikonickih sredstava izrazavanja),
zanimljivosti ¢esto imaju samo motivacionu funkciju.

Jo§ jedan komentar se namece. To je visok procenat dece koja nemaju odgovore
na ova pitanja, ¢ak i kad im se ponude komponenete udzbenika i ne moraju sami da ih
smi$ljaju. Odgovor ‘“ne znam” je na 2. mestu na listi korisnih pomoci udzbenika, a ¢ak
na 1. mestu na listi najmanje korisnih. To moze biti posredan dokaz o skromnim
metakognitivnim znanjima zbog kojih u€enici ne znaju Sta im moze sluZiti kao pomoc¢.
Istovremeno, nalaz je potpora nasoj diskusiji rezultata kvantitativne analize: ucenici
nisu iskoristili ponudenu pomo¢ didakticke aparature u A modelu udzbenika jer je nisu

prepoznali ili nisu znali kako da je koriste.

6.3.4. Diskusija obrazaca sluzenja knjigom na osnovu iskaza uéenika

Analiza iskaza ucenika u ovom delu rada sugeriSe odredene interpretacije i

zakljucke: preko ovih iskaza moZemo rekonstruisati ucenicki dozivljaj udZbenika,

ucenja iz udzbenika ali 1 Skolskog ucenja generalno.
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Nalazi ukazuju da je za ucenike, udzbenik “nastavnik koji predaje u kuénim

uslovima®®”

, koji osigurava dostupnost nastavnog sadzaja i van Skole, u drugom
prostoru i u drugom vremenu. Kada uce iz udZzbenika, ucenici ga najvise koriste kod
kuc¢e, u funkciji zamene za nastavniCko predavanje. Udzbenik tako deli tradicionalan
odnos prema nastavi i ufenju: nastava (shvacena kao nastavni¢ko prezentovanje
nastavnog sadrzaja) je ono §to se deSava u Skoli, a u¢enje (mentalne aktivnosti usvajanja
tog sadrzaja od strane ucenika) se deSavaju u nekom drugom prostoru i u nekom
drugom vremenu. Ucenici u Skoli slusaju predavanja (ucionice su pre slusaonice) a kod
kuce uce i snalaze se kako da rese probleme kad nesto ne razumeju iz teksta (svega 11%
ucenika trazi pomo¢ od nastavnika kad nesSto ne razume iz udzbenika). U dozivljaju
dece iz ovog istraZivanja (i nastavnika) proces u€enja i nastave su dva sveta. UdZbenik
sluzi za ono ucenje kod kucée, samim tim, navike ucenika nam svedoce da se retko ili
uopste ne koristi u nastavnom procesu.

U predstavi dece, udzbenik je ekpozicija sadrzaja (ekpozitorni tekst), njegova
najvaznija komponenta je osnovni tekst koji se dovodi u vezu sa predavanjem
nastavnika koji je naglasio $ta je najvaznije za datu temu (za tre¢inu ucenika). Samo
dvoje ucenika je, opisujuc¢i kako uce iz udZzbenika, spontano pomenulo jo$ neku
komponentu osim osnovnog teksta (ilustracije i PNZ).

Dalje, strategije koje primenjuju u radu na udzbeniku, govore o naporu da se §to
viSe 1 bolje upamti tekst (onih koji pamte bez pomagala i onih koji podvlace, ali zapravo
to ne koriste, ve¢ se trude da sve upamte ima 34.2%). AKko je pristup smislenom tekstu
organizovan oko pamcenja, kao glavnog mentalnog procesa, onda je verovatno da
ucenici tekst vide kao niz izolovanih informacija koje treba upamtiti (ufenje se
izjednacava za pamcenjem, a dobro nauceno sa te¢nim reprodukovanjem). Nalaz je u
skladu sa istrazivanjima procesa konstrukcije razumevanja iz teksta i posebno
metakognitivnog pradenja tog procesa. Zapazeno je da, po pravilu, ispitanici
ekpozitornom tekstu prilaze kao da je re¢ o listi nezavisnih informacija koje bi trebalo
zapamtiti, Sto se prepoznaje u njihovom metakognitivnom sudenju (metacognitive

jugment) o sopstvenom razumevanju teksta (Thiede et all., 2009).

% Da parafraziramo Bernstajnovu formulaciju da je funkcija udzbenika da obezbedi zvanicno pedagosko

vreme u kucénim uslovima (Bernstain, 2003)
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Prethodni nalaz o kvalitetu podvlacenja teksta (u okviru analize interakcije

ucenika sa tekstom koji su ucili) je u saglasnosti sa uvidima dobijenim na osnovu
upitnika 1 intervjua sa ucenicima. Podvlacenje teksta uCenika u ovom istrazivanju,
ukazuje da ono nema funkciju struktuiranja bitnog (17.5%), kao ni funkciju
uspostavljanja interakcije sa tekstom, pri ¢emu ta interakcija oznaCava misaono
aktiviranje onoga ko uci.

Nalazi ukazuju na probleme koje ucenici imaju sa pra¢enjem Svog procesa

(ne)razumevanja i procesa ucenja. U naSem istrazivanju, ne$to manje od polovine

ucenika (oko 45%) kad se desi da ne razumeju nesto u tekstu, ne umeju da ekpliciraju
Sta rade ili koriste neefikasne strategije (ako objedinimo odgovore tipa “ne znam”,
negaciju problema i neefikasne strategije). Isto tako, uvid da je proces ucenja zasnovan
na napredovanju u razumevanju je izostao kod oko 65% ucenika (ako na pitanje Kako
znas da si naucio?, objedinimo odgovore tipa “ne znam”, i one kojima je kriterijum
fluentna reprodukcija zapaméenog). Maknamara problem metakognitivnog pracenja
odreduje kao izazovan a nekad nemogu¢ zadatak za mnoge uéenike (McNamara et al.,
2007). Istrazivanja pokazuju da su ljudske moguénosti u pracenju razumevanja relativno
siromasne, da tesko i loSe sude o stepenu i kvalitetu svog ucenja i razumevanja. Razlozi,
iz perspektive kognitivne psihologije, su brojni. Nekada se razumevanje izjednacava sa
nivoom osnovnog dekodiranja reci i smisla recenice, i previda da je izostalo
razumevanje smisla teksta na globalnom nivou (koherentost - veza izmedu vise
reCenica). Ili, nekada se previda da je potrebno uspostaviti veze sadrzaja teksta koji se
uci sa postoje¢im znanjima i uverenjima. Kao posledicu, u¢enik bude zadovoljan kad
postigne razumevanje na lokalnom nivou (razume aktuelni tekst koji Cita) 1 stvori
“iluziju razumevanja” (McNamara et al, 2007, str 469). Tre¢i razlog moze biti U
proveravanju razumevanja neposredno posle ucenja kada su kritine informacije jos§ u
radnoj memoriji i stoga su ucenici u iluziji da mogu isto tako reprodukovati u nekom
budu¢em odloZenom vremenu. Jo§ jedan razlog mozemo dodati iz analize prakse ucenja
nasih ucenika. Ukoliko je u procesu ucenja i presliSavanja ukljucena jos neka osoba
(roditelji, brace ili sestre kod kuce), partneri u ucenju su skloni da preuzimaju mnogo
viSe nego Sto je potrebno uceniku da bi informacije iz radne memorije presle u
dugotrajnu ili da bi se razumevanje jednog pojma umrezilo u kognitivnu shemu ucenika.

Oni tada daju signale (pocetno slovo traZzenog termina, pominju pojmove koji su
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asocijacije trazenog pojma, postavljaju podpitanja koja navode ka tatnom odgovoru i
slicno). Ovakva podrska je podrska iluziji da se zaista razume i zna. U Skolskom
kontekstu, kad podrska izostane i u¢enik ostane sam, veoma Cesto se deSava da mora da
se suocCi sa odsustvom razumevanja ili Sto je ¢esce, da uzroke svog neuspeha locira van
sebe (nastavnik, uslovi, drugi ucenici, losa sreca i slicno). Ekpliciranje svih teskoca u
razvoju metakognitivnog pracenja procesa konstrukcije razumevanja, koji ukljucuje i
situacije kad razumevanje izostane, a posebno eve izvore “iluzije razumevanja” od
kljucne je vaznosti kako za dalja istrazivanja, tako 1 za pedagosku praksu.

U vezi sa prethodnom stavkom je i nalaz da iskaze ucenika karakterise

siromasSan re¢nik kojim se opisuju mentalisti¢ki pojmovi i strategije uéenja. To dodatno

ukazuje na nerazvijenu metakognitivnu regulaciju. U iskazima u¢enika dominiraju opsti
neprecizni termini (uc¢im, prepiSem, zapamtim, podvucem). Postoji i oOtezano
razumevanje znacenja i odnosa procesa ,,razumevanje” i ,,ucenje” (lz knjige izvlacim
teze a iz sveske ucim). Neka deca smatraju da ucenje prethodi razumevanju, §to ukazuje
na odvojenost ova dva procesa. Ako se jo§ ucenje izjednacava sa mehanickim procesom
(Podvlacim i bubam ako mi drugacije ne ide), onda se ni ne mogu ocekivati veci
obrazovni ishodi. Poducavanje svih naucnih disciplina bi trebalo da obuhvati ucenje i
razvijanje jezika misljenja i jezika ucenja, kako generalno, tako i uvazavajuci
specificnosti misljenja u nauc¢noj disciplini koja se uci. Put ka efikasnijem ucenju mora
da obuhvati i razvoj razgranatog i bogatog re¢nika kojim se opisuju misaoni procesi

Na kraju, najvazniji komentar: dobijeni (rekonstruisani) odnos u€enika prema
uéenju 1 knjizi je deo njihovih naucenih obrazaca u toku sedmogodisnjeg Skolskog
zivota. lzgradene strategije ucenja iz udzbenika, zadovoljavaju potrebe ucenika u
situaciji provere znanja u Skolskom kontekstu. To dalje znac¢i da analizom obrazaca
ponaSanja ucenika sa udzbenikom, moZzemo da zaklju¢imo o dominantnim oblicima
ucenja (koji su zadrzani prvenstveno nainom ocenjivanja), mozemo da zaklju¢imo 0
ulozi udzbenika u nastavnom procesu (da li, koliko 1 kako nastavnici koriste udzbenik).
Drugim re¢ima, iako smo u ovom istrazivanju, drzali pod kontrolom faktor — nastavnik i
njegovu praksu koriS¢enja udzbenika, posredno ovaj faktor biva veoma vidljiv. To se ne
odnosi na nekog konkretnog nastavnika, ve¢ pre jednog “uprosecenog” nastavnika koji
je preko uc¢enic¢kog dozivljaja i Skolske prakse modelovao obrasce ponasanja ucenika u

Skolskom kontekstu koji ukljucuju udzbenik.
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6.3.5. Konstrukcija razumevanja ZOM

Prva analiza je pokazala da ucenici na razli¢ite nacine i razliCitim tempom usvajaju
elemente koji ¢ine osnovu za razumevanje ZOM. Pokazalo se da razumevanje situacija
u kojima se masa proizvoda prividno povecala i u kojima se masa proizoda prividno
smanjila, ne izgraduju simultano, ve¢ pre sukcesivno, posebno s toga §to ove dve
situacije su u razlicitom stepenu izoloZene uticajima naivnih, li¢nih uverenja ucenika

koja su razli¢ita od nau¢nog razumevanja.

Zato smo se upustili u nesto $to bi moglo da se nazove i mikrogenetskom
analizom procesa konstrukcije razumevanja ZOM. Ovaj termin su skovali Pelegrino,
Cudovski i Glaser parafrazirajuéi Pijazeova istraZivanja genetitke epistestemologije
(Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001). Sami autori svoj metod, osim sli¢nosti u
imenu, ne povezuju sa Pijazeovim pristupom u kom geneti¢ko se odnosi na razvoj kroz
zivotni ciklus. Njihov metod sami jo§ nazivaju i mikrovremenska analiza ili
mikrorazvojna analiza. U ovom pristupu se intenzivno, u gustim vremenskim
intervalima, posmatraju jedinke da bi se uodili trenutni procesi koji bi ostali van
domasaja u nekim redim intervalima posmatranja, sa ciljem detaljnog razumevanja
nastajanja neke kompetencije (Pellegrino et al., 2001). Analiza se uporeduje sa veoma
brzom stroposkoskom fotografijom koja hvata proces kapljice vode koja pada iz
slavine. U okviru kognitivnog razvoja, istraZziva¢i su koristili ovaj pristup da bi
identifikovali momenat kad dete pocne da koristi novu strategiju, kakvo je to iskustvo,
Sta je dovelo do toga i slicno. Pominjali smo istrazivanje (Alibali & Goldin-Meadow,
1993), u kome je utvrdeno da neslaganju dec¢jeg gesta i govora (mismach) moze ukazati

na momenat pojmovne promene.

Nase istrazivanje nije dizajnirano na osnovu ovog pristupa, ali ima po neki
element slicnosti. U zgusnutom vremenskom intervalu analizirali smo nastajanje jednog
razumevanja vaznog zakona iz oblasti hemije: u€enje i dva posttesta ostavila su puno
materijalnih tragova ucenja ucenika. lako je u Skolskom nastavnom programu
predvideno da se ovladavanje ovim elementima deSava simultano, pretpostavili smo da,
1z pozicije onog ko uci, to ne ide tako ve¢ pre nalik lestivici konstrukcije razumevanja
ZOM.
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Elementi sadrzaja lekcije su nam dali putokaz iz kojih komponenti samo
razumevanje ZOM moze da se izgraduje: postoji iskaz 0 ZOM, definicija; drugi element
je ckplikacija ZOM, S§ta definicija zna¢i ukljuCujuci tipi¢an primer. Zatim sledi
komponenta koja se odnosi na ,,grani¢ne situacije* vazenja ZOM, koje to svakako nisu
iz perspektive nauke, ali situacije kada masa prividno raste i masa prividno opada, iz
ugla pocetnika, mogu biti doZivljene kao grani¢ne. P0 analogiji sa razvojem pojmova,
za proveru usvojenosti je vazno ispitivanje netipi¢nih primera, grani¢nih primera. Tako i
u razvoju razumevanja ZOM, vazan korak je ovladavanje netipi¢énim primerima. Ove
situacije su dodatno otezane za razumevanje jer se u njima vidljivo sudaraju spontano i
nau¢no razumevanje, dotadasnja decja zivotna praksa, percepcija i jezik sa tumacenjem
nauke. Zanimalo nas je i da li razvoj razumevanja ide istim tempom za sitacije kada
masa prividno raste i kada masa prividno opada. Jo$ jedna komponenta razumevanja je
ovladavanje objasnjenjem ZOM na cesticnom nivou, specifiéni nivo mikrosveta sa
kojim deca ne mogu da imaju nikakva iskustva. On je za njih potpuno apstraktan.

Analizirali smo kako tece proces konstrukcije razumevanja ZOM, tako Sto smo
uporedili ta¢ne odgovore, delimi¢no ta¢ne odgovore 1 netacne odgovore u prepricavanju
i na testu znanja za ove Cetiri komponente razumevanja ZOM. Delimi¢no ta¢ni odgovori
su izuzetno dragoceni. Oni predstavljaju sivu zonu izmedu znanja i1 neznanja, zonu
konstrukcije razumevanja, zonu koja je najosetljivija jer moZe preci u razumevanje ili se
vratiti u nerazumevanje. Dobrim nastavnicima bi trebalo da je pravi izazov traganje za
sivim zonama u kojima se konstruiSe znanje u kojima je vidljiva borba da se dosegne
razumevanje. Oznacavacemo ih kao odgovore ,,u procesu® jer ih vidimo kao kretanje,

proces konstrukcije razumevanja.
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Tabela 20. Raspodela ta¢nih, delimi¢no ta¢nih i neta¢nih odgovora po komponentama

razumevanja ZOM

definicija ZOM | ekplikacija masa  prividno | masa prividno | ¢esti¢ni nivo

ZOM raste opada
prepri¢ | test prepri¢ | test prepri¢ | test prepri¢ | test | prepri | test
¢
tacni 73 75 34 23 12 24 30 39 48 41
odgovori | 57.9% 59.5% | 27% 18.3% | 9.5% 19% 23.8% 31% |38.1% |325
%
delimi¢n | 12 3 15 46 14 47 23 8 6 3
o tatni | 9.5% 24% | 11.9% 36.5% | 11.1% 37.3% | 18.3% 6.3% |4.8% |24%
odgovori
netaéni | 41 48 77 57 100 55 73 79 72 82
odgovori | 32.5% 31.8% | 61.1% 49.2% | 79.4% 43.7% | 57.9% 627 |57.1% |65.1
% %

Prema ocekivanjima, u€enici najpre savladaju samu definiciju ZOM (57.9% na
prepriCavanju 1 59.5% tac¢nih odgovora na testu). Sva dosadas$nja analiza ponaSanja
ucenika ukazuje da su najpre spremni da nauce sadrZaj doslovno. Nauciti definiciju
Z0OM mogu 1 bez razumevanja 1 bez angaZovanja prethodnih znanja 1 bez narocitog
misaonog truda. Ucenici su ovladali ,lokalnom koherento$¢u“ na nivou recenice
(McNamara, 1996). Belezimo da je viSe od polovine ucenika posle situacije ucenja
znalo da reprodukuje iskaz koji odreduje ZOM. Ovaj proces li¢i na proces usvajanja
nauénih pojmova: najpre se usvaja termin, re¢ koja tek naknadnim procesima
elaboracije i interiorizacije postaje pojam (Vigotski, 1983).

Slede¢i segment je objasnjenje, ekplikacija ZOM. U testu prepriCavanja 27%
ucenika je ta¢no odgovorilo. Polovina ucenika koji su umeli ta¢no da reprodukuju iskaz
definicije ZOM, ne ume da ga objasni i navede tipian primer. Drugim re¢ima dobili
smo procenat dece koja su razumela osnovno znacenje ZOM. U testu znanja, dva
zadatka su testirala razumevanje ZOM u odnosu na prirodu promene (fizicku ili
hemijsku) koju ovaj zakon objasnjava i1 dobijeno je 18.3% tac¢nih odgovora.

Razlikovanje fizickih 1 hemijskih promena bi trebalo da je deo predznanja ucenika sa
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kojim su us$li u situaciju ucenja. Medutim, ovaj zahtev za povezivanjem ZOM sa
prethodno ucenim, zahtev da pokazu da su ovladali smislenim vezama medu
pojmovima ,,zaljuljao* je razumevanje u¢enika i ovo je jedini segment lekcije kod koga
su procenti ta¢nih odgovora na testu manji nego na prepri¢avanju. Istovremeno, siva
zona odgovora koji su delimi¢no ta¢ni je posebno povecana u situaciji testa 31.6%.
Slede¢i segment lekcije o ZOM se odnosi na situacije u kojima masa posle
hemijskog procesa prividno raste ili opada. To su procesi u kojima ucestvuje gas, bilo
da se otpusSta (masa postaje manja) ili se vezuje za supstancu (masa postaje veca).
Pretpostavili smo da ¢e ucenici imati teSkoce u procesu ovladavanja ovim aspektima
ZOM jer su oni posebno osetljivi na upliv spontanog zivotnog iskustva, samim tim to su
skliska mesta za stvaranje zabluda (misconceptions). Mislimo da smo na grupnom
nivou uhvatili sivu zonu konstrukcije razumevanja, koja verovatno ima sli¢nu sliku i na
individualnom nivou svakog pojedina¢nog ucenika. Prvo se moze uociti da najmanje
ta¢nih odgovora ima u situaciji kad masa raste i na prepricavanju (9%) i na testu (19%).
Moglo bi se re¢i da potpuno razumevanje situacije M+ je teze u odnosu na M- (tacnih
odogovora na prepri¢avanju 23.8% a na testu 31%). Ako u hemijskom procesu nastaje
gas 1 odlazi u vazduh, masa opada i1 to razumevanje moZe lakSe da se asimiluje u decje
zivotno iskustvo. Videli su paru koja odlazi iz posude sa vodom koja kljuca i da
vremenom ne ostane niSta u posudi. lako je ovo fizicka promena a ne hemyjska, to
zivotno iskustvo, po analogiji, moze olakSati razumevanje situacije kad je masa
hemijskog proizvoda manja od poc¢etne mase reaktanata. Ako gas uhvatimo u balon koji
¢e se od toga naduvati, dokazacemo vaZenje ZOM. I to je poznato deci iz li¢nog
iskustva. Problem sa situacijom M+ je §to se gas vezao za supstancu i tako povecao
masu. Tesko je razumeti situaciju sa zardalim ekserom kad i percepcija (nepromenjen
deo eksera je skriven i smanjen ispod slojeva rde) i jezik (,,rda je pojela ekser) govore
suprotno. Mislimo da je u tome deo objasnjenja za razlike izmedu procenta tanih
odgovora na segmentima M+ i M- u testu i prepri¢avanju. Detaljnije ¢emo analizirati
ova potencijalno skliska mesta razumevanja u slede¢em poglavlju.
Slede¢i segment odnosi se na objasnjenje ZOM na Cesticnom nivou (atomi se
sudaraju 1 prekombinuju, svi su tu na pocetku i na kraju hemijske reakcije). Nasa
pocetna ocekivanja su da je Cesti¢ni nivo objas$njenja ZOM najtezi za razumevanje jer

govori miskrosvetu sa kojim ucenici nemaju (ne mogu da imaju) nikakva iskustva.
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Medutim, procenti ta¢nih odgovora su na drugom mestu, odmah posle segmenta koji se
odnosi na definiciju ZOM. lako je re¢ samo o tre¢ini ucenika koji vladaju ovim
razumevanjem (38.1% na prepri¢avanju i 32.5 % na testu) to je ipak viSe nego za druge
segmente (eksplikacija ZOM, M+ i M-). Moguce je da je apstraktnost objaSnjenja
CestiCnog nivoa zapravo olakSala razumevanje jer se ne sudara sa zivotnim iskustvom
deteta, a moze biti i posledica $kolskog iskustva. Nastavnici hemije, ¢iji ucenici su
ucestvovali u istrazivanju su izuzetno dobri nastavnici koji znacajnu paznju posvecuju
razumevanju hemijskih procesa na Cesticnom nivou (prema sopstvenim iskazima).

Dinamiku kretanja konstrukcije razumevanja prikazacemo i graficki. Ne ulazeéi u
dublje analize, jer ava analiza ima samo ekplorativni karakter, prikazacemo preko
grafika 5. postignua dece na testu prepriavanja na izdvojenim komponentama
razumevanja ZOM.

Grafik 5. Dinamika kretanja konstrukcije razumevanja ZOM
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Segmenti, komponente razumevanja ZOM, koje smo izdvojili preko segmenata
sadrzaja lekcije (a verovatno bi strucnjaci za disciplinu mogli ustanoviti jo§ neke
komponente ovog razumevanja), na priloZzenim graficima vidljivo pokazuju dinamiku,
kre¢u se kao talas izmedu razumevanja i nerazumevanja, povecavajuéi 1 smanjujuci
povremeno sivu zonu nestabilnog razumevanja. Konstrukcija razumevanja je proces u
punom smislu re¢i. Sigurno nije diskretna mera koje ima ili nema (ima znanja / nema
znanja). Postoji nacelan pravac razvoja, ali je on sastavljen od mnogih puteva i
stanputica, kretanje koje ide napred - nazad, levo - desno. Mozemo parafrazirati Gijovo
oznacavanje razli¢itih diskursa kao razli¢itih sociokulturnih plesova (Gee, 2000) i reci
da je konstrukcija razumevanja pravi sociokulturni ples, dinami¢an po svojoj prirodi,
neizvesan po svom ishodu.

Da sumiramo, rezultati (koje bi trebalo wutvrditi i1 proveriti u buduéim
istrazivanjima), sugeriSu da, iz ugla onog ko uci, proces konstrukcije razumevanja ide
slede¢im koracima:

1. Definicija ZOM: Pocinje osvajanjem reci, iskaza (definicije ZOM) koji je na

pocetku samo prazna ljuska koju treba popuniti znacenjem.

2. Cesti¢ni nivo objasnjenja ZOM. Apstrakini nivo fenomena izgleda da je ipak

lakSe razumljiv, jer je celina za sebe 1 u€enici mogu da se krecu unutar tog sveta
postujuéi pravila koja vaze u tom svetu i semioticka pravila kako se taj svet

iskazuje.
3. Objasnjenje Sta je ZOM.

4. Razumevanje situacije kad se masa prividno smanjuje posle hemijske reakcije
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5. Razumevanje situacije kad je masa hemijskog proizvoda prividno veca posle

hemijske reakcije.

Koraci 3,4,5 su najtezi za razumevanje, jer oni predstavljaju zonu uspostavljanja
veza izmedu tri sveta specificnu za hemiju. Potrebno je ne samo razumeti pojedine
svetove, nego 1 uspostaviti veze medu njima. Razumevanja ovih komponenti traze
simultano mentalno kretanje sa jasnim uspostvljanjem veza korespondencije izmedu
makro, mikro i simbolickog sveta hemijskih fenomena. Istovremeno, posebno ove tacke
predstavljaju zonu susreta spontanog iskustva i nauke, spontanih i nau¢nih pojmova.
Posebno u njihovom susretu nastaje ova maglina, siva zona, zona konstrukcije u kojoj je
razumevanje nestabilno, lako podloZzno razli¢itim uticajima, koji mogu ili do¢i spolja
(priroda zadatka koji trazi ispoljavanje razumevanja, faktori konteksta i sli¢no) ili
iznutra: kao posledica svih uticaja koji su oblikovali licnu putanju (Schuh, 2003)
ucenika.

Ovo je predloZena slika procesa na osnovu uprosecenih grupnih postignuca ucenika.
Na individualnom planu, pravac nuzno ne mora ovako izgledati a dinamika procesa
mozZe biti jo§ intenzivnija, Sto ukljucuje i razli¢ite ishode. Neka deca e se, razli¢itim
tempom, izboriti, usvojiti nau¢na objasnjenja i integrisati ih u svoje kognitivne sheme.
Druga ¢e ostati negde na ovom putu. Tako dobijamo situaciju da je je svako dete po
necemu slicno a po neCemu razli¢ito drugoj deci u odnosu na razumevanje specificnih
pojmova i zakonitosti iz hemije®’. Zbog toga ¢emo jo§ jednu analizu usmeriti na zonu
susreta spontanih i nau¢nih razumevanja, istrazuju¢i izvore potencijanih zabluda u vezi

ZOM i bliskih hemijskih pojmova.

6.3.5.1. lzvori zabluda (misconception) u razumevanju ZOM

Analizu sive zone izmedu razumevanja i nerazumevanja u procesu konstrukcije
znanja 0 ZOM dopunili smo analizom pogreSnih odgovora ucenika. U njima se krije

“potencijal” da postanu zablude (misconception), odnosno da ostanu licna uverenja i

%" Nalik onoj ¢uvenoj re&enici Dostojevskog o sreénim i nesreénim porodicama, mozemo primetiti kako
je sliéno i sa uceni¢kim razumevanjem, kada postoji ono je sli¢no od jedinke do jedinke, ali kad je re¢ o
nerazumevanju, ono je uvek posebno, specifi¢no, idiosinkrati¢no, jedinstveno po svojoj prirodi kod
svakog ucenika.
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predstave o tome kako funkcioniSe svet i priroda koja su razli¢ita od nauénih
objasnjenja koje bi nastavnici i $kola trebalo da posreduju (Smith, diSessa & Roschelle,
1993; Petrovi¢, 2006; Anti¢, 2007; Yesilyurt, Selami,” Kara & Yilmaz, 2007; Timur,
2012).

Intuitivna, licna razumevanja su generalizovana iz iskustva, nastala su na licnoj
zivotnoj praksi deteta, kroz njegova spontana vanskolska iskustva, nacin misljenja i
upotrebu jezika koji su integrisani u tu praksu. Ova li¢na uverenja su u skladu sa
uzrastom, stadijumom saznajnog razvoja i individualnim iskustvima deteta, imaju
emocionalnu valencu (jer su licna, nastala licnim naporom osobe) i zbog toga su
stabilna, C¢vrsta, uklopljena u Siru kognitivnu shemu ili strukturu, otporna na
poducavanje. Pedagoski problem nastaje kad li¢na uverenja u nastavnom procesu ne
budu transformisana i rekonstruisana u odgovaraju¢a nau¢na objasnjenja, nego ostanu u
kognitivhom aparatu osobe kao individualni slozaj intuitivnog pre-Skolskog uvrenja u
koji su integrisani ili dodati fragmenti $kolskog znanja. To su zablude (misconceptions).
Zajednicko ovim kognitivnim fenomenima je da su povezane za sve naucne discipline
koje se poducavaju u Skoli, rasprostranjene kod osoba razli¢itog uzrasta, bez obzira na
obrazovanje. Istrazivanja pokazuju da toga nisu poStedeni ni studenti nastavnickih
fakulteta, dakle oni koji ¢e poducavati decu na iste teme u vezi kojih sami imaju zablude

(Gonen, 2008; Timur, 2012).

Analiza u ovom istraZzivanju je obuhvatila pogresne odgovore ucenika u
iskazima u pretestu, posttestu prepricavanja nauc¢enog o ZOM i testu znanja kod pitanja
otvorenog tipa. Tako su u analizu usli iskazi sa pretesta u kojima su ucenici odredivali
vazne hemijske pojmove koji ¢ine predznanje za razumevanje ZOM: supstanca, masa,
hemijska promena, fizicka promena. U postestu su davaju¢i odredenja bitna za ZOM
opet bili u situaciji da pokazu svoje razumevanje ovih pojmova ali i drugih kao S$to su:
Cestice, molekuli, atomi, hemijska reakcija, reaktanti, reakcioni proizvod, smesa, sudar
Cestica, koli€ina, teZina i slicno. Tako su mogla da ,,isplivaju” razna nerazumevanja koja
su ugradena u ZOM ali i koja nisu sasvim direktno povezana sa temom. U analizi su
ucestvovali i stru¢njaci za sadrzaj hemije jer bez dobrog razumevanja aspekta nauke nije
bilo moguce proceniti ta¢nost iskaza. Jedinica analize je svaki pogreSan iskaz ucenika

bez obzira na S§ta se ta¢no odnosi.
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Analizom sadrzaja 211 takvih iskaza koji sadrze gresku utvrdeno je nekoliko
tipova izvora nerazumevanja koji mogu da budu prepreka usvajanju nau¢nih pojmova.
Ispravno razumevanje ZOM je otezano u situacijama kada je naucno objasnjenje u
raskoraku sa neposrednom percepcijom ucenika (26.2%) ili njihovom svakodnevnom
zivotnom praksom 1 iskustvom (16.5%). Poseban problem razumevanju predstavlja
svakodnevni jezik koji je u raskoraku po znacenju u odnosu na upotrebu th reci ili fraza
u nau¢nom iskazu (39.8%), a problem mogu predstavljati i razumevanja koja ucenici
imaju iz srodnih Skolskih predmeta i prenose ih nekriticno u ucenje hemije (17.5%).
Podela izvora problema se mora shvatiti uslovno. Percepcija je ¢esto prirodno vezana za
praksu a jezik i za praksu i za razumevanje prethodnog $kolskog znanja, pojmova iz
istog ili drugog predmeta. U ovom slucaju smo namerno razdvojili ove izvore ne bi li
izdvojili sva potencijalno skliska mesta.

Pokusali smo da rekonstruiSemo kako ovi faktori deluju, odnosno S§ta ta¢no

predstavlja problem, prepreku za usvajanje pojedinih hemijskih pojmova i samog ZOM.

1. Percepcija kao izvor problema u razumevanju: Percepcija jeste izuzetno vazna u
procesu u kome bi trebalo da uc€enici savladaju simultano tri nivoa fenomena (makro,
mikro 1 simbolicki nivo). Vazan cilj poducavanja/ucenja hemije je, da na osnovu
perceptivnih dokaza, promena koje su vidljive na makro-nivou, zakljucuju o
promenama u mikro svetu Cestica. Na primer, promena boje 1 mirisa je znak da je re¢ o
hemijskoj promeni a ne fizickoj.

Problem nastaje kada percepcija modeluje, deformiSe znacenje nau¢nog pojma ili
zakonitosti. U€enik prilagodava zaklju¢ak onome S§to vidi, tako $to znacenje nau¢nog
pojma ili zakonitosti menja. Na primer, Masa se rastvorila, nestala je, a radi se o tome
da se jedna supstanca rastvorila u drugoj. Snaga vidljivog je podredila krhko
razumevanje nau¢nog pojma tako §to mu je promenila znacenje. U razumevanju
ucenika, masa je svojstvo supstance kao oblik ili agregatno stanje, tako da kad se se
supstanca rastvori, rastvorila se 1 masa. Na taj nacin, nastaje greSka jer se naucno
objasnjenje podreduje perceptivnom dokazu a ne obrnuto. U naSem uzorku 26.2%
pogresnih iskaza pripada ovoj grupi. Sli¢ni izvor poteSkoc¢a imaju i sledeci primeri:

e Secer koji postaje braon, mora biti karamel (uéenik potpuno ignorise eksplicitno

dat podatak da je Secer pomeSan sa H2SO4. Umesto toga, ucenik pri¢a o
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zagrevanju pod Spiritusnom lampom, §to su ranije ucili i izvodili ekperiment.
Ucenik prilagodava objasnjenje percepciji)

Boja zavisi od boje supstance koju smo sipali u tecnost (a re¢ je hemijskoj
promeni u kojoj je nastala nova supstanca druge boje: ucenik ima uverenje da je
boja supstance njeno imanentno svojstvo kao u makro svetu samim tim ne moze
nastati u toku hemijskog procesa);

Kad zarda, masa limenke se mora smanjiti jer se atomske Cestice razlazu i ona
(limenka) pocne da rda zahvaljujuci kiseoniku (percepcija sugerise da se zdravi
deo limenke smanjio i zato je masa manja). Ucenik ima uverenja da masu ima
samo onaj zdravi deo limenke ispod rdje i samim tim masa tog dela je manja
nego Sto je bila na pocetku. Ucenik modeluje zakljucak (pogreSan) prema
uverenju zasnovanom na percepciji.

Rda je fizicka promena (posle niza tacnih iskaza, ucenik zakljuci da je rdanje
fizicka promena jer je percepcija takva da se limenka pokvarila, deformisala tom
rdom a deformacija je fizicka promena). Pogresan zaklju¢ak zasnovan na
percepciji.

Supstanca B, kad se sipa u vodu, dobije se rastvor i njena masa nestane (masa se
rastvorila). OpaZaj rastvaranja se preliva u razumevanje pojma masa, i masa se
rastvara

Masa rde i masa kiseonika je ista: dva problema: prvo, na zardalom ekseru nema
i rde i kiseonika, kiseonik je u rdi, nije poseban entitet, a kad je ve¢ poseban
onda 1 on ima masu (tesko prihvatiti da kiseonik ima masu da je kiseonik u rdi)
Nema istu boju, pa nuzno nema istu ni masu (Sve mora da se promeni po svaku

cenu, ,,prebacaj u generalizaciji, $to nije tacno, ZOM upravo suprotno tvrdi).

Postoji 1 drugi pravac, uvazavajuci zaklju€ak do koga bi trebalo do¢i, ucenici

krivotvore sam perceptivni dokaz:

masa se povecala jer sad u balonu postoji vazduh koji je proizvod hemijske
reakcije (ucenik cak netano ocitava vagu koja pokazuje da je masa ista, a
zakljucak je posledica $to ne moze da odoli percepciji naduvanog balona u kome

zna¢i sad ima joS neka supstanca koja je nekako dodata, postoji joS jedna
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supstanca u balonu, pa masa mora biti vec¢a). Ucenik menja percepciju da bi se
uklopila u dokaz (zbirtka ovih primera moze se na¢i kod Jovi€ica u
istrazivanjima razvoja kauzalnih odnosa, Jovici¢, 1976).

Za neke ucenike je problem u samoj vezi izmedu perceptivnog dokaza i nau¢nog
objasnjenja. Posto je ta veza krhka i podlozna uticajima, onda nekad iako je ceo
iskaz ,,na putu ka ta¢nom iskazu, on je nedovoljno precizan ili objasnjen na
neki prigodan nacin koji je u repertoaru ucenika. Kao u primerima:

Bakar vremenom menja boju iz crvene u zelenu, to je verovatno neki oblik
rdanja. (Postoji znanje o perceptivnim promenama, postoji i znanje o
hemijskom procesu rdanja, veza izmedu ta dva nije jasna i onda se dva dela
iskaza prilagodavaju ,,verovatno je to neki oblik rdanja)

Limenka na kojoj je nalepljena rda je teza (percepcija ukazuje da se na limenci
nalazi nova supstanca koja je otezava, nesto se nalepilo na limenku i zbog toga
je ona teza, ispod toga je Citava limenka kao $to je bila pre. Zakljucak je tacan, i
deo perceptivnog dokaza je tacan, ali nije tatna veza)

Masa je manja (tacan zakljucak) jer kada su dve case pune na vagi ona je teza, a
kad se prespe iz jedne u drugu, druga casa ostaje prazna pa je izgubila tezinu
(Ucenicu ,,vuce* percepcija da je ¢asa prazna i samo je to kljuc¢ni i dovoljan
razlog za manju tezinu; ovo razmiSljanje podseéa na iskaze ucenika u

PijaZzeovim zadacima konzervacije volumena na nivou pre konkretnih operacija)

2. Svakodnevna Zivotna praksa i iskustvo. Dokazi se nalaze u praksi ucenika ili u

njihovom iskustvu zasnovanom na praksi odraslih iz njhovog okruzenja. Praksa je tada

kljucan dokaz bilo da se iz toga moze izvesti tacan ili pogresan sud

Evo primera:

Supstanca se rastvara ako meSamo, ako ne mesamo nece se rastvoriti.
Rastvaranje je u uverenju ucenika povezano isklju¢ivo sa meSanjem kojim se
zapravo samo ubrzava proces rastvaranja.

Zelena boja bakra — whvatila se bud Zivotna praksa sa namirnicama kad

pozelene
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e Valja praviti grejace od bakra. Jeste da bakar vrmenom rda (pozeleni i promeni
svojstva, to zna), al rdanje se sprecava farbanjem metala. (1) (u¢enik zna iz
prakse proces rdanja koji se reSava farbanjem metala. Bakar je metal, promenio
je svojstva i boju, mora biti da je neka vrsta rdanja i samim tim iste se procedure
primenjuju)

e Zardala limenka je teza zajedno sa vodom (iako se ne pominje voda u zadatku, u
zivotnoj praksi, odrasli obi¢no pominju da je nesto zardalo jer je izloZeno kisi i
snegu, voda je obi¢no krivac rde, tako da mora biti da je tu negde, pa samim tim
i masa je veca, jer je uracunata i masa vode); ako pokisne zardace.

e Rdanje zavisi od temperature. Iskaz koji nije ni dokaz samo navodenje Zivotne
prakse; 56: Pa limenka je bila izlozena suncu i kisi,tako da je ona rdala i polako
se raspadala tako da je njena masa opadala. Iskustvo da stvari propadaju na
suncu 1 kisi je tako jako u izvodenju zakljucka, da se tome se mora prilagoditi
razumevanje mase — i ona opada - netacno); zbog starosti je bakar unisten; 82:
To je zato Sto kada bi padala kisa, svaki dan i odjednom sinulo sunce, da bi ona
zardala (limenka), a da nije bila na viaznom vremenu ne bi zardala (uenica
potpuno ignoriSe pitanje o masi zardale limenke i prica $ta ona zna).

e Masa rastvorenog Secera je veca od mase Secera i vode jer je mokar Secer, kad
bi ga izdvojili iz vode, tezi od suvog Secera — iskustvo da je vlazan Secer tezak
toliko snazno boji rasudivanje da dete onda ima predstavu vlaznog Secera kome
se dodaje voda 1 onda je to nuzno veca masa.

e Pridavanje fizi¢kih svojstava tela supstancama: ako je bilo neeg dva pa postalo
jedan, to jedno mora imati manju masu nego S$to je bila masa od dva entiteta:
masa je na pocetku bila veéa u oba slucaja a posle se smanjila (kada od dva
nastane jedno, nuzno se smanjuje i masa-razumevanje iz makro sveta); posto se
B supstanca rastvorila u A supsanci, onda je laksa vaga za tu tezinu; 3: na slici
1 su A i B supstance, a na slici 2 samo supstanca C, zato ima manju masu (bilo

dva sad jedno)

3. Svakodnevni jezik u kome se zna¢enje pojedinih redi ili fraza ne uklapa ili je
¢ak suprotno znacenju u nau¢nom iskazu. Jezik je bez premca, jedan od najmocnijih

organizatora iskustva a potom i misljenja. Deca dolaze u $kolu sa jasnim znacenjem reci
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koje koriste u svakodnevnom zivotu i govoru. De¢je razumevanje znacenja tih reci je

uklopljeno u pojmovnu strukturu koja im obezbeduje koherentno razmevanje sveta na

uzrastu kome pripadaju. Problem nastaje kada se u nastavi (i udzbenicima) koriste reci

koje imaju vise znacenja, od kojih jedno ima svoju svakodnevnu upotrebu. U nasoj

analizi pokazala su se dva tipa problema kada je upotreba jezika u pitanju:

3.a. Neadekvatna upotreba naucnih termina jer su sli¢ni i bliski sa nekim svakodnevnim,

pa dete ne oseca problem da moze da koristi bilo koji, dok za nauku je razlika vazna. Na

primer:

U iskazu gde bi trebalo reci rastvorio, ucenik Koristi istopio, $to je za jezik
nauke ozbiljna razlika u znacenju

Sve sto je ostalo posle hemijske reakcije (na mestu gde bi trebalo re¢i sve sto je
nastalo u hemijskoj reakciji. Uceniku je isto ostalo i nastalo — 96)

Secer i voda su izjednaceni jer su polne supstance (polarne supstance)

Kolicina mase (ne postoji kolicina mase, masa je veca ili manja, masa se moze
oCitati na vagi 1 onda je izraz Masa iznosi... — ovo je tipi¢no sklisko mesto,
odnos koli¢ine, mase 1 teZine

Termin smesa u hemiji ima precizno znacenje. Medutim, ucenici ga koriste
sinonimno da oznace svako mesSanje supstanci, svako dovodenje u vezu dve
supstance je mesanje (97: masa se nikad ne menja i pre mesanja supstanci i
meSanjem, masa uvek ostaje ista)

smesa Secera i vode - ...na kraju je ista voda kao i pre eksperimenta. U znacenju
nije promenila boju, nema taloga

Masa se ubraja u kolicinu reakcionog proizvoda

broj reaktanata mora biti isti ukupnom broju proizvoda

Ucenici koriste termin rastvor kao sinonim za reakciju (atomi postoje pre i posle
rastvora (rastvor =reakcija), kad granule cinka ubacimo u kiselinu i sacekamo
da se one rastvore (28), umesto reaguju

Rastvor reaktanata... Ucenik Koristi rastvor kao sinonim za proizvod reakcije.

(15): Ukupna masa polaznih supstanci jednaka je masi rastvora reaktanata; (5):
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ukupna masa prolaznih supstanci jednaka je masi rastvorenih supstanci (kliza
znacenje polazni-prolazni i rastvorene u smislu reakcionih proizvoda)

...bice jednaka smesi koju ¢emo dobiti (smesa je za ucenika svaki proizvod
reakcije, medutim, smesa posledica fizicke promene a re¢ je o reakciji -

hemijska promena.

e jednacina je pravilno napisana kada su atomi jednaki sa leve i desne strane

(precizno nauc¢no obrazlozenje je broj atoma svakog elementa je jednak - ovo za
ucenika se svodi na atomi su jednaki)
atomi se sudaraju, meSaju i nastaju neki novi (nastaju nove veze atoma a ne novi

atomi, ali u€eniku ta kljucna re¢ nije kljucna)

3.b. Jezik i svakodnevne fraze otezavaju ili deformiSu razumevanje nauénih pojmova i

zakonitosti

rda jede gvozde, Vazduh nagriza gvozde i uzima i odvodi delove gvozda sa
sobom okolinu i mesa se sa njom. Najve¢i broj problema je nastao zbog
svakodnevnih fraza u kojima se koriste reci ,,jede”, ,,izgrizao*. Veoma je tesko
ucenicima da odole svakodnevnom znacenju ovih jezickih fraza, posebno Sto tu
imaju upravo suprotno znacenje od onog u kontekstu hemije. Masa zardalog
eksera je veca a ne manja Sto bi se zakljucilo iz fraze da je neSto pojelo nesto;
masa je manja jer je kiselina izgrizla Secer;, Masa ¢e se smanyjiti jer je supstanca
pojela  supstancu koja je u nju ubacena (primer individualnog ili
idiosinkrati¢nog : staviti neSto u nesto je sinonim za pojesti, od dva je ostalo
jedno a jedno ima manju masu);

obrnuti smer sa rdom ,,nahvatala se rda, pa limenka dobija ve¢u masu* (11a)
fizicka promena je deformacija, mora biti nesto sli¢no i kod hemijskih promena:

Prilikom sudaranja atomi se unistavaju i prave se nove supstance- unistavanje

atoma nuzna posledica sudaranja; Molekuli se deformisu ali su tu, zato masa
ostaje ista; Atomi se razlazu; Neke cestice nestaju a druge nastaju (28); 91:
atomi koji izgraduju supstance ne mogu nestati, to su ti isti samo malo
ispreturani atomi (izdeformisani) (tesko je odoleti da posle sudara nema

deformacije, pa Cak koristi i taj stu¢ni termin)
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4. Razumevanja koja ucenici imaju iz srodnih $kolskih predmeta i prenose ih nekriti¢no
u uéenje hemije, medu pogresnim iskazima ima oko 17.5% ove kategorije. Ucenicko
iskustvo sa kojim ulazi u nastavnu situaciju u¢enja novog oblikovano je ne samo
van§kolskim, svakodnevnim ve¢ i svime $to se do tog momenta ucilo u Skoli. Logi¢no
je ocekivati da misao, uverenja i jezik ucenika su vise pod uticajem predmeta koje su
duze udili, na primer matematike, koja je prisutna od prvog razreda, ali i fizike koja se
uci od Sestog razreda. Da je samo re¢ o pamcenju, kategorisali bi smo ga kao proaktivnu
inhibiciju. Mislimo da je viSe re¢ o uticaju na razumevanje novih pojmova i zakonitosti.
Stari, u¢eni pojmovi prekrivaju razumevanje novih pojmova i zakonitosti iz hemije
skoro uvek kad su ti novi sadrzaji sli¢ni (formalno, lingvisticki, sadrZzajno) sa onim $to
se ve¢ zna. Argumentovac¢emo slede¢im primerima:

e Kad spojimo dve supstance u jednu, masa mora biti vecéa (zbrajanje iz

matematike)
e Rda na gvozdu nastaje zbirom vode i kiseonika (matematika)
e Broj reaktanata mora biti isti ukupnom broju proizvoda (u ovom kontekstu

hemije nema brojeva — preneto razumevanje iz matematike)

Pre i posle reakcije proizvod mora biti jednak (matemati¢ko znacenje proizvoda);
Ukupna masa proizvoda supstance jednaka je ukupnoj masi proizvoda reakcije
(proizvod u matematematickom smislu, prenet bez razumevanja razlika)

e [zracunaju masu reakcije (izratunavanje u matematickom smislu)

e ZOM je zakon odrZanja energije (omaska, koja ukazuje kako je blizi Zakon koji

se ucio iz fizike i nema dovoljno razumevanja razlika izmedu starog i novog 27)

e Onda se ni supstance ne menjaju; Supstanca se nikad ne menja (supstanca se

menjaju u toku hemijske reakcije a ovo je preneto iz fizike ,,materija ne nestaje 1
nastaje‘)

e Masa se nikad ne menja (podvarijanta Zakona odrZanja materije i energije -

ucenik ne pravi razliku od ovog zakona od prethodnih

e atomi ne nestaju samo prelaze iz jednog obika u drugi (Zakon odrZanja energije)

e gas je od Cestica koje su nevidljive pa se samo mogu videti mikroskopom

(biologija, male jedinice se mogu videti mikroskopom)
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e zapremina: Cestice cinka se u dodiru sa vodonikom Sire i time se povecava
zapremina, ali masa ostaje ista. (u¢enik osmisljava sebi naduvani balon koji je
stavljen na erlenmajer u ovom ogledu. Ne pominje gas kao proizvod reakcije vec
samo zapreminu, to zna i to mu je jasno iako nigde se zapremina ne pominje

e ZOM je ukupna masa reaktanata koja je jednaka proizvodu mase reakcije (znaci

da je krhko razumevanje i mase ni proizvoda)

Posebnu podgrupu netaénih odgovora koji su negde na putu konstrukcije
razumevanja ZOM, ¢ine odgovori u kojima je vidljivo da je ucenik razumeo osnovnu
vezu izrazenu u ZOM, a onda je ¢vrsto i nefleksibilno primenjuje na sve situacije i tako
pravi gresku. Na primer: ... i zardala limenka ima istu masu zato Sto vazi ZOM (iako u
lekeiji stoji eksplicitno da je masa veca, dakle, potpuno je prevideo eksplicitnu
informaciju o ve¢oj masi); Ucenik najpre kaze da je to, $to je bakar pozeleneo, hemijska
promena (nuzno su mu i svojstva promenjena), ipak kaze: mislim da su mu svojstva ista,
svi atomi u bakru su ostali isti, nisu nestali, samo su se iskombinovali. Znac¢i da se
ucenik ¢vrsto drzi objaSnjenja ZOM.

Sumirajué¢i, mozemo re¢i da stvaranje uslova u nastavi u kojima ¢e ucenici u
pisanom ili usmenom vidu u€initi ekplicitnim svoj nac¢in misljenja 1 upotrebu jezika ima
nekoliko koristi, istrazivacku, jer se kvalitativnom analizom moZe ustanoviti
raznovrsnost na¢ina misljenja u nestabilnoj sivoj zoni konstrukcije smisla i znacenja
izmedu razumevanja 1 nerazumevanja. S druge strane, pedagoSke koristi su suStinske:
saznanje $ta su potencijalno skliska mesta za usvajanje nau¢nih pojmova, kako se sve
moze ispoljiti (i na koju stranu krenuti), suceljavanje li¢nog, spontanog i naucnog,
akademskog, daje mogucnosti nastavniku da pruzi dodatne potpore oko tih skliskih
mesta, da neke stavi u fokus nastavne situacije, da obezbedi intervencije koje nisu
kratkoro¢ne ve¢ traju u vremenu, da ugradi u nacin procene ucenickog postignuca i
njegov li¢ni napor u borbi za razumevanje. Verujemo da su fokusirani, kreativni, trajni,
osetljivi napori nastavnika da pomogne borbu razumevanja u sivoj zoni konstrukcije

smisla 1 znacenja, klju¢ podizanja kvaliteta obrazovanja.
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[. Zakljuc€ak

Sociokonstruktivisticko razumevanje procesa ucCenja 1 nastave postalo je
dominantna paradgima u nau¢noj i strucnoj literaturi poslednju deceniju. Stvaranje
ambijenta za ucenje u kome ucenik ima participativou ulogu i kroz vlastite misaone
aktivnosti izgraduje svoja znanja istovremeno je ideal kome se tezi ali 1 kriterijum za
evaluaciju nastavnog procesa. U tom kontekstu, otvara se prostor za slozene neliarne
oblike pedagoske interakcije. Pored klasi¢ne sheme komunikacije, u kojoj ucenik stupa
u interakciju sa znanjem preko nastavnika kao medijatora, u sloZenom nelinarnom
modelu, javljaju se i dva nova oblika pedagoske interakcije: (a) neposredna interakcija
ucenika sa znanjem koje je pedagoski oblikovano od strane nastavnika i (b) neposredna
interakcija sa znanjem ili objektom saznavanja (Ivi¢ i sar., 2003). Ovako shvacena
pedagoska intrakcija ,,rehabilituje” poziciju udzbenika koji moze da postane i izvor
pedagoski oblikovanog znanja i samog znanja i da modeluje i vodi (u granicama koje
postavlja medij udzbenika) ucenika u procesu konstrukcije znanja.

Za razliku od bogatog istrazivackog polja koje ima u fokusu nastavni ambijent,
uloge nastavnika i ucenika 1 nacine rada, sociokonstruktivisticko koncipiranje
udzbenika je novina. Teorijsko 1 empirijsko izu€avanje udzbenika u okvirima
sociokonstruktivisticke paradigme postoji samo kao istraZivacka tradicija Instituta za
psihologiju Beogradskog univerziteta. Definisanje udzbenika u ovim okvirima
omogucava proSirivanje 1 usloznjavanje njegove funkcije: udzbenik je specifican Zanr
kulturnog proizvoda koji ima formativnu ulogu u razvoju jedinke. Specificnost ovog
Zanra, istovremeno 1 kljuéni mehanizam kojim udzbenik ostvaruje svoju formativnu
funkciju, ¢ini njegova didakticka aparatura. Didakticku aparaturu ¢ine strukturalne
komponente udzbenika i njihova kompozicija koje su istovremeno, i kulturno potporna
sredstva (koje internalizacijom omogucuju da se kultura (re)produkuje), kao i partner u
pedagoskoj interakciji. Ova druga uloga omogucuje da udzbenik stvara nastavne
situacije, koje kod ucenika pokrecu relevantne misaone aktivnosti, koje mogu da vode
usvajanju ne samo znanja, nego i na¢ina misljenja u nauc¢noj disciplini. Internalizacija
nauc¢nog nacina misljenja otvara prostor za kognitivni razvoj kroz Skolsko ucenje kojim

se modeluje razvoj jedinke ka zrelijem, autonomnijem stadijumu.
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Konstrukcija sociokonstruktivistickog udzbenika pociva na takvoj kompoziciji
strukturalnih komponenti kojima ¢e se maksimalno uvaziti priroda onoga ko uci,
priroda nacina misljenja u odredenoj nauc¢noj disciplini, dinamicka i dijaloska priroda
same konstrukcije razumevanja kao i1 potencijale i ograniCenja medija kao Sto je
udzbenik.

Cilj ovog rada je bio da istrazi moguénosti da se ova sociokonstuktivisticka
paradigma ugradi u udzbenik. Konkretno, u ekperimentalnom dizajnu, istrazivali smo
efekte i procese ucCenja iz dva modela udzbenika, jednog =zasnovanog na
sociokonstruktivistickom razumevanju procesa nastave/ucenja i drugog zasnovanog na
transmisivnom modelu nastave/uCenja. Ucenici koji su ucestvovali u eksperimentu
izjednaceni su po predznanju i kompetenciji razumevanja procitanog, varijablama koje
su se pokazale kao posebno znacajne za ishod ucenja tekstualnog sadrzaja (Otero et al.,
2002; McNamara et al., 2007; Vitale & Romance, 2007; McNamara & Kintsch, 1996;
McNamara, 2001; O’Reilly, McNamara, 2007).

Sadrzaj koji smo izabrali za proveru istrazivackih pitanja je sadrzaj hemije
specifican po intelektualnim zahtevima koje postavlja pred ucenika (simultano
procesiranje na makro, mikro i simbolickom nivou, znacajan domen zivotnog, spontanog
iskustva koje moze da bude podrska ali 1 otezavajuci faktor). Izabran sadrzaj se odnosi na
teorijsku hemiju, konkretno Zakon odrZanja mase, kao jedan od najvaznijih zakona koji
organizuju razumevanje hemijskih fenomena. Istovremeno izbor ovakvog sadrzaja moze
u aktivnosti u¢enja iz udZbenika da pokrene relevante misaone aktivnosti za usvajanje
hemije kao nau¢ne discipline. Konstruisani materijal iz koga su deca ucila, razlikuje se u
osamnaest komponenti didakticke aparature (strukturalne komponente i/ili njihove
kompozicije) od drugog modela zasnovanog na transmisivhom modelu ucenja/nastave.
Komponente didakticke aparature su dizajnirane da budu konkretizacija nekoliko
standarda kvaliteta udzbenika ¢ija je glavna funkcija: uspostavljanje smislenih veza i
aktiviranje ucenika. Vaznu ulogu u didakti¢koj aparaturi konstruisanog materijala imaju
umetnuta pitanja ¢ija je funkcija da problematizuju postojeée znanje, otvaraju dileme,
pomazu i vode ucenika kroz proces konstrukcije razumevanja (Otero, 2009, Ivi¢ et al.,
2008).

Kvantitativnom analizom efekata ucenja dobijeni su glavni efekti predznanja i

kompetencije razumevanja procitanog, ali nije dobijen glavni efekat tipa udzbenika.
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Znacajan efekat predznanja i kompetencije procitanog su u skladu sa nalazima iz oblasti
¢itanja i ucenja tekstualnog sadrzaja Pressley, 2000; Meneghetti et al., 2006; Meyer,
2003; Snow, 2002; Brookes et al., 2007; Graesser et al., 2002). lzostanak efekta
varijable tip udzbenika je bio prilicno iznenaduju¢i. Nasa ocekivanja su bila da ¢e
ucenici ukoliko im se pruzi prilika da ih udzbenik svojim nastavni¢kim diskusrom koji
uvazava njihovu poziciju, dileme i greske i didaktickom aparaturom koja poziva i
podstice misljenje 1 vodi kroz konstrukciju razumevanja sigurno prihvatiti “ponudenu
ruku”. Medutim, takav nalaz nismo dobili. Na nivou tendencija koje nisu statisticki
znacajne, postoji izvesna sklonost ucCenika koji imaju dobra predznanja i dobru
kompetenciju razumevanja procitanog za A model udzbenika. Oni su neSto uspesniji
ukoliko uce iz ovog modela. Ucenici koji imaju slabiju kompetenciju ¢itanja favorizuju
B udZbenik. Ucenici koji su slabiji 1 po predznanju i po razumevanju procitanog,
takoreci ne prave razlike izmedu dva modela udzbenika. Jednako su neuspesni na oba.
Ovakvi nalazi sugeriSu (a trebalo bi ih proveriti u buduéim ispitivanjima) da u
dozivljaju ucenika sa slabijom kompetencijom razumevanja procitanog, udzbenik u
kome znacajan broj SK 1 /ili njihovih kompozicija poziva ucenike na misljenje,
predvidanje, izvodenje zakljucaka, zapravo otezavajuci faktor. Ne samo da ne doprinosi
razumevanju nego ga i1 oteZzava. Prilog tome da je ve¢ procenat ucenika koji su ucili iz
ovog modela odustao od interakcije sa udzbenikom (14.3%) u odnosu na one koji su
ucili iz B modela (2.4%). Ovakva tendencija nasih nalaza je u skladu sa istrazivanjima
Citanja (Otero et al.,, 2002; McNamara et al., 2007; Vitale & Romance, 2007,
McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, 2001; O’Reilly & McNamara, 2007,
Graesser, 2007; Cunningham & Stanovich, 2001). Umetnuta pitanja i druge
komponente su u doZivljaju ucenika Cinilac koji za njih naruSava koherenciju teksta,
zahtev da stanu i1 razmisle, odgovore, naprave predvidanje, ponude objaSnjenje, u
njihovom slucaju narusava tok pracenja teksta 1 oteZava konstrukciju smisla i znacenja
na lokalnom i globalnom nivou. Ovo su samo moguca objasnjenja tendencija u nasim
nalazima ali koja nisu statisticki znacajna.

To sto nismo dobili znacajan glavni efekat udzbenika, otvorilo je prostor za neke
interpretacije: ucenici nisu primetili razlike izmedu dva modela, u€enici nisu prihvatili

ponudu udzbenika da udju u pedagosku interakciju 1 dijalog.
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Ukoliko ucenici i nisu primetili razlike, nalazi su u saglasnosti sa nalazima
istrazivanja Garunga (Gurung, 2004) u kome se odnos studenata prema SK u udzbeniku
nije menjao bez obzira na njihov uspeh ili neuspeh na razliCitim proverama znanja.
Autor sugeriSe zakljuCak da sama dostupnost razlicitih didaktickih pomo¢i teksta ne

garantuje veci uspeh studenata jer kad ne osecaju odgovornost da treba da stupe u

interakciju sa udzbenikom, oni to nece Ciniti.

Na$i nalazi potvrduju da ni ucenici u ovom istrazivanju nisu pokazali
odgovornost da stupe u interakciju sa udzbenikom. Od 18 komponenti didakticke
aparature A modela imamo dokaze da su u proseku ostvarili neku interakciju samo sa
5.5 ili 30.5% ovih komponenti, odnosno samo sa 1.8 ili 16.36% onih komponenti koje
sadrze pitanje koje bi trebalo da ih pokrene na relevantnu misaonu aktivnost. Ovo
odsustvo odgovornosti moze biti posledica ili situacionih faktora ili ustaljenih obrazaca
ponasanja sa udzbenikom koje su stekli u toku svog dosadasnjeg Skolovanja. Ustaljeni
obrasci ponasanja ukljucuju i uceni¢ka ocekivanja kako im udzbenik moze pomodi,
koju vrstu potpore o¢ekuju za one oblike uéenja koji se u Skolskom kontekstu vrednuju,
odnosno za one ishode ucenja koje nastavnik ocenjuje. Analiza obrazaca ponaSanja s
knjigom moze posredno uciniti veoma vidljivom praksu nastave/ucenja, uloge
nastavnika 1 ucenika, nacine koriS€enja udzbenika u nastavnom procesu 1 sli¢no ¢ak i
kad to nije bio neposredni istrazivacki cilj.

Sta ¢&ini obrazac ponaSanja sa udzbenikom dobijen u ovom istrazivanju?
Podvladenje je prva, najCesca strategija uCenja koja ima utemeljenje u principima
gestalta da se ,,izvojeni ajtema* (u lingvistiCkom, semantickom, pa 1 grafickom smislu),
bolje pamti (Danloski et al., 2013). Dosadasnja istrazivanja ukazuju da ova tehnika
moze biti efikasna samo pod odredenim uslovima: da se upraznjava tako da isunjava
funkciju izdvajanja bitnog i da se ucenici poducavaju kako je treba primeniti (Peterson,
1992, prema Dunlosky, 2013; Fowler and Barker, 1974). NasSa anailiza nudi jo$
precizniju operacionalizaciju kvalitetnog podvlacenja: To je ono podvlacenje koje
dosledno (kroz ceo tekst) izdvaja vazno u svakom segmentu teksta i koje ,,odoleva“
drugim  kriterijumima  podvlacenja (na  primer, kriterijum  jasno/nejasno,
poznato/nepoznato, zanimljivo/ nezanimljivo). Nasi nalazi ukazuju da najveci procenat
dece ili uopste ne koristi ovu tehniku ucenja ili je koristi potpuno neselektivno (ukupno

68.2%), a da veoma mali procenat dece efikasno koristi ovu tehniku kao potporu ucenju
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(2.4%). Medutim, doda¢emo josS jedan nivo problema: ¢ak i uspesno podvlacenje ne
mora nuzno voditi uspeSnom znanju. lako je malo ucenika koji efikasno podvlace,
nismo dobili statisticki znacajnu povezanost tipa podvlacenja i uspeha na testovima
prepriCavanja. Takav nalaz sugeriSe da je u obrascima ucenja iz teksta kod nasih
ucenika, podvlacenje 1 ucenje dve odvojene aktivnosti. U kognitivnom ponaSanju
ucenika podvlacenje nije u sluzbi ucenja, ve¢ pre aktivnost koja je “nametnuta”,
ocekivana od socijalnog okruzenja, ali €iji smisao oni zapravo ne vide. Samim tim
nemaju koristi od nje. Tome u prilog ide i podatak da je u obrascima ponasanja ucenika
u nasem istrazivanju, primena ove tehnike nestabilna, podlozna uticajima konteksta i
samog teksta. Podse¢amo da su ucenici u veéem procentu odustajali od interakcije sa
tekstom ako su uéili iz A modela (14.3%) prema 2.4% onih koji su u¢ili iz B modela. S
toga je najvazniji zakljuCak da ova kompetencija mora da se neguje i razvija u
nastavnom procesu, ali i da mora biti efikasno integrisana u proces konstrukcije
razumevanja, ucenici moraju ste¢i smisao same aktivnosti podvlacenja i dovesti je u
vezu sa procesom ucenja.

Drugi nalaz vezan za obrasce ponaSanja ucenika sa udZbenikom, odnosi se na to
kako ucenici koriste udzbenik, kakva je pozicija udzbenika u njithovom dozivljaju.
Johnsen je u svom pregledu istrazivanja naveo da ima malo radova koji ukazuju kako
ucenici koriste udzbenik (Johnsen, 2001). Ovaj rad je mali doprinos tom neistrazenom
polju. Za ucenike, udzbenik je posrednik (,,kurir koji prenosi informacije) izmedu
nastavnika i aktivnosti uc¢enja. Ova aktivnost se deSava van Skole, u Skoli se slusaju
predavanja nastavnika. O tome svedo¢i podatak da svega 11% ucenika trazi pomo¢ od
nastavnika kad neSto ne razume iz udZbenika. Istovremeno, nastavnik je za tre¢inu
ucenika, nosilac odluke §ta je vazno u udZbeniku. Drugim re¢ima, uloga nastavnika, u
dozivljaju ucenika, je da sugeriSe kako struktuirati tekst udzbenika, ali kad dode do
ucenja, onda je ucenik ostavljen sam sebi, ne prepoznaje nastavnika kao potporu u
situaciji kad se nesSto ne razume.

Ucenje iz udZbenika, medutim, najve¢im delom je zasnovano na pamcenju sadrzaja
(bez ekplicirane strategije (23.8%), koji ekplicitno samo pamte (16.7%), koji ekplicitno
ne dovode u vezu podvlacenje i ucenje svedeno na pamcenje 17.5%). Ukupno u
iskazima 58% ucenika dominira upotreba udzbenika u kojima ili nema strategije ili je

ona ekplicitno svedena na pamcenje.
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Ovu sliku upotpunjuju i nalazi o problemima koji ucenici imaju u praéenju svog
procesa (ne)razumevanja: kad se desi da ne razumeju ne$to u tekstu, u iskazima oko
45% ucenika dominiraju neefikasne strategije (ako objedinimo odgovore tipa “ne
znam”, negaciju problema i neefikasne strategije). Istovremeno u iskazima oko 65%
ucenika izostalo je ekpliciranje razumevanja kao Kriterijuma za proces ucenja (ako na
pitanje Kako znas da si naucio?, objedinimo odgovore tipa “ne znam”, i one kojima je
kriterijum fluentna reprodukcija zapamcéenog). Ovi nalazi su u skladu sa nalazima koji
ukazuju da je pracenje vlastitog procesa ucenja iz teksta jedan od klju¢nih faktora
problema ¢itanja sa razumevanjem (Gurung, 2004; Thiede et all., 2009; McNamara et
al., 2007). Kada na to dodamo i nalaz o nerazvijenom jeziku misljenja nasih ucenika,
onda je lako locirati izvore neefikasnog ucenja: ucenici se odnose prema tekstu kao
izvoru sadrzaja (Cesto listi nezavisnih informacija koju treba zapamtiti, Thiede et al.,
2009) i drugo, lako odustaju od ucenja kad postignu neki od kriterijuma koje mozemo
oznaliti terminom iluzija razumevanja (McNamara et al., 2007). Ukoliko postignu
razumevanje na lokalnom nivou, razumeju samo recenicu, bez povezivanja sa ostalim
segmentima (kao Sto je bio slucaj definicije ZOM u nasem istraZivanju) ucenici prestaju
da dalje uce. lzvori potencijalne iluzije razumevanja mogu biti i u tome ako ucenici ne
uloze napor da uspostave smislene veze sa predznanjem, ili ako se zadovolje fluentnom
reprodukcijom neposredno posle situacije ucenja, ili ako se previSe oslone na pomoc¢ iz
socijalnog konteksta (roditelji, braca i seste, pa i nastavnik) koji preuzimaju pomo¢ u
reprodukciji nau¢enog bez provere razumevanja, ili ukoliko nastavnikovo vrednovanje
efekata ucenja je svedeno na fluentnu reprodukciju. lluzija razumevanja je ozbiljan
faktor koji smanjuje kvalitet nauCenog 1 ne moze da obezbedi trajna 1 primenljiva
znanja.

Problemima na koje ucenici nailaze kad uée sadrzaj iz teksta dodac¢emo i uvide koje
smo stekli analiziraju¢i proces konstrukcije razumevanja ovog specificnog sadrzaja,
Zakona odrzanja mase. U zoni konstrukcije razumevanja u kojoj se suceljavaju
spontano decje iskustvo 1 nau¢na objasnjenja, nastavnik mora biti posebno osetljiv za
potencijalne izore zabluda. Istovremeno trebalo bi otvoriti pitanje da li predlozeni koraci
u savladavanju sadrzaja uvek odgovaraju koracima kroz koje prolazi ucenicki proces

konstrukcije razumevanja tog sadrzaja. Refleksivni nastavnici ta prilagodavanja sami
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sprovode: u procesu nastave/uCenja, rasporeduju teme 1 segmente gradiva
prolagodavaju¢i ih nacinu i pravcu koji je, iz perspektive ucenika, prirodniji.

Programi podrS8ke ucenicima i nastavnicima kako da unaprede konstrukciju
razumevanja u radu na tekstu, daju viSe smernica i za dalja istraZivanja i za pedagosku
praksu. Kao $to smo u analizi istrazivanja Citanja sa razumevanjem naveli zone izvora
faktora problema, tako i u domenu interventih programa podrske mozemo uticati na
razli¢ita polja: kompetencije samog ucenika, faktore sociokoluturnog konteksta
upotrebe udzbenika, faktore koji se ticu nastavnika (Ciji na¢in rada i nacin vrednovanja
ucenika je ugraden u njegove obrasce sluzenja knjigom).

U ovom istrazivanju nije dobijen osnovni efekat tipa udzbenika. Ipak, mislimo da
nalaz samo ukazuje da udzbenik sam, u kratkom vremenskom intervalu (koliko je trajao
eksperiment) ne moze bitno uticati na promenu obrazaca ponasanja ucenika sa knjigom,
njegov uobicajen pristup udzbeniku, ocekivanja od potpora koje moze da dobije,
uverenje Sta je efikasno ucenje iz udzbenika, Sta bi trebalo da je oCekivani oblik ucenja.
S toga ¢emo se sloziti sa Garungovim upozorenjem da ne treba suditi o udzbenicima
samo na osnovu njihove didakticke aparature (Gurung, 2003). Pravi sud bi trebalo
zasnivati na sirem pogledu koji obuhvata udzbenik, ucenika i sociokulturni konstekst, u
kome su nacin rada nastavnika i evaluacija ucenika, takvi da modeluju obrazac
koriS¢enja udzenika. Tek tada moZzemo da sudimo da li je odredeni udzbenik nasao put
do ucenika, i da li uopste postoji moguénost da ostvaruje svoje funkcije (razvojnu,
formativnu, pedagosku, kulturnu).

U pregledu definicija udzbenika, na pocetku ovog rada, izneli smo tvrdnju da se
mora po¢i od dovoljno Sirokih 1 fleksibilnih teorijskih okvira (sociokonstruktivisti¢kih)
da bi se stvorila moguénost da se o udzbeniku promislja na osnovu njegovih potencijala
kao formativnig agensa u razvoju jedinke. Tako postavljen teorijski okvir daje
mogucénost da se prevazide odredenje udzbenika koje proistice iz neposredne pedagoske
prakse. Tek tako Siroko postavljen pogled daje parametre za evaluaciju prakse
koriS¢enja i konstrukcije udzbenika.

Nalazi ovog rada, a posebno izostanak efekta tipa udzbenika na uspeh u
neposrednom razumevanju, daju moguénost da se kriti¢ki preispita upravo pedagoska
praksa 1 pozicija udzbenika u njoj, pa na osnovu toga, formuliSu smernice za

konstrukciju. Uzbenik ne moze da konstruiSe znanje za (umesto) ucenika, ali moze da u
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dijaloskom diskursu bude potpora, da ponudi pomo¢ i vodi, u zoni narednog razvoja,
ucenika kroz njegovu konstrukciju znanja i razvoj opstih intelektualnih umenja, kao i
na¢ina na koji se misli, reSava problem, posmatra unutar razli¢itih nau¢nih disciplina.
Moze da stvori uslove za stvaralacki dijalog (stvaralacko u smislu stvaranja novog
znacenja i razumevanja), da obezbedi uslove da se borba razumevanja kod ucenika
razres$i u pravcu Zeljenog (na primer, usvajanja nau¢nog objasnjenja a prevazilazenja
intuitivnog, licnog 1 spontanih pojmova). Moze da ugradi u tekst situacije ucenja u
kojima ¢e ucenici nuzno biti pokrenuti na misaoni proces i relevante aktivnosti
(optimalno narusena koherentnost teksta ili umetnuta pitanja i slicno).

Smatramo da je klju¢an nalaz ovog rada da bi KPS u udzbeniku imali snagu da

zaista postanu KPS, moraju biti od strane dece prepoznati kao takvi i moraju postici to

da deca udu u dijalog sa tekstom. Ovaj fenomenoloski aspekt u procesu ucenja, dobija
nalazima ovog rada mnogo vecéu tezinu. Dugim rec¢ima, i ako postignemo da udzbenik
postane osetljiv za razlicite kulturne miljee dece i da razli¢itim mehanizmima
(primerima, izborom sadrZaja, drugim didaktickim sredstvima) trazi put do Sto veceg
broja dece koja koriste taj udZzbenik, to jo§ uvek na garantuje da ¢e se dijalog ostvariti.
Nalik decenijskoj raspravi o razlikama u pogledu na razvoj deteta Pijazea 1 Vigotskog 1
odnosu na idealan 1 realan razvoj deteta (Baucal, 2002), tako 1 naS§ nalaz o
sociokonstruktivistickom udZbeniku koji uvazava poziciju 1 proces misljenja deteta, i u
tom procesu ga vodi ka izgradnji znanja, vazi samo u idealnim uslovima. U realnim
uslovima, da bi udZbenik imao ikakvu funkciju osim zbirke informacija, ucenici se

moraju uciti 1 da udju u dijalog sa tekstom koji Citaju.

Nauka 1 struka moraju nastaviti istraZzivanja ucenja iz udzbenika, u svim
pravcima koje su identifikovane kao izvori razlicitih faktora: istraZzivanja samog teksta,
onog ko uci Citajuci, samih aktivnosti Citanja i ucenja, socio-kulturnim faktorima.
Istrazivacka pitanja traze mnogo vise osetljivosti za one koji se ispituju, ali domisljatosti
(kako na¢i put ka onima koji kvalitativno drugacije, misle, osecaju, percepiraju, zele) 1 u
odnosu na to istraziti kakve vrste pomo¢i u procesu konstrukcije razumevanja iz teksta
mogu biti upotrebljive, kako da ih koriste, ko ¢e ih tome nauciti, kako da preuzmu
odgovornost da prihvate interakciju s tekstom. Sve su to vazna pitanja koja traze dalja
istrazivanja. Ako je ucenici ne vide didakticku aparaturu udzbenika kao pomo¢, onda

kao da je nema.
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Stoga, kao najbolje reSenje, predlazemo menjanje istrazivacke paradigme od

kvantitativne ka kvalitativnim i pre svega akcionim istrazivanjima, kojima je cilj upravo

promena prakse. U novijoj stru¢noj literaturi, ali i okviru kvalitativnih metodologija,
nazivaju se i ,,nastavnicka istrazivanja“ (Lytle, 2000). Kako ih autorka naziva, to su
istrazivanja u kontaktnoj zoni. Kotaktna zona metafori¢no oznacava upravo zonu susreta
indivivalnog i kulture, spontanog i nauc¢nog, implicitnog i eksplicitnog, zonu
pregovaraja 1 dogovaranja u pokusSaju konstrukcije medusobnog razumevanja
(nastavnika 1 ucenika). Verujemo da ovakva istrazivanja najpre imaju Sansu da prosire,
u najboljem moguéem pravcu, ograni¢enja Stampanog medija, da prilagode udzbenik
socio-kulturnom kontekstu i indvidualnim obrazovnim potrebama konkretne dece, kao i
da integriSu udZzbenik u proces nastave/ucenja na nacin koji ¢e obezbediti kvalitetne
obrazovne ishode.

Uspeh i neuspeh skole zavisi od toga koji, kakvi su tekstovi, $ta se podrazumeva
pod tekstom i $ta se tim tekstom radi (Wade, Moje, 2000). Uspeh i neuspeh je dakle,
povezan sa perspektivom i poloZajem teksta, razumevanjem teksta i tipom ucenja na
tekstu u konkretnom istrazivanju, odeljenju, ili evaluaciji obrazovanja. Kao S§to
pokazuju pojedini interventni programi, kada se deca kroz duzi vremenski period (bar
godinu dana) stave u sitaciju da su okruzena raznovrsnim tesktovima i1 da SU angazivana
na tekstovima kroz razli¢ite relevantne aktivnosti, obrazovni efekti se viSestruko
uvecavaju. Osim toga, povecava se mogucnost inkluzije razli€itih de¢jih prethodnih
znanja 1 iskustava sa tekstovima (bilo da su posledica socijalnih, kulturnih razli¢itosti,
teSkoca u ucenju), smanjuje moguénost da neki ucenici dobiju etiketu ,,neuspesSnih®,
,problem dece®, ili ,,dece pod rizikom od neuspeha“. S toga, Danielson (Danielsson,
2010) predlaze da svaki nastavnik preispituje svoj rad i preko sledecih pitanja: Koliko
koristi tekst u nastavnom procesu? Koje tipove tekstova koristi? Koliko ima ekplicitnog
rada u vezi teksta i koliko meta-tekstualnih razgovora (o strukturi, Zanru, re¢niku
discipline 1 sli¢no)? Kako se izvode ove aktivnosti sa tekstovima? Ko ih inicira?

Prosirena definicija udzbenika (u kojoj se akcenat pomera na proces ucenja,
shvacenog kao konstrukcija znanja, a ne samo na ishode uéenja), stvara potencijale da
udzbenik moze preuzeti funkcije koje imaju raznovrsni tektovi (mimo udzbenika) koji

se koriste u konstruktivistickom ambijentu za u¢enje usmerenom na ucenika.
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Da bi se postigla sinergija intervencija na putu ka kvalitetnijim obrazovnim
ishodima, smatramo da je potrebno harmonizovati ambijent za ucenje koji je usmeren
na ucenika 1 udzbenik koji je koncipiran na konstruktivistickim principima ucenja. U
idealnoj situaciji, nastavnik i udzbenik deluju zajedno, odnosno intervencije nastavnika
u procesu ucenja/nastave ukljucuju udzbenik. Medutim, za to je nuzna obuka i podrska
nastavnicima da ukljuce udzbenike u nastavni proces, da u dobrom udzbeniku ne vide
samo zbirku informacija, ve¢ amplifikatora vlastitog nastavni¢kog posla, da su spremni
da deo svog posla prebace ili podele sa udzbenikom (osmisljavajuci situacije za ucenje
u kojima udZzbenik moze da vodi ucenike kroz proces konstrukcije znanja), da
preispituju kriticki (refleskivno) svoje pedagoske intervencije i didaktiCku aparaturu
udzbenika i da cak i tako obogacuju svoju praksu i mozda sami uce od dobro

konstruisanog udzbenika. UdZbenici mogu mnogo ali ne mogu sami!
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Prilog 1. Inicijalni test predznanja

Hwme u ipesume

OreHa U3 XeMHje Ha

MOJIYTOAULITY

IIIxona

Paspen u onespeme

TECT 1

N Pa3IMIUTUM Orjieauma A€Cu €€ 1a CC€ CyICTaHlla IPpOMCHHU. Hexkan usrnena xao J:[aje HECTala,

HC BUJH CC.

[ornenaj mpumepe A u b. U xon npumepa A u kox npumepa b ce necuna Heka npomeHa. Y

Ipa3He PaBOYTaOHMKE YIHUIIN KaKBa ce IPOMEHaA JAeCHIIa.

A) mehep u Boga

b) mehep 1 koHIIEHTpOBaHA CyMITOpHA

kucenuna (H,SO,)

.

.

[

IMPpOMECHaA CYIICTAHIC ]

Opn tebe ovekyjeMo Jia HaIWIIell TEKCT IO HAcJIOBOM ,,Jlecuia ce mpoMeHa, CyIcTaHIa ce

BUILIEC HE BUIU . Y TOM TeKCTy OM Tpebasyio Ja 00jacHHII IITa ce AECHIIO ca CYIICTaHIIOM Koja ce

BUllle He BHUAM (HAa mpumep, mehepoMm y mpukasaHuMm orieauma). Kako ce cymcranna

NPOMEHWIIA Y jeAHOM a Kako y ApyroM ciyuajy? Kako To 3namo? Ilra cy mokasu? Illra

MHUCIIMII Aa CC AClIaBa €Ca MAaCOM CYIICTaHI NPC U IMOCJIC HpOMeHC? OI[FOBOpe Ha CBa OBa

nuTama 00yXBaTH TEKCTOM KOju helr caj HanmucaTy.
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Prilog 2 Inicijalno testiranje razumevanja procitanog

Nwme u npeszume Ornena u3
XEMHj€ Ha
MOJYTOAULITY

[ITxona Pazpen u
0/1eJbEHE

[MTaxxspuBO mpounTaj TekcT. CrpeMu ce Aa 0JroBOPUIII Ha MUTamka Koja clese.

Il 3agarak

buno je To 1928. romune. UctpaxkmBau Oakrepuja Anekcanmap DreMuHT
JIOIIA0 je Kao oOWYHO y CBOjy pamHy coOy. Kan je ymrao, Hajupe je mperienao ImiuTke
CTaKJeHe WIOJbUIIE Y KojuMma je ysrajao Oakrtepuje. Hekomuko je mocyauma Op30
OJITIOKHUO, jep Cy ce OakTepuje y3rajaHe Ha XPaHWJIUINTY pa3BUjajie YIpaBO Kao U
panuje. Tazna je y3eo Apyry nocyauiy. ¥ oj je IpUMETHO HEUITO OCeOHO. Y jeaHOM
JIeTly XpaHWJIUINTA pa3BUjajia ce HEeKa 3eJeHKacTa Iuiecad. To ra je Bpio HajbyTHIIO.
»Kako je morma oBaMo TpoIpeTH Ta IUIECaH, KajJ caM, Ka0 W YyBEK, IMa3H0 Ja
XpaHWIUIITE U MoJbuia Oyay uncTy. Jla HUje HEKO OTBOPHO MOCYIUILY M YCIYT yOaruo
CIope MIeCHU 7«

Nako y30yhen, @raemMuHr ce HUje AUTa0 O/ CTOJa HUTH j€ TI03Ba0 MOCIYTY Ja je
u3rpau. YmpaBo oOpHyTo. CBe je makJbUBHj€ IMOCMaTpao Oall OHO MjecTo Iie je ouma
riecad. Ha XpaHwiumry cy ce 1moja MUKpPOCKOIIOM BHJelle TOMUIIMLE OakTepHuja Koje
u3a3MBajy THojewme paHa. CByna cy ce Te Oakrepuje 100pO pa3MHOXKHIIE, CEM Yy
6nu3uHM 1iecHu. Ty kao ja je Heko mycTo noapyyje. Huje 6mino 6akrepuja. »Lto To
3Haun? To ce He MOXe JApyrauuje 00jaCHUTH HEro TAaKO Jla Ta IUIECaH HU3JIydyje HEKy
CyIICTaHIly KOja yHHIITaBa OakTepuje, 300I KOJjUX Ce€ T'HOje paHe« — 3aKJby4dHo je
DneMuHr.

Taj je 3akspydak TpeOaao MPOBEPUTH €KCIepUMEHOM. 300T Tora je HajupHje
Ipecajivo IJiecaH y XPaHWIUIITE C TEYHOM XPAaHOM. YCKOpO j€ Ta TEYHOCT IMOXKyTena
ol u3nyuyeBuHe 1uiecHU. Cana je y By CTaBJbao pa3nyure OakTepuje Koje Y3poKyjy
ynany miyha, THojewe, nudTepujy uta. VM oBora myta ce >KyTH NPOM3BOJ IUIECHU
1oKa3a0 4ylecHO JAenoTBopaH. bakrepuje, koje Oum ce uHHAUYe Yy XPaHWIHUIITY
pa3MoxaBajie BEIMKOM Op3WHOM, 3acTajie Ou y cBOM pa3Bojy. Ila u oHna, kKax je oBy
KYTy T€UHY mojajiory pazbnaxuo mpeko 500 myrta, Gaktepuje cy mupoBaie. Jlakie,
miecad [leHnmmmnuym (Tako ce HAay4HO 30BE€) H3Iydyje HEKY CYICTaHIly Koja
3aycTaBJba pa3MHOXKaBame OakTepuja. Ty je cyrncranmy DieMuHT, M0 TJIECHH, Ha3Bao
TICHUIIAJIVH.
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Jaganu
1. OBoM TekcTy HajOOJbe OM OATOBAPAO HACTIOB:

A. Kako ce ynumraBajy 6akrepuje

b . bnaroneru Benukor OTkpuha

B. Kako je ®@ieMuHr cripedno pa3Boj Oakrepuja
I'. Otkpuhe neHuMIMHA

2. ONEeMHUHT je 10 CTPYIH OHO:

A. nmekap.

b. ncrpaxusau.
B. usnomnor.

I'. Gakrepuosnor.

3. [lenununujym je:

A. Heka BpCTa IJICCHHU.

b. Heka Bpcra Gakrepwuja.

B. Heka jxyTa TEUHOCT.

I. 