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Makrostruktura teksta u nastavi:
podrska ili prepreka smislenom ucenju?
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Savremene okolnosti realizacije nastave na svim nivoima obrazovanja i laka do-
stupnost razli¢itih izvora za ucenje, stvaraju potrebu da se analiziraju pedagoski
potencijali teksta u nastavi kao nadredene kategorije u kojoj je udzbenik podkla-
sa. Obzirom da je uenje u formalnom kontekstu zasnovano najve¢im delom na
ucenju verbalnog sadrzaja i praktikovanju pismenosti, vazno je sagledati kako su
razliciti aspekti teksta u nastavi povezani sa potencijalom za ucenje. Pored sadr-
Zaja, kvaliteta didakticke prilagodenosti teksta, znacajni su i mikro i makrostruk-
tura teksta ali i nac¢in njegove primene u nastavnom procesu. Cilj ovog rada je da
mapira karakteristike makrostrukture teksta u nastavi koje su vazne za unapre-
denje smislenog ucenja. U radu se problemski prezentuje makrostruktura teksta,
analiziraju se sli¢nosti i razlike termina tip teksta, Zanr i diskurs, daje se pregled
istrazivanja koja povezuju makrustrukturu teksta i efekte na ucenje. Na kraju se
izvode pedagoske implikacije koje ukljuc¢uju tezu da bi makrostruktura teksta iz
koga se uci trebalo da postane relevantni faktor za planiranje nastave, procenu
uspeha uéenja ali i unapredenje obrazovne politike i obrazovanja nastavnika.

Klju¢ne reci: makrostruktura teksta u nastavi; diskurs teksta u nastavi; tipovi tek-
sta u nastavi; smisleno ucenje; razumevanje procitanog

Uvod

U formalnom kontekstu nastave i u¢enja, od pojave pismenosti, posredo-
vanje selekcioniranih znanja i umenja, stavova i vrednosti sa generacije na
generaciju, realizuje se uz pomo¢ nekih od semiotickih sistema, a ponajpre
pisanog jezika, odnosno teksta. ,Kultura je praroditelj znakova i oruda, ali je
istovremeno i produkt upotrebe znakova i oruda® (Smagorinsky, 2001, p. 134).
U skladu sa tim, pisani tekst u nastavi moze biti sredstavo za repordukciju kul-

ture ali i za formativni razvoj jedinke i posledi¢no kulturnu produkciju.
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Razliciti oblici pisanog verbalnog sadrzaja, odnosno, tekstovi u nastavi, su
najvaznija nastavna sredstva u $kolskom kontekstu. Najveci deo $kolskog vre-
mena ucenici rade na tekstu, udzbeniku, priru¢niku, svesci, konstruisu razu-
mevanje nekog teksta (smisleno receptivno verbalno ucenje (Ivi¢ i sar., 2003)),
ili ga uce napamet (na primer, pesme), ili produkuju tekst (pesme i price,
pisma, prikaze, izvestaje, druge pisane radove). Jednako vazan je ambijent za
ucenje u kome takode dominiraju razli¢iti oblici teksta koji imaju funkciju
da posreduju znanje (plakati, pisani nastavni materijali, motivacione poruke
i sli¢no).

Pod tekstom u nastavi, podrazumevamo sve oblike instruktivnih materi-
jala u kojima je dominantan nosilac informacija verbalni sadrzaj iako mogu
postojati i drugi oblici reprezentacije, na primer, ikonicka sredstva. Drugim
re¢ima, ovaj kriterijum ne iskljucuje tekstove koji pored dominantnog verbal-
nog sadrzaja imaju i ,reprezentacione ilustracije” (slike, fotografije, umetnic-
ka dela) i/ili ,nereprezentacione ilustracije“ (tabele, grafikone, mape, karte,
planove i sli¢no) (Pesikan, 2019).

Tekstovi u nastavi, a posebno udzbenik kao naj¢es¢i i najpromisljeniji na-
stavni materijal koji ima svoje Zanrovske specifi¢nosti, mogu da budu mnogo
vi$e od medija koji posreduje neko znanje. Posto su produkt kulture s kojim
dete ima direktni kontakt, tekstovi u nastavi potencijalno mogu imati forma-
tivou ulogu u kognitivnom i op$tem razvoju jedinke (Anti¢, 2016; 2019; Ivi¢
i sar.,, 2013, Pesi¢, 2016, 2005; Plut, 2003). Da bi ostvarili formativnu ulogu
tekstovi u nastavi moraju biti u punoj meri prilagodeni razvojnim, kogni-
tivnim, lingvistickim, motivacionim i drugim karakteristikama ucenika, ali
i sadrzati razlicite pristupe ukljucivanja i misaonog aktiviranja onog ko uci
¢itajuci. Drugim recima, stvaranje smisla i znacenja, koje je bi trebalo da je u
osnovi svakog ucenja nastavnog sadrzaja, mora biti posledica misaone aktiv-
nosti onog ko uci.

Kako su povezani smisleno ucenje i ¢itanje?

Smisleno ucenje ili smisleno receptivno ucenje ili smisleno receptivno ver-
balno ucenje (Ausubel, 1963; Ivi¢ i sar., 2003) je jedno od dominantnih oblika
ucenja u $kolskom kontekstu. Re¢ je o obliku uc¢enja u kome je verbalni sa-
drzaj koji se uci dat u gotovom vidu, receptivno (za razliku od ucenja putem
otkri¢a), a ucenici ga uce s razumevanjem, odnosno vlastitom misaonom ak-
tivno$¢u. Receptivno dat nastavni sadrzaj se posreduje usmenim ili pisanim
jezikom. Drugim recima, preduslov da se desi smisleno ucenje je razume-
vanje jezika, odnosno razumevanje procitanog i izgradnja smisla i znacenja.
Smisao se ne usvaja ve¢ ,stvara i prepravlja“ (Bruner, 1986, str. 158). Veza
smislenog ucenja i razumevanja procitanog je jasna i zato ¢emo se zadrzati
na ovom aspektu u¢enja u formalnom kontekstu. Van ove analize su svi drugi
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oblici ucenja koji su takode relevantni u $kolskom kontekstu, na primer, razli-
¢iti oblici prakti¢nog ucenja, ucenje po modelu i sli¢no.

U prethodnim decenijama formulisano je vise teorijskih modela koji po-
jasnjavaju faktore vazne za konstrukciju smisla u toku ¢itanja. Neki modeli su
bazirani na empirijskim nalazima kognitivne psihologije (McNamara et al.
2007; Cunningham & Stanovich, 2001; Otero et al., 2002; Snow, 2002). Drugi
imaju utemeljenje na sociologiji i filozofiji jezika (Bernstine, Fuko, Derida).
Jednako vazan je i doprinos lingvista, posebno Bahtina. Njegova teorija Zan-
rova i drugi eksplanatorni pojmovi, ugradeni su u teorijske analize udzbenika
(Anti¢, 2022; Tvié i sar., 2013; Pesié, 2005).

Svaki teorijski model je izdvajao pojedine faktore i njihove medusobne
uticaje. Zajednicko svima je da ukazuju na multifaktorsku prirodu smislenog
ucenja oslonjenog na citanje. Na primer, za itanje s razumevanjem vazne
su brojne kognitivne i motivacione karakteristike onog ko ¢ita, vazne su ka-
rakteristike sadrzaja/teksta koji se ¢ita ali i zadatak, smisao, cilj zbog koga se
¢ita (McNamara & Magliano, 2009). Razumevanje ne nastaje jednostavnim
ekstrahovanjem znacenja iz teksta ve¢ je za to potrebna slozena kompetencija
onog ko ¢ita, sacinjena od podprocesa koji su razlicite slozenosti. Neki su
osnovni kao $to je dekodiranje reci, drugi su sloZeniji, kao §to je razumeva-
nje recenica, pasusa i teksta. NajsloZeniji, vi$i misaoni procesi omogucavaju
razumevanje interpretativnih aspekata teksta, odnosno diskursa. Deo ove slo-
zene kompetencije ¢ini i metakognitivna regulacija odnosno metakognitivno
pracenje i vesto, koordinisano upravljanje ovim procesima (McNamara et al.,
2007; McNamara & Magliano, 2009).

Sli¢no tome, u RAND modelu, u kome se kao vazan izvor faktora pored
pomentih dodaje sociokulturni kontekst koji modeluje sve druge faktore i nji-
hove medusobne odnose (Snow, 2002), Djuke i Kartrajt (Duke & Cartwright,
2019) predlazu model DRIVE3. Koriste¢i metaforu voznje (,,drive, eng.), oni
u ovom modelu razlic¢ite ¢inioce efikasne voznje povezuju sa pojedinim as-
pektima ¢itanja. Na primer, povezuju se cilj putovanja i svrha citanja, ener-
gent koji pokrece vozilo i motivacija za ¢itanje, meteoroloski uslovi za voznju
i uslovi u kojima se C¢ita, tekst (tip teksta, strukturu teksta) i karakterisitke
ceste kojom se vozi i tako dalje (Duke & Cartwright, 2019).

Cilj ove analize

Karakterisitke teksta su, pored svih drugih navedenih faktora, znacajno
povezane sa ostvarenim razumevanjem procitanog. Zato je u fokusu ove ana-
lize sam tekst u nastavi uz punu svest da su svi prepoznati faktori kako u
teoriji tako i u praksi u stalnoj dinami¢noj interakciji.

3 (d eploying r eading i n v aried e nvironments (DRIVE)
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Tekstovi u nastavi se mogu porediti prema razli¢itim kriterijumima (An-
ti¢, 2016; Danielson, 2010; DuBay, 2007; Gee, 2000a; Harrison, 2004; Ivi¢ i
sar., 2013; Snow, 2002; Werlih, 1976). Izdvojili smo nekoliko klju¢nih para-
metara po kojima se mogu razlikovati:

1. Mikrostruktura teksta se odnosi na kvalitet razli¢itih lingvistickih pa-
rametara kao $to su: duzina reci i njihova pozicija u frekvencijskom
recniku ucenika tog uzrasta, sloZenost i tezina sintakse, leksika i se-
mantika, stepen i kvalitet didakticke prilagodenosti nau¢nog jezika i
sli¢no. O efektima pojedinih aspekata mikrosturkture teksta u nastavi
znamo najvise na osnovu empirijskih nalaza u istrazivanjima faktora
povezanih sa razumevanjem procitanog.

2. Medij koji posreduje tekstove (Stampani, multimedijalni izvori, hiper-
tekst, internet). Poslednjih godina, posebno od vremena pandemije
Covid-19 i posle, znacajni izvori za ucenje nalaze se i u nekom od elek-
tronskih oblika. Tekst u elektronskom izdanju ili multimedijalni tekst
nosi dodatne zahteve za onog ko ih ¢ita, na primer svaladavanje ne-li-
nearne prirode hiperteksta. Istrazivacko polje koje bi trebalo da utvrdi
sve specificnosti konstrukcije smisla u ¢itanju multimedijalnog teksta
se tek razvija. Zbog toga ¢emo u ovoj analizi posmatrati samo karak-
teristike Stampanog teksta. Istovremeno, ve¢ postoje i krtiti¢ni uvidi
kako rad na tekstu u elektronskom izdanju otezava duboko razume-
vanje procitanog, a postoji i zasnovana sumnja da ovaj vid teksta moze
imati formativni potencijal u razvoju (Ivi¢, 2019; Kar, 2013).

3. Makrostruktura teksta koja se dovodi u vezu sa pojmovima Zanra, tipa
teksta i diskursa koji ¢e kasnije biti detaljnije razmatrani jer su u foku-
su ovog rada.

4. Tekstovi variraju i po tome kakav im je potencijal za uklju¢enost ucéeni-
ka, od minimalne do maksimalne, koliko medijska ogranic¢enja $tam-
panih tekstova to dopustaju. Ovaj aspekt vidimo kao kontinuum, a ne
kao diskretne kategorije (u¢enik je ukljucen/nije ukljuc¢en). Vazno je
ponoviti da tekst nudi samo potencijal za ukljucenost ucenika, a da
li ¢e on biti realizovan zavisi od toga kakav mu je status u nastavnom
procesu. Na primer od toga da li nastavnik planira izazovne zadatke
koji pokre¢u misaonu aktivnost ucenika ili tekst samo zamenjuje nje-
govo predavanje koje van $kole treba razumeti i zapamtiti. Najvaznije
je kako nastavnik evaluira duboko ucenje i duboko citanje teksta. Uko-
liko to izostane, ma koliko je tekst dobro konstruisan, izostace stvarna
ukljucenost u¢enika (Anti¢, 2016).

Makrostruktura teksta je retko u analizi problema kvalitetne nastave/uce-
nja. S druge strane, sintaksa, leksika i semantika (mikrostruktura) teksta su
veoma vazan ¢inilac uspeha u udenju, ali su velikim delom posledica izbo-
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ra tipa ili Zanra teksta, dakle izabrane makrostrukture. Nema dileme da je
najvaznije u kojim aktivnostima ucenja ce ucenik biti angaZovan dok radi
na tekstu. Nastavne situacije su u domenu odgovornosti nastavnika. Ovom
analizom Zelimo da makrostrukturu teksta uc¢inimo vidljivim, prepoznatim i
vaznim faktorom efektivnog i efikasnog ucenja koji nastavnik uzima u obzir
kada planira nastavne situacije.

U skladu sa tim, cilj ovog rada je da mapira karakteristike makrostrukture
teksta u nastavi koje su vazne za unapredenje smislenog ucenja. To dalje znaci
da ¢emo problemski predstaviti karakteristike makrostrukture, analiziracemo
sli¢nosti i razlike pojmova koji se najces¢e dovode u vezu sa makrostruktu-
rom teksta — tip teksta, zanr i diskurs. Na osnovu pregleda istrazivanja ukaza-
¢emo kada makrostruktura teksta moze biti prepreka ili podrska smislenom
ucenju. Na kraju ¢emo predloziti neke predagoske implikacije ove analize.

Problemska analiza klju¢nih pojmova povezanih sa makrostrukturom
teksta u nastavi

Autori razli¢itih disciplina (lingvistike, teorije knjizevnosti, filozofije, so-
ciologije, pedagogije i psihologije, ali i antropologije, studije kulture, filozo-
fije nauke, feministickeh studija), razli¢itih teorijskih utemeljenja (socijalni
konstruktivizam, strukturalizam, poststrukturalizam), u razli¢itim istorijskim
trenucima (kroz ceo dvadeseti vek) i za razlicite potrebe su odredivali pojmo-
ve povezane sa pisanim jezikom. S toga je skoro i teorijski nemoguce izvesti
jednozna¢na odredenja pojmova koji su povazani sa makrostrukturom tek-
sta: tip teksta, zanr i diskurs. Za potrebe ove analize izdvojicemo odredenja
ovih pojmova koja ih mogu dovesti u vezu sa pedagoskim implikacijama.

Prema Verlihu, nemackom lingvisti, tipovi teksta se odnose na njihovu
duboku strukturu i povezanost pojedinih segmenata (Werlih, 1976). U ovom
odredenju, akcenat je na karakteristikama samog teksta, koji ima specifi¢nu
konstrukciju u zavisnosti kom tipu pripada. Za onoga ko ¢ita, struktura tek-
sta je dovoljno vidljiva i prepoznatljiva da mu signalizira $ta moze da ocekuje
od odredenog tipa teksta, koja pravila da postuje, kako da pristupi tekstu.
Najcesce se govori o: ekspozitornom, narativnom, deskriptivhom, argumen-
tativnom (ubedujuc¢em) i instruktivnom tekstu (Brooks & Warren, 1972;
Werlih, 1976).

S druge strane, autori koji govore o Zanru teksta takode misle na unutras-
nju strukturu teksta. Jedan zanr ima cilj koji je ugraden u relativno stabilnu
makrostrukturu, sli¢an je sadrzaj svih tekstova koji pripadaju jednom zanru i
sli¢ne su strukture kompozicije teksta (Bachtin, 2008). Medutim, Zanrovi ne
podlezu samo lingvistickim normama. Kao $to Mihail Bahtin odreduje, Zanr
zavisi i od istorijskog, socijalnog, kulturnog i uzeg, situacionog, konteksta
onoga ko pise ali i onoga ko ¢ita (Bachtin, 2008). Citanje nije iskljuc¢ivo ko-
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gnitivni ¢in, ve¢ razmena licnosti i pretpostavki koje imaju jedan o drugom,
pisac i ¢italac. To dalje znaci da je termin Zanr prevazilazi unutradnju struk-
turu teksta i ukljucuje $iri socio-kulturno-istorijski kontekst pisanja i ¢itanja.

Diskurs je obogatio znacenje zanra dodajuci zonu implicitnog i interpreta-
tivnog u svaki usmeni ili pisani iskaz. Diskurs se naj¢es¢e odreduje kao uku-
pnost znacenja (lingvistickih, metalingisti¢kih, verbalnih i neverbalnih, situ-
acionih i istorijskih) koja su povezana sa odredenim tipom socijalne prakse.
Tako da mozemo govoriti o pravnickom diskursu ili medicinskom diskursu,
ali i nastavni¢kom, uceni¢kom i $kolskom diskursu (Gee, 2000a).

U radu ¢emo nastojati da se dosledno drzimo ovih odredenja pojmova
i pored toga $to ih i autori koji se njima bave (posebno kad je u pitanju tip
teksta i Zanr) Cesto koriste alternativno.

Tipovi teksta koji se koriste u nastavi

Tipi¢ni $kolski tekst je ekspozitorni tekst. Ekspozitorni tip teksta je takode
tipi¢ni jezik nauke i nau¢nih monografija. Ima vide strukturnih obrazaca u
kojima se eksplicira sadrzaj neke nau¢ne discipline. U $kolskom kontekstu
nastava i u¢enje zasnovani na ekspozitornom tipu teksta mogu imati forma-
tivni znacaj za razvoj ucenika, ali nose izazove koji se moraju resiti.

Ovaj tip teksta dominira u udzbenicima namenjenim starijim ucenicima i
studentima. Karakteri$u ga kratke recenice, puno pasusa i re¢nik koji je mno-
go manje poznat ucenicima za razliku od tekstova narativnog tipa. U njemu
se uvode apstraktni, sloZeni pojmovi.

U ekpozitornim tekstovima nuzno se ekpliciraju logicke relacije medu se-
gmentima: hijerarhijska struktura segmenata razlicitih nivoa opstosti (naslov,
poglavlja, podnaslovi, paragrafi). Ovi tekstovi nastoje da predstave i nacin
misljenja u nauci, tako $to ekplicitno ukazuju na misaone operacije: porede-
nje slicnosti i razlika medu pojmovima; analiza i klasifikovanje po odredenim
kriterijumima, izvodenje deduktivnih i induktivnih sudova i zakljucaka, ar-
gumentovanje i slicno. Poseban znacaj za ucenje o nekoj nauci ima prezento-
vanje uzroc¢no posledi¢nih odnosa medu fenomenima, kao i uslova u kojima
nastaje neki kauzalni lanac, ali i ¢inilaca koji podsticu ili otezavaju uspostav-
ljanje kauzalnih veza (Otero et al., 2002).

Sam sadrzaj i forma teksta reprezentuju karakteristicne kategorije, tipove
znanja u odredenoj disciplini. Zbog toga je za ovaj tip teksta karakteristi¢na
graficka signalizacija. Vazni termini su naglaseni italikom i boldom, a nekad
su njihovi odnosi predstavljeni tabelama, pojmovnim mapama ili nekim dru-
gim grafickim organizatorom.

Dalje, ekspozitorni tekst moze imati razli¢ite varijacije organizacione
strukture u zavisnosti od sadrzaja koji prenosi i obrazovnog cilja koji bi tre-
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balo ostvariti (Klinger et al., 2007). Klinger i saradnici razlikuju tekstove koji
prenose: nabrajanje, sekvencioniranje (serije dogadaja), slicnosti i razlike dva
i viSe fenomena, klasifikaciju, generalizacije, resenja problema, opis procedure,
argumentativni tekst (koristi prvo i drugo lice jednine i mnozine i termine
kao $to su ,prema mom misljenju’, ,iz naseg ugla®, zavisne veznike ,iako,
medutim, zato, ako“) i uputstva.

Drugi, narativni tip teksta, prati gramatiku price koju karakteriSe cesta
upotreba proslog vremena, vremenskih i prostornih odrednica, postojanje
likova, problema/zapleta i reSenja problema/raspleta. Re¢nik je mnogo blizi
ucenicima zbog Ceste upotrebe termina iz svakodnevnog govora. Osim toga,
narativni tip teksta, za razliku od ekpozitornog, dopusta ekspresiju socio-
afektivne sfere likova o kojima se govori.

Jos$ jedan tip teksta se relativno ¢esto, posebno u nastavi pojednih predme-
ta, srece u $kolskoj praksi. To je deskriptivni tip teksta. Njega odlikuje domi-
nantna upotreba sada$njeg vremena i prostornih odrednica. Za ovaj tip teksta
tpican je visoki koli¢nik izmedu tipova re¢i i broja rec¢i u jednom iskazu (type/
token ratio — TTR). Visok TTR ukazuje na visok stepen leksicke varijacije,
na kompleksnost i bogatstvo teksta, dok nizak koli¢nik ukazuje suprotno. U
nasoj Skolskoj praksi retko se koristi neki indikator kvaliteta jezika kome su
ucenici izloZeni. Ta¢nije, procenjuje se da li jezik udzbenika ispunjava pravo-
pisne i druge jezicke norme, kao i da li je u nacelu prilagoden re¢niku uzrasta
kome je namenjen, ali ne i da li doprinosi razvoju re¢nika i jezika ucenika.
Mera TTR se moze koristiti i kao mera kvaliteta nastavnickog usmenog jezika
u ucionici (Thomas, 2005).

U istrazivanju Kaningema i Stanovi¢a dokazano je da re¢nik dece moze
najvise da se bogati kada su izloZeni pisanoj reci, odnosno ¢itanjem (u istra-
zivanju su kori$¢ene popularne novine, decje knjige, predskolske knjige, stri-
povi). Citanje je efikasnije u odnosu na druge posmatrane situacije (gledanje
televizijskih emisija, kako programa za decu tako i programa za odrasle) ili
razgovora sa odraslima u tipi¢cnim situacijama. U de¢jim knjigama ima za
50% vise retkih re¢i (i time prilika da se one nauce), nego u svim drugim si-
tuacijama. S druge strane, istrazivanja pokazuju kako bogatstvo re¢nika uce-
nika visoko korelira sa ve$tinom razumevanja procitanog (Cunningham &
Stanovich, 2001). Autori ¢vrsto zagovaraju potrebu da deca budu ukljucena
u aktivnosti ¢itanja jer je to najbolji nacin za podsticanje kogntivnog razvoja.
Kad je cilj bogacenje re¢nika deteta, zanimljiva konverzacija sa odraslima ne
moze biti zamena za ¢itanje. Iako se u istraZivanju situacija ¢itanja odnosila
na vanskolsku decju literaturu, mozemo ocekivati da tekstovi u nastavi (po-
sebno deskriptivni tip teksta) imaju jedako nezamenljiv znacaj za kognitivni
razvoj ucenika. Pedagoske implikacije upotrebe deskriptivnih tekstova u na-
stavi su jasne — §to su deca u usmenom i pisanom govoru vise izlozena razno-
vrsnijem re¢niku, to ¢e i njihov vlastiti re¢nik postati bogatiji.
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Mnogi autori smatraju da su, zbog svojih karakteristika, ekspozitorni
tekstovi, sami po sebi izvor teskoc¢a u ucenju (Otero, 2002; Graesser, 2007;
Klinger et al., 2007). Ucenici ¢esto u radu na ovim tekstovima, moraju da se
»bore“ za stvaranje smisla i znacenja. Kad je taj izazov prevelik, kao posle-
dica moze nastati otpor prema dubokom ¢itanju koji je u osnovi smislenog
ucenja (Anti¢, 2018; Anti¢ 2022; Klinger et al., 2007; McNamara et al., 1996).
Tesko¢ama ucenika sa ekpozitornim tekstovima doprinosi i nacin na koji se
oni uvode u nastavu, ¢esto bez pripreme i bez uspostavljanja veze sa narativ-
nom strukturom tesktova koja je razvojno deci mnogo bliza. Konkretno, kroz
zajednicku praksu sa roditeljima i drugim bliskim odraslim osobama, ali i sa
vr$njacima, deca neosetno usvajaju iskustvo sa narativnom strukturom ne-
kog iskaza. Kao §to smo istakli, narativna struktura je bliska svakodnevnom
govoru i svakodnevnim situacijma u kojima se opisuje neki dogadaj, daju ili
primaju nalozi, planiraju zajednicke aktivnosti. U svim tim situacijma vidljivi
su elementi naracije: ko su subjekti, $ta oni ¢ine, kada gde i na koji nacin se
odvija radnja, redosled dogadaja i slicno. Ovo je iskustvo imaju sva deca bez
obzira da li odrastaju u intelektualno podsticajnim uslovima ili ne (McNama-
ra et al., 2007; Vitale & Romance, 2007). Dakle, ¢ini se da je narativna struk-
tura iskaza prirodna jezicka organizacija gotovo za svu decu, nezavisno od
ostalih sociokulturnih faktora ili kulturoloskih razlika u strukturi prica, bajki
i mitova. Nakon polaska u $kolu dominiraju narativni tekstovi za usvajanje
elementarne pismenosti. Potom, bez pripreme i uvodenja u¢enika u razume-
vanje strukture teksta, prelazi se na ucenje iz tekstova ekspozitorne strukture.
U starijim razredima osnovne $kole to postaje dominantna organizacija tek-
sta sa kojom ucenici dolaze u dodir.

Istrazivanja pokazuju da je transfer sa onoga $to su naucili u snalazenju sa
narativnim tekstom mali za ve¢inu ucenika. Nalazi medunarodnog testiranja
¢italacke pismenosti (Progress in International Reading Literacy Study- Pe-
arls) iz 2007. godine ukazuju da se samo 65% varijanse uspeha u ekspozi-
tornom tekstu moze objasniti uspehom u drugom, deskriptivnom tipu teksta
(Duke & Roberts, 2010). U drugom istrazivanju pokazalo se da srednjoskolci
znacajno slabije odgovaraju na pitanja koja traze zaklju¢ivanje (kad podatak
nije ekplicitno dat) posle ¢itanja ekpozitornog teksta, u odnosu na narativni
tekst (Sdenz, & Fuchs, 2002).

Odavno se zna da se razumevanje procitanog, bar u nekoj meri, razlikuje
prilikom ¢itanja razlic¢itih tipova teksta. U izvestaju Ameri¢kog Nacionalnog
komiteta iz 1925. godine kaze se da deca koja dobro ¢itaju narativne tekstove
imaju problema u ¢itanju aritmetickih zadataka ili gramatickih pravila (Duke
& Roberts, 2010). Sli¢an nalaz je dobijen u jednom od istrazivanja puno de-
cenija kasnije, a dodatno je utvrdeno da je razumevanje narativnog teksta
najvise pod uticajem vestine dekodiranja, a da na razumevanje ekpozitornog
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teksta najvise uti¢e prethodno opste znanje ucenika (Best et al., 2008). Dodat-
ne te$koce u razumevanju teksta imaju ucenici koji su slabiji ¢itaci i, po pra-
vilu, nisu svesni strukture teksta (McNamara et al., 2007; Vitale & Romance,
2007).

Sumirajudi raspolozive nalaze Djuk i Roberts su utvrdili postojanje ¢ak 18
razlic¢itih ishoda ucenja u kojima je tip teksta (ekspozitorni ili narativni) po-
vezan sa razlikama u uspe$nosti razumevanja procitanog. Osim upravljanja
vlastitim ¢italackim ponasanjem i spremnosti na ponovno citanje, razlike se
odnose na slozene kognitivne procese kao §to su: izvodenje zakljucaka, odgo-
varanje na pitanja koja traze zakljucivanje, integrisanje infomacija, pravljenje
intertekstualnih komentara, pravljenje vantekstualnih komentara, predvida-
nje, angazovanjea opstih znanja i asocijacija, kvalitet prise¢anja, sposobnost
otkrivanja nedoslednosti u tekstu i slicno. U svim ovim situacijama, veca je
uspesnost ucenika posle citanja narativnog teksta (Duke & Roberts, 2010;
Duke & Cartwright, 2019).

U nastojanjima da se nastava priblizi studentima, prepoznajemo upotrebu
tekstova narativne strukture i ,,price“ ¢ak i na tercijalnom nivou obrazovanja
(Moon, 2010). Mun je izdvojila vide obrazovnih potencijala ovog tipa teksta
u radu sa studentima. Pri¢a ima dosta sli¢nosti sa svakodnevnom komunika-
cijom, a konstrukcija price moze biti pomo¢ u ucenju komunikacijskih ve-
§tina. Ona je sredstvo ucenja iz iskustva i moze da obuhvati stvaranje ,$ire
slike“ o ne¢emu. Medij je za razvoj vestina i moze biti posrednik sadrzaja koje
bi trebalo nauciti. Pri¢a je nacin prenoSenja tradicionalne kulture, moze biti
sredstvo za formiranje identiteta studenata, razvoj sistema vrednosti i obliko-
vanje drustvenog ponasanja. Price uti¢u povratno na pripovedaca, a podsticu
promisljanja kod slusaoca i tako dalje (Mun, 2010). Studije slu¢aja su najéesce
primenjivani oblik u univerzitetskom obrazovanju. U medicinskom obrazo-
vanju (klini¢ke vinjete), ali i u psihologiji i ekonomiji, je prepoznat obrazovni
potencijal ovih narativnih struktura. Istina, jo§ uvek nedostaju i vazni empi-
rijski nalazi da to potvrde.

Iako je vazno utvrditi sva potencijalno skliska mesta za konstrukciju smi-
sla i znacenja u susretu ucenika i ekpozitornog teksta iz nauke, reSenje ne
sme biti izbegavanje tog susreta i izbor tekstova koji su sasvim laki za savla-
davanje. Pedagoski doprinosi koje ima suceljavanje ucenika sa ekspozitornim
tekstom su znacajni. Sociokonstruktivisticki pogled na ulogu $kolskog ucenja
u kognitivhom razvoju, sugeride da ¢e ucenje iz ekspozitornih tekstova koji
prezentuju akademsko znanje i sistem nauc¢nih pojmova, kao i nacin mislje-
nja u odredenoj disciplini, biti klju¢ni za formativnu ulogu $kolskog ucenja,
odnosno razvoj visih misaonih procesa (Danielson, 2010; Ivi¢ i sar., 2013;
Otero, 2002).
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Zanrovi teksta u nastavi i u¢enju

Tekst u nastavi ima klju¢ne karakteristike koje ga ¢ine posebnim Zanrom
medu proizvodima kulture koje su namenjeni jedinkama u razvoju. To je
didakti¢ki oblikovan nau¢ni sadrzaj u kome su prezentovani tipovi znanja,
meta-pojmovi kao i specifi¢nosti prirode misljenja u toj disciplini. Pomoc¢u
razli¢itih strukturalnih komponentiposebnim jezickim i stilskim karakteristi-
kama, tekstovi koji se koriste u nastavi su prilagodeni razvojnim, socijalnim,
kulturnim specifi¢nostima ucenika kojima su namenjeni. Da bi se postiglo
efektivno ucenje, tekst ,poziva“ ucenika na dijalog. Drugim re¢ima, autori
teksta u nastavi mnogo vise ekplicitno uzimaju u obzir onoga ko ¢ita i u¢i na
osnovu ¢itanja, nego autori drugih Zanrova.

Nekoliko pojmova teorije Zanrova Mihaila Bahtinova su vazni za razume-
vanje smislenog receptivnog verbalnog ucenja. Pojam intertekstualnost uka-
zuje da se tekstovi ne pojavljuju izolovano, ve¢ u odnosu na druge tekstove.
Kad neko pise (tada koristi druge pisane izvore), a kada ¢ita koristi znanje i
iskustvo iz tekstova koje je ranije ¢itao. Citanje i pisanje su u medusobnom
dijalogu, osoba uvek piSe direktni i indirektni odgovor na ono §to je ranije
Citala, a Cita u odnosu na ideje koje je artikulisala u sopstvenom pisanju (Ba-
zerman, 2004). Bahtinov opis dijalogizma kao mehanizma, nacina na koji se
kroz dinamic¢ni proces stvara razumevanje u zoni konstrukcije, negde izmedu
teksta i onog ko ¢ita, moze dobro da objasni rad ucenika na tekstu, posebno
ucenje iz udzbenika (Anti¢, 2022; Bahtin, 2008; Ivi¢ i sar., 2013; Pesi¢, 2005;
Plut 2003). Dodatno, svaki jezik, pa i jezik udzbenika, je inherentno dijaloski,
obikovan razli¢itim glasovima i perspektivama koje su se odvijale kroz celu
istoriju socijalnih interakcija. Bahtin ukazuje na viseglasje (heterogloziju), kao
suzivot razli¢itih glasova unutar teksta. Cela istorija nauke i sve prethodne
socijalne interakcije ukljuc¢ene su u znacenje svakog pojedina¢nog naucnog
pojma i sistema pojmova u na¢nim disciplinama poje se uce u $koli. Visegla-
sje u $kolskim tekstovima je i lak§e prepoznatljivo nego u drugim Zanrovima.

Posledice svega navedenog su da bi trebalo ocekivati da se tekstovi razli-
kuju, u zavisnosti od nau¢ne discipline koju prezentuju, a ne samo po sadr-
zaju. Na primer, makrostruktura teksta u prirodnim naukama (a mozda ¢ak
i u razli¢itim poddisciplinama jedne nauke) je drugacija od teksta iz istorije
(Moje et al., 2004). Iz prethodnog stava logi¢no slede pitanja koje postav-
ljaju Moje i saradnice, kao na primer da li ove razlicite tekstove onda treba
zvati razli¢itim Zanrovima? Jednako vazno pitanje: ako je potrebno ucenike
obucavati u razli¢itim Zanrovima nauke, koliko je Zanrova potrebno, koliko
razli¢itih metatekstualnih poducavanja i u¢enja bi trebalo da bude optimalno,
efikasno i efektivno u okviru obrazovanja (Moje et al., 2004)? Odgovor bi ve-
rovatno trebalo da proistekne iz duboke stru¢ne analize koja uklju¢uje mnoge
zainteresovane strane, predstavnike nauke, nastavnike, psihologe i pedagoge,
ali i nosioce obrazovne politike. U svakom sluc¢aju, ovakvo videnje jezika koji
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zapravno nije jedan nego satkan od vise glasova i perspektiva, pred nastavni-
ke i pisce udzbenika postavlja nove izazove, ne samo da maksimalno uvaze
perspektivu ucenika kojima je tekst namenjen, nego i da multiperspektivnost
jezika i metatekstualnost postanu deo ekspicitnog poducavanja.

Iz dosadasnjeg objasnjenja moglo bi se zakljuciti da je ucenicima lakse
ucenje kada rade na tekstu kome je autor pri$ao postujuci Zanrovske karakte-
ristike teksta i prirodu izgradnje razumevanja. U praksi, to zahteva osvesce-
nost autora i svestan napor autora, $to nije lako dosledno ostvariti. Primenom
analize zanra kao specifi¢nog pristupa evaluaciji udzbenika mogu se utvrditi
razlicite vrste prepreka koje otezavaju smisleno ucenje ucenika (Turner & Ke-
arsey, 1999). Analiza se sastoji u podeli teksta (lekcije) na segmente prema
kriterijumu promene akcenta ili fokusa. Potom se te sekvence teksta anali-
ziraju u odnosu na to kom Zanru pripadaju. U nastavku je dat primer jedne
analize lekcije iz udzbenika biologije, zanimljiv i po tome §to utvrdene pro-
bleme lako mozemo prepoznati u strukturi mnogih lekcija u udzbenicima. U
analizi ove lekcije autori su utvrdili nekoliko segmenata (Turner & Kearsey,
1999, str. 39):

- U uvodnom delu se uc¢enik poziva da se priseti svog svakodnevnog
iskustva, informacija koje ve¢ ima, ¢esto kroz ilustraciju iz zivota. Jezik
je jednostavan, blizak, svakodnevni. Glas koji se obraca uceniku je iz
uloge bliskog odraslog (na primer, nastavnika ili roditelja): Da Ii si se
nekad napio vode u jednom dahu? Onaj osecaj naduvenosti je nacin da
ti telo kaze da ne treba vise da pijes. Ako nastavis dalje da pijes, verovat-
no Ce tvoje telo uskoro imati potrebu da se resi viska tecnosti.

- Drugi segment u kome se prenose infomacije iz nau¢nog polja i refe-
reiranje na druge delove knjige. U ovom segmentu je vidljiv prelaz sa
jednostavnog na naucni jezik, glas koji saopstava prelazi iz uloge ,,bli-
skog odraslog® ka vise autoritarnom, bezli¢cnom stilu. Na primer: Izgle-
da da u tvom organizmu postoji mehanizam koji odrZava nivo tecnosti u
nekim granicama, ni vise ni manje od toga.

- U trecem segmentu se dodaje jo$ informacija vezanih za temu, definisu
se pojmovi, prezentuju kvantifikacije vezane za temu, glas koji saopsta-
va je iskljuciv, potpuno autoritaran i bezli¢an.

- U cetvrtom segmentu je zakljucivanje, sumiranje, i otvaranje novih
pitanja na koje bi trebalo odgovoriti. Glas koji poducava je iskljuciv,
hladan i distanciran. Rezime na kraju lekcije je napisan jo$ svedenijim
jezikom koji je teSko razumljiv u¢eniku.

Autori zakljucuju (a analizu su dopunili intervjuima sa ucenicima) da se
problem u razumevanju javlja u trecem i cetvrtom segmentu, ali i na samim
prelazima izmedu segmenata (Kearsey & Turner, 1999). Sta sve u¢enik mora
dodatno da uradi dok ¢ita tekst? On mora da najpre da primeti promenu
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zanra teksta sa svakodnevnog na naucni jezik, zatim mora da se adaptira na
tu promenu, da angazuje viSe razli¢ith kognitivnih procesa jer prelazi na zah-
tevniji segment teksta. Takode, prilagodavanje ukljucuje i u¢enikovo znanje o
komunikaciji jer se ,glas“ obrac¢a uceniku u svakom segmentu na razlicit na-
¢in, iz razli¢itih uloga, od bliskog odraslog do autoritarnog, bezli¢nog struc-
njaka. Dodatno, analiza u velikoj meri konkretizuje pojam viseglasja jednog
teksta. Ovde je to bilo lako prepoznatljivo pa moze posluziti nastavnicima i
autorima kao instrument za proveru zahtevnosti teksta koji koriste u nastavi.

Diskurs teksta u nastavi

Prepreke na koje ucenik moze nai¢i u toku rada na tekstu mogu biti u
sferi dodatnog znacenja koje je manje ekplicitno a viSe interpretativno, a to
je diskurs teksta u nastavi. Praksa pojedinca u socijalnoj grupi koja deli soci-
okulturni milje, oblikovala je njegovu Zivotnu putanju koja ukljucuje i inter-
pretativni okvir, sliku sveta (worldview) tog pojedinca. Svako od aktera, svaki
ucenik, nastavnik, ali i autor teksta i drugi koji su vazni za $kolsko ucenje,
unose u situaciju ucenja zasnovanog na citanju svoje slike sveta koje, po pra-
vilu, nisu iste, nekad su komplementarne, nekad konfrontirane i konfliktne
(Antié, 2022, Bakhtin, 2008, Gee, 2000a, Harrison, 2004, Danielson, 2010;
New London Group 1996; Smagorinsky, 2001; Snow 2002). Zato, stvaranje
znacenja na osnovu ¢itanja teksta pre opisuje zona konstrukcije, a ne diskret-
ne jedinice (ima znacenja/nema znacenja).

Mozemo pokusati da mapiramo koje sve sociokulturne prakse su ukljuce-
ne u stvaranje znacenja u jednom c¢itanju teksta koji bi trebalo smiselno nau-
¢iti. Prvo, sociokulturna praksa autora teksta: znacenja, uverenja, interpretcije
koje deli sa socijalnim i profesionalnim grupama kojima autor pripada. Neka
znacenja su uneta i na osnovu autorovog li¢nog iskustva $kolovanja i uloge
ucenika. Zatim, ekplicitna i implicitna znacenja, vrednosti, ideologije Ciji je
nosilac institucija ($kola). Znacenju koje nastaje u toku ¢itanja jednako dopri-
nosi i li¢na Zivotna putanja ucenika koja ukljucuje njegovu sliku sveta.

Tekstovi u nastavi odrazavaju i kulturoloski specifi¢ne norme jednako ko-
liko i profesionalne (Bakken & Andersson-Bakken, 2021; Charalambous et
al., 2010; Parodi, 2013). Recimo, komparativnom analizom postupaka za sa-
biranje i oduzimanje razlomaka u osnovnogkolskim udzbenicima matematike
koji se koriste na Kipru, Irskoj i Tajvanu, pored sli¢nosti utvrdene su i razlike
u formulisanju tema, njihovom redosledu, konstrukciji razlomaka, primeri-
ma, kognitivnoj zahtevnosti zadataka i tipovima ocekivanih odgovora (Cha-
ralambous et al., 2010).

Autori koji dele diskurs kriticke pedagogije i sociologije obrazovanja u
svojim radovima tumace kako $kola i tekstovi u nastavi a pre svih udzbeni-
ci, promovi$u sistem vrednosti dominantne kulture visih i srednjih socijanih
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slojeva. Kao takvi, udzbenicki tekstovi, potpuno su neosetljivi na klasne i sup-
kulturalne razlic¢itosti dece (deca sa sela, siromasna deca, deca koja pripadaju
etnickim, religijskim ili drugim manjinskim zajednicama, deca sa smetnjama
i sli¢no), koja bi trebalo da uce iz njih, $to je u direktnoj vezi sa nizim $kol-
skim uspehom tih ucenika i posledi¢no reprodukcijom klasa (Apple, 2002;
2004; Filipovi¢, 2013).

Na osnovu pretodno iznetog, lako se izvodi zaklju¢ak da konstrukcija tac-
no jednog ocekivanog razumevanja u umu svakog ucenika, nikada nije ga-
rantovana (Anti¢, 2022; Gee, 2000a; Gee, 2000b; Cole and Masny, 2012; Mi-
lin, 2016; Danielson, 2010).

Analza diskursa tekstova u nastavi daje mogucnost da prepoznamo impli-
citnu sliku sveta, pogled na svet i pripadajuci sistem profesionalnih, nau¢nih
i opsteljudskih vrednosti, koje ucenici i studenti neosetno usvajaju. U inter-
pretativnoj diskurzivnoj zoni svakog iskaza koji ucenici uce, Gi (Gee, 2000a)
sugeriSe da se mogu razlikovati ,,ko“ (pozicija sa koje je iskaz autorizovan, ko
govori) i ,,§ta“ — koja je praksa ili situirana aktivnost o kojoj se govori. Da bi
se pisani ili usmeno saopsten jezik duboko razumeo, tako da bude oslonac
ucenju, Gi, smatra da se u toku nastave, mora savladati ,,ko“ i ,,§ta“ u svakom
konkretnom iskazu. Tako ¢e ucenici ste¢i uvid u interpretacije, tumacenja,
poruke u razli¢itim iskazima, kao i razumevanje razli¢itih svetova i socijalnih
aktivnosti. Posledi¢no to vodi razvoju razli¢itih licnih identiteta (Ge, 2000a).
Gi pojasnjava ovu tezu dajuci primer dva tipa teksta iz biologije, jednog iz
¢asopisa za popularizaciju nauke i drugog iz nau¢nog ¢asopisa. Oba teksta se
odnose na istu temu (primeri Myers, 1990, prema Gee, 20003, str. 202):

- Primer iz nauc¢nog ¢asopisa: Eksperimenti su pokazali da ée Heliconius
leptiri, najverovatnije rede poloZiti svoja jaja na biljke - domacine koje
poseduju strukture nalik njihovim jajima. Ova jajolika mimikrija biljaka
je nedvosmisleni primer osobine koja je evoluirala ka ogranicavanju go-
stoljubivosti za odredenu grupu.

Prvi odlomak prezentuje pojmovnu strukturu jedne teorije, unutar
bioloske nauc¢ne discipline. Subjekt (ko) u uvodnoj recenici je ekspe-
riment, metodolo$ko sredstvo prirodnih nauka, a u drugoj ,jajolika
mimikrija“. MoZe se primetiti kako se o biljkama pise samo kroz nji-
hovu ulogu u teoriji o prirodnoj selekciji i evoluciji (na primer, ,,biljka-
domacin®). U drugoj recenici se o leptirima govori kao o ,,grupi kojoj
je uskracena gostoljubivost®, §to govori simultano i o metodologiji (ek-
sperimentu) i o logici teorije.

- Drugi primer je iz popularne nauke: Heliconius leptiri polazu svoja jaja
na Passiflora vinovu lozu. Da bi se odbranila, vinova loza je izgleda evo-
luirala uzimajuéi oblik laznih jaja koja leptirima izgledaju kao da su
jaja vec polegnuta na lozu.
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U drugom odlomku, iz popularne nauke, nije re¢ o metodologiji i teo-
riji, ve¢ o zivotinjama i prirodi. Leptiri su subjekti (ko) u prvoj recenici,
a vinova loza u drugoj. Leptiri i vinova loza nisu imenovani po svojoj
ulozi u evolucionoj teoriji, ve¢ su deo price o borbi insekata i 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 insektima to ne-
§to ,,izgleda“ i bivaju ,,prevareni®. Vidljiva je upotreba antropomorfnih
termina.

Ovi primeri ukazuju da su tekst i jezik uopste, uvek povezani sa razli¢itim
interpretativnim svetovima u kojima uvek ima odredeno ,,ko" i ,,§ta. Ova dva
primera posreduju vrednosne poruke koje zapravo nisu ekplicirane, nego ih
onaj ko ¢ita implicitno usvaja. Zapravo, svaki primer predstavlja jedan svet
za sebe. Prvi primer govori o prirodi kao o laboratoriji, o svetu nauke koji
prirodu tretira kao istrazivacko polje. Drugi primer govori o prirodi kao basti
otvorenoj za posmatranje. To dalje znaci da primeri imaju dva razli¢ita ,,gla-
sa“ koja govore: u prvom primeru je ,glas eksperimentatora/teoreticara, u
drugom ,,glas“ pazljivog posmatraca prirode. Prvi analizira, a drugi prihvata
prirodu kakva jeste i njemu je dopustena afektivna nota u iskazu. Isto tako,
analizom primera, utvrdujemo dve razli¢ite profesionalne prakse: prvo ,§ta“
je profesionalni doprinos nauci, a drugo ,,8ta“ je popularizacija nauke.

Mozemo lako zamisliti dvojicu autora ovih iskaza koji imaju slicno temat-
sko interesovanje, ali ono pripada razli¢itim svetovima. Ti svetovi, odrede-
nim socijalnim 1 istorijskim praksama, koordinisano povezuju grupe ljudi,
mesta na kojima rade, objekte, oruda, tehnologije koje koriste, na¢ine na koje
govore, pisu, Citaju, osecaju, vrednuju, veruju i dele interese. Na osnovu ove
definicije diskursa, Gi je napravio razliku izmedu ,,diskursa“ i ,, Diskursa“: ako
govorimo o jeziku-u-upotrebi (to je diskurs sa malim “d”), ali ako razmatra-
mo jezik integrisan sa socijalnim praksama jedne zajednice (njihovim pona-
$anjem, vrednostima, na¢inom misljenja, oblacenja, obicaja, verovanja), onda
govorimo o Diskursu sa velikim “D” (Gee, 2000a). Pomenuta analiza govori
nam o razli¢itim ,,Diskursima®

Kada bi primenili analizu diskursa na razne tekstove s kojima ucenici/stu-
denti dolaze u kontakt u Skolskim, ali i u vangkolskim uslovima, mogli bi-
smo videti da postoje razliciti svetovi. Drze¢i se primera iz biologije, mozemo
ocekivati da prepoznamo svetove zajednice biologa, ili ,zelenih® ili u¢enika
osnovne $kole ili nastavnika biologije i slicno (Gee, 1992, 2000a). Da bi umeli
da ¢itamo te svetove, razumemo ,ko“ i ,,§ta“, moramo da razumemo prak-
se odredenih socijalnih grupa sa pripadaju¢im vrednostima i interesima. Sve
pomenute specifi¢nosti postoje kao nepisane norme u konstrukciji i pisanju
teksta, nisu lako vidljive, ve¢ predstavljaju implicitno zajedni¢ko znanje za-
jednice koja deli diskurs.
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Pedagoske implikacije analize makrostrukture teksta u nastavi

Svaki ¢in ¢itanja je potencijalno mikro-razvojni proces jer se u tom pro-
cesu osoba menja vremenom. Proces razumevanja procitanog se menja kako
¢ita¢ sazreva i kognitivno se razvija. Najvi$e se menja pod uticajem poduca-
vanja, posebno u $kolskom kontekstu (Snow, 2002). Iz prethodne analize ra-
zli¢itih aspekata makrostrukture teksta iz koga se uci, mozemo izdvojiti vise
faktora koji su povezani sa smislenim ucenjem. Pedagoske implikacije ovih
uvida bi trebalo da obuhvate: planiranje nastave, izbor, evaluaciju, upotrebu
i konstrukciju instruktivnih verbalnih materijala, metode nastave i ucenja,
procenu ucenickih/studentskih postignuca, ali i obrazovnu politiku, posebno
u domenu izdavanja udzbenika i obrazovanja nastavnika (Duke & Roberts,
2010, Anti¢ i Stevanovié, 2023).

Kao prvo, pokazalo se, iz jo$ jednog ugla, kako pristup nastavi koji je is-
kljuc¢ivo orijentisan na sadrzaj ima ogranicenja. Nastava orijentisana na uce-
nje i onoga ko uci morala bi da ugradi specifi¢nosti ucenika (uzrasne, ko-
gnitivne, ali i socioemocionalne, kulturoloske, supkulturoloske, lingvisticke
i druge) u sve elemente nastavnog procesa, izmedu ostalog i u izbor teksta u
nastavi. U planiranju nastave, svaki nastavnik, izmedu ostalog, bi trebalo da
procenjuje potencijale i ograni¢enja makrostrukture teksta koji posreduje sa-
drzaj i na osnovu toga kreira nastavne situacije koje angazuju ucenike tako da
se povecava mogucnost realizacije planiranih obrazovnih i vaspitnih ciljeva.

Drugo, u nastavne situacije koje ¢e nastavnik realizovati trebalo bi ukljuci-
ti i rad na razvoju strategija kako se uci iz razlicitih tipova tekstova ili razlici-
tih Zanrova. Kao $to je Verlih uocio, za onoga ko ¢ita, tip teksta nosi sa sobom
mrezu lingivistickih pravila o na¢inu na kojimu se pristupa (Werlih, 1976).
Nalazi ukazuju da ucenici to ne mogu sami bez dodatne podrske. Kada je uce-
nicima bliska struktura teksta, oni mogu lakse da: izgrade ocekivanja o tome
$ta Ce Citati u narednim segmentima teksta, organizuju informacije, sude o re-
lativnom znacaju informacija, unaprede razumevanje, pamcenje i prise¢anje,
dakle sve klju¢ne aktivnosti u procesu smislenog ucenja (Klinger et al., 2007;
Yeh et al., 2011). I obrnuto, kad im nije poznata struktura teksta, razumevanje
sadrzaja je krhko i lako podlozno mehanickom ucenju (bubanju) i zaborav-
ljanju. Kada se ucenici obucavaju u razumevanju strukture teksta, onda, u od-
nosu na kontrolnu grupu koja nije obucavana, i na testu prise¢anja i na testu
razumevanja imaju statisticki znacajno bolje rezultate (Cook & Maier, 1988).
Obuka o strukturi teksta i meta-tekstualni razgovori — osvesceni, eksplicitni
razgovori o prirodi teksta, imaju efekta ¢ak i sa uc¢enicima koji nisu vesti ¢ita-
¢i (Danielson, 2010; O’Connor, et al., 2002; Williams et al., 2009; Williams, et
al., 2005). Preporuka je da ovakvu obuku treba poceti na najranijem uzrastu
ucenika. Trebalo bi stalno imati na umu da ukoliko se ucenici ne obucavaju
ekplicitno, oni ¢e intuitivno ovladati nekim strategijama prepoznavanja i rada
na razli¢itim strukturama teksta i to ih, zapravo, moze udaljiti od uc¢enja koje
je smisleno, primenljivo i trajno.
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Trece, nastavnik i autori udzbenika morali bi svesno i planski upravljati
razli¢itim Zanrovima koji se koriste u nastavi. U jednom istrazivanju (Turner
& Kearsey, 1999), utvrdeno je da nedovoljna koherentnost teksta, u smislu
da se sastoji iz vise segmenata koji pripadaju razli¢itim zanrovima, u doZziv-
ljaju ucenika stvara razli¢ite prepreke. Nekim uc¢enicima moze biti tesko pre-
bacivanje iz jednog segmenta u drugi jer svaki angazuje drugacije mentalne
procese. Drugi ucenici su bili zastrageni autoritarnim, distanciranim ili be-
zliénim ,,glasom® teksta. Posledi¢no, to je uticalo na smanjenje njihove moti-
vacije i spremnosti da se mentalno ukljuce.

Dodatno, nasa analiza diskursa tekstova ukazuje da bi nastava morala da
ukljuci i plansko poducavanje ucenika u prepoznavanju, ekpliciranju i razu-
mevanju interpretativnih svetova razli¢itih socijalnih grupa o kojima tekst
govori ili ih predstavlja. Nuzno se moraju uzeti u obzir i razlic¢iti identiteti,
ideologije i diskurzivni obrasci koji se posreduju u tekstovima. Preduslov za
duboko razumevanje teksta u formalnom kontekstu za ucenje je da nastava
ima i elemente analize diskursa.

Cetvrto, otvara se i pitanje kako u formalnom kontekstu ucenja unapre-
diti ,,zonu konstrukcije“ smisla i znacenja u radu na tekstu. Nema dileme da
je pedagoska interakcija u kojoj dominira pregovaranje o smislu i znacenju
najvazniji pristup. Tada se viSeglasje iz zone implicitnog, interpretativnog
prevodi u ekplicitno, pa samim tim olak$ava izgradnju znanja. U idealnim
uslovima najve¢i deo pedagoske interakcije nastavnika i ucenika bi trebalo
da bude u ovim aktivnostima i to bi bio indikator sustinskog pomeranja od
transmisivne nastave u participativni ili sociokonstuktivisticki pristup ucenju
(Ivi¢ i sar., 2003).

Peto, klju¢nu odgovornost ima nastavnik koji bi trebalo da kreira nastav-
nu situaciju koja pokrece smisleno ucenje. Danasnja laka dostupnost obilja
verbalnih i ikonickih sadrzaja skoro da namece nastavnicima profesionalnu
potrebu da prosiruju izvore iz kojih se poducava i u¢i. Nastavnici preuzima-
ju, doraduju ili kreiraju nove instruktivne materijale, posebno u obrazovnim
sistemima gde imaju vise profesionalne autonomije i gde su $kole bogatije
opremljene. Tekstovi koje deca koriste u danasnjim $kolama znatno su razno-
vrsniji nego pre nekoliko decenija jer zivimo u svetu “eksplozije alternativnih
tekstova” koji se razlikuju po sadrzaju, nivou ¢itljivosti i zanru (Snow, 2002).

Cini se da bi nastavnik pored psihologkih i pedagoskih znanja, kao i zna-
nja naucne discipline koju posreduje, trebalo da ima i neka lingvisticka zna-
nja o karakteristikama teksta iz kog se uci. To bi mu olaksalo izbor udzbe-
nika i drugih tekstova koje koristi u nastavi, planiranje nastavnih situacija
koje uklju¢uju ne samo specifi¢ne zadatake koje ucenici rade na tekstu, nego
i obradu, preradu, pedagoske inetrvencije na izabranim tekstovima. Konacno,
ova lingvisticka znanja bi trebalo da su deo nastavnickih kompetencija za sa-
mostalno kreiranje novih tekstova u nastavi.
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Osim u poducavanju, prepoznajemo potrebu da nastavnici i svi koji re-
alizuju neki vid evaluacije postignuca ucenika i studenata budu osetljivi na
makrostrukturu teksta iz koga se ucilo. Nacin poducavanja i nacin evaluacije
postignuca moraju biti uskladeni i sa strukturom teksta. Na primer, ne moze
se uciti iz narativnog, a proveravati nauceno na ekspozitornom tekstu ili, uciti
iz ekpozitornog teskta, a proveravati bogatstvo re¢nika koje se najpre postize
deskriptivnim (literarnim) tekstom. Najbolje bi bilo da se prati napredovanje
ucenika u radu na istoj strukturi teksta.

Sesto, pred istrazivace se postavlja zadatak empirijske provere potencija-
la za ucenje svakog aspekta makrostrukture teksta. Ta provera bi trebalo da
odgovori na sledeca pitanja: Da li je moguce radom na narativnoj struktu-
ri teksta da ucdenik ostvari razumevanje sistema nau¢nih pojmova ili razvije
vi$e misaone kognitivne procese? Koji su potencijali narativne strukture koja
je evidentno laksa za razumevanje ucenicima i studentima? Koliko ima rele-
vantnih podzanrova u nastavnom sadrzaju? Da li udzbenici odrazavaju vise
diskurs jedne kulture ili profesionalne zajednice nastavnika jednog premeta?
Koji su efekti podu¢avanja uc¢enika u makrostrukturi teksta koji ¢itaju? Koje
sve komptetancije se dodatno razvijaju na ovaj nac¢in? Mozemo li ocekivati
pozitivne efekte na razvoj kritickog misljenja, medijske, nau¢ne pismenosti i
sli¢cno? Da li se i neki vaspitni ciljevi ostvaraju?

Kona¢no, jasne su posledice ovih promisljanja na obrazovnu politiku. U
domenu obuke nastavnika potrebno je da kroz inicijalno obrazovanje, na-
stavnici usvaje neka lingvisticka znanja, da se osposobe da kroz nastavu svog
predmeta doprinose razvoju jezicke kulture ucenika i razvoju njihove funk-
cionalne pismenosti. Ovo je zadatak za sve nastavnike, a ne samo za one koji
posreduju humanisticke discipline. Ocigledno je potrebna i snaZnija istrazi-
vacka osnova za pripremu nastavnika za selekciju i upotrebu teksta u nastavi
(Anti¢, 2022; Antic i Stevanovié, 2023). Istrazivacka osnova za obrazovnu po-
litiku i nastavnu praksu mora biti interdisciplinarna, tako da ukljuc¢uje osim
psiholosko-pedagoske i sociolosku, psiholingvisticku, lingvisticku, antropo-
losku perspektivu.
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Text macrostructure in teaching: Support or
an obstacle to meaningful learning?

Slobodanka Anti¢
University of Belgrade — Faculty of Special Education and Rehabilitation

Contemporary circumstances of teaching and learning at all levels of education, as
well as easy availability of a variety of learning resources, compel teachers to expand
textual learning resources. This leads to the need to analyse the role of the text in
teaching practice. In teaching practice, the text is regarded as a broader category
of teaching material, in which textbooks form a subcategory. Given that learning
in a formal context is mainly based on verbal content and literacy practice, it is
very important to look at different aspects of the text, i.e. evaluate their potential
for learning. Several aspects of the text are important: its content, the quality of
didactic adaptability of the text, the microstructure and macrostructure of the text,
as well as the way it is applied in the teaching/learning process. The aim of this
paper is to map the characteristics of the macrostructure of the text in teaching
practice which are important for the improvement of the meaningful learning. The
paper presents various issues involved in the macrostructure of the text, analyses
the similarities and differences of the terms “text type”, “genre” and “discourse”, and
provides an overview of research that links text macrostructure and its effects on
learning. Finally, pedagogical implications are derived, which include the thesis that
the macrostructure of the text from which one learns should become a relevant
factor for lessons planning, the assessment of learning success, but also for the
improvement of educational policy, including teacher education.

Keywords: macrostructure of school text; school text discourse; school text types;
meaningful learning; reading comprehension
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