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EDITION “PHILOLOGICAL RESEARCH TODAY”

This six-book international thematic edition comprises the results of the
international conference PHILOLOGICAL RESEARCH TODAY - language,
literature, culture — FID 2010, held in Belgrade 26-27 November 2010, at the
Faculty of Philology, University of Belgrade.

The conference was organized with the aim of confirming and strengthening
the relations among scientists, colleagues and friends from universities in the
region, Europe and the world. The invitation was accepted by a large number
of colleagues working in all fields of philologiocal sciences in Bosnia and
Herzegovina, Greece, Italy, Japan, Hungary, Macedonia, Russia, Slovakia,
Montenegro, Croatia and all university centres in Serbia, which confirmed the
assumption of the needs of the scientific environment in the region and re-
confirmed the Faculty of Philology in Belgrade as a desirable destination and a
recognizable scientific centre.

Having been reviewed twice, the papers were printed in six books:
Language and Society, Language and Education, Current Issues in Linguistic
Research, Paradigms, Influence, Reception, South-Slavic Issues, Culture,
Civilization, Philology.

We are certain that the published papers will receive positive reception, due
to their quality and diversity, scientific relability and inventiveness.

Editor - in - Chief,
Julijana Vuco
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EJUIOHUJA ,,0NJTOJTOIIKA HCTPAXKUBAIBA JTAHAC*

Y 0BOM IIECTOTOMHOM Mel)yHapOIHOM TeMaTCKOM 300pHHUKY caOpaHu Cy
pesyararu ca MelynaponHor HayuHor ckyma mon HazuBom DUIIOJIOLIKA
NCTPAXMBABA JIAHAC - jesuk, kmmkeBHOCT, Kyarypa - ®UJI 2010,
onpxkaHor 26. u 27. HoBemOpa 2010. romune, Ha @umonmomkoM ¢GakKyiITeTy
YHusep3utera y beorpany.

Ckym je opraHu3oBaH ¢ HaMEpOM Jia MOTBPAU M ojada Beh moctojehe,
pasBuje W TMpoayOM HayyHe, KOJETHjalHE W TIpHjaTeJbcke Beze Mely yHm-
BEep3UTeTUMa y pernony, y EBponu u csery. Ha mo3uB ce omasBao Benuku
Opoj 3aMmHTEepeCcOBaHUX KOJera U3 CBUX oOiacTh (prionomkux Hayka u3 bocue
n Xepuerosune, puxe, Uranuje, Jamana, Malapcke, Makenonwuje, Pycuje,
CrnoBauke, CrnoBenuje, Llpue lope, XpBaTcke M CBUX YHUBEP3UTETCKHX
neHTapa CpOuje mTo je TOTBPAMIIO IMIPETIOCTABKY JIa je U/eja 0 CKyIy moTpeda
HAy4HOT OKpYy)Xema y pernony, a ®umnonomku daxynrer u beorpan xesbeHa
JNECTUHALM]ja U IPENO3HAT/bUB HAy4HHU LICHTap.

PanoBu cy peneH3upaHu ABOCTPYKHMM pelEH3MjaMa W IUTaMIajy ce y
HIecT TOMOBa: Jesux u opywimeo, Jesuk u obpaszosarwe, Caspemenu moxKogu y
JUHGUCTMUYKUM ucmpadxcusaruma, llapadueme, ymuyaju, peyenyuja, JysicHo-
cnosencke meme, Kynmypa, yusunuzayuja, gunonozuja.

VYBepern cmo ga he 00jaB/beHM pPalOBH CBOjUM KBaJIHTETOM |
pasHOBpcHoMIINy, HayYHOM TOy3AaHoImhy W WHBEHTHBHOIINY Hawhu Ha m00ap
MIPHjeM CTPyYHE jaBHOCTH.

I'maBHa ypenanuia
Jynmujana Byuo



“LANGUAGE AND EDUCATION”

The second volume of the International Thematic Edition comprising
articles from the scientific conference Philological Research Today, held on
November 27th -29th, 2010, at the Faculty of Philology in Belgrade, is dedicated
to the areas of language acquisition, learning and teaching.

Contemporary glotodidactics, a discipline within applied linguistics,
represents a very dynamic scientific field in which the findings and achievements
of other disciplines have been interconnected, multiplied and further developed
in the recent decades, including theoretical linguistics, sociolinguistics, literature
theory, psychology, pedagogy, general didactics, and culture science. The
multitude and diversity of the articles subsumed under the scientific conference
PRT reflect the significance attributed to this prolific and science-challenging
discipline within general philological science.

It is generally acknowledged that that contemporary teaching of foreign
languages has been based on the communicative approach since the last decades
of the 20th century, insisting on the acquisition of communicative competence
involving the mastering of language skills and the acquiring of linguistic,
intercultural and pragmatic knowledge. Besides, the modern teaching cannot be
imagined without the idea framework of constructivist learning theory, which has
been elaborated in the introduction article of Danijela Ljubojevic. Relying on a
constructivist paradigm, she defines one of the possible teaching models in which
the teaching has been understood as challenge while learning is apprehended as
an act of discovery with students as active participants.

This theoretical-practical introduction is followed by a few articles
reflecting the phenomenon of early learning and acquisition of foreign languages
from a variety of perspectives. NataSa KoSuta and SanjaVicevi¢ reveal the
results of a research dedicated to the exploitation of communicative strategies
in learning English and German in lower grades in primary school; although the
lack of frequency in applying communicative strategies among the examinees
has been demonstrated, it is ascertained that some of them are more prominent
than others, especially strategies such as using words from other language or
some similar words instead of those unavailable to the interactants in a particular
communicative situation. Aleksandra Suvakovi¢’s investigation of similarities
and discrepancies in the acquisition of L1 and L2 included students from the
age of 4 to the age of 6 who underwent the examination of interdependence
of their lexical register and acquisition of morpho-syntactic rules, as well as
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»JE3UK U OBPASOBAIBE”, IPYT'A KIbUT'A EJUIIUJE

Jpyru Tom MelyHaponHor TemMaTcKor 300pHHUKA pafioBa ca HayqHOT CKyIa
®duononIka UCTpaKUBama IaHac, oapxaHor ox 27. mo 29. HoBeMOpa 2010.
ronuHe Ha OunonomkoM (axynrery YHuBep3urera y beorpany, mocsehen je
o0macT ycBajama, yuera U HacTaBe je3nKa.

MoznepHa IOTOAMAAKTUKA, KAa0 AWCLUMIIMHA Y OKBHUPY INPHUMEHECHE
JUHTBACTUKE, TPEACTaBjha BeOMa IMHAMUYHY Hay4dyHy O0JacT y Kojoj ce
MIPETXOIHUX JIEIIEHH]a — YIIOPEIO ca CBE M3pakeHUjoM ITOTpedoM cBe Beher Opoja
JbYIM 32 OBJIAJaBaFbeM CTPAaHMM je3WIMMa — YKPINTajy, YMHOXKaBajy U Jajbe
pa3BHjajy ca3Hama U MOCTHTHyha pa3iMyuTHX APYTHX IUCIUILINHA: TEOPH)CKe
JUHBUCTHUKE, COLIMOJIMHIBUCTUKE, TEOpPHje KIHIKEBHOCTH, IICUXOJIOTH]E,
nelaroryje, OMNIITe AWJAaKTHKe, Kyiryponoruje. Pedeparn w3 oBe obmactw,
MOJHETH y OKBUpPY HaydHor ckyna ®U /I, ceojom Opojromthy u pasHommkomihy
TeMa CBeAOYe O 3Ha4yajy KOjU y OKBHUpY (WIIONOIIKE HayKe TpHUIaga OBOj
IUIOAOTBOPHO] M UCTPA’KUBAYKH N3a30BHO] TUCLUIUIMHHY.

Kao mrTo je mo3naro, caBpeMeHy HacTaBy CTPAaHHUX j€3HMKa O MOCIENBUX
nenerrja 20. BeKa OMITHMKYje KOMYHHKAaTHBHH TPHCTYI, KOjU 3a IWJb y4Yema
MOCTYJNpa CTUIAFkhE je3NYKe KOMYHHKATHBHE KOMIIETEHIIHjE, Tj. OBJIaJaBarbe
JEe3WYKMM BEIUTMHAMA M CTHULAKE JIMHTBUCTHYKUX, WHTEPKYITYPHUX H
nparMaTuykux 3Hamba. OcHM TOra, MOAEpPHa HacTaBa CTPaHUX jE€3MKa I'OTOBO
je HesammucinuBa 0e3 HIIEjHOT OKBHpa KOHCTPYKTHBHUCTHUYKE TEOpHje YUema,
kKojom ce O6aBu yBomHU pedepar [lanmjene JbybojeBuh. ¥ memy ce ynpaBo Ha
OCHOBY KOHCTPYKTHBHCTHYKE Tapajnrme aedurumie jenan oq Mmoryhux moxmena
[Oy4aBama CTPAaHMX je3UKa, Y OKBUPY KOjer ce HacTaBa CXBaTa Kao M3a30B, a
y4eme Kao akT OTKpUha YHjH je YYeHUK aKTHBHH yUECHUK.

3a OBUM TEOPHjCKO-NIPAKTUYHUM YBOAOM CJIEAM HEKOJIMKO pazoBa KOju
W3 pa3IMYUTHX IEPCIIEKTHBA OCBETJhaBajy (DEHOMEH paHOT y4ema W YCBajamba
crpanux jesmka. Harama Komryra m Cama BudeBnh mnpuxasyjy pesynrare
UCTpaxxnBama NocBeheHor kopumhely KOMyHHKATHUBHUX CTparerhja y y4ewmy
HEMauKOI' M €HIVIECKOT j€3MKa y HIDKUM pa3peauMa OCHOBHE IIIKOJIE; peMa ce
MOKA3aJIo /1a y UCIIUTUBAHO] YIEHUYKO] TIOMYIaliji KOMyHUKaTUBHE CTpaTerije
TeHepaJlHO HUCY MHOTO (PpEeKBEHTHE, KOHCTaryje ce aa mely mruMa mmak mma
OHHX KOjUMa ce HemTo dYemrhe mpuOeraBa HETO OCTaJMMa, IMOMYT CTpaTerdja
Kopuhema pedn U3 Ipyror je3UKa WK HEKUX CIIMYHUX PEYN YMECTO OHUX KOjuMa
ce y KOMYHHMKaTHBHO] CHUTyallMju He pacnosaxe. McrpakuBame AnekcaHupe
[llyBakoBuh o cimyHOCTMMa W pasiukama y ycBajamy JI1 m JI2 oOyxBarmio
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their neurophysiological maturity. Ana Vujovi¢ and Miroslava Risti¢ depict
the particularities of application of multimedia education software, educational
internet portals, and educational films in teaching a foreign language to the
children of pre-school age; Vojislava Jankovi¢ analyses culture-specific elements
incorporated in the Italian course books for higher grades of primary school
and their impact on the development of students’ intercultural competence. The
section devoted to the language learning at an early age is summed up by the
article exploring the relation of children at a younger primary school age towards
Kajkavian dialect and Kajkavian literature within the scope of Kajkavian and
Non-Kajkavian speech community; the research has shown the same degree
of interest towards Kajkavian texts, independently of their qualification to the
dialect.

The following part of the Edition deals with factors influencing the spread
of particular foreign language and the analysis of both students’ and teachers’
motivation in learning and teaching process, as well as its impact on successful
performance of students and teachers. At the very beginning of the section,
Natasa Pirih Svetina reflects the status of Slovenian as a second language within
the Slovenian speech community, that is, its status as a foreign language in the
Former Yugoslav Republics, emphasizing the institutional capacities for learning
and testing of Slovenian and collaboration among parties engaged in this process
in different areas. In their research Brikena Xhaferi and Gezim Xhaferi investigate
the students’ attitudes towards foreign language learning in Macedonia, with
primary focus on English as a foreign language. As the analysis reveals, students
are mostly instrumentally motivated (with no significant difference between
male and female respondents), but they are also very critical of their progress
in learning English. The last in this sequence is the article by Andrea Zerajic
and NemanjaVlajkovi¢ on the factors influencing general motivation of foreign
language teacher’s performance in primary and secondary education systems,
determined by the survey in which a sample of teachers of all the foreign
languages (English, German, Russian, French, Spanish and Italian) in Serbian
education system participated.

The articles about motivation are accompanied by another work by Biljana
Milatovic who explains the effect of fear of foreign language as a disturbing
affective factor in learning (according to the measuring instrument FLCAS —
Foreign Language Classroom Anxiety Scale); increasing fear intensity at higher
levels of learning accounts as an unexpected result of the research. Ana Jovanovié¢
considers the issue of autonomy development in the process of learning a foreign
language, as well as the effects of scaffolding technique application which has
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j€ ydJeHWKe y3pacTa O] YETHPH IO IIEeCT TOAWHA, KO KOjUX je HWCIHTHBAHA
Mely3aBHUCHOCT Jiekcnukor ¢OHIAa W OBIajgaBama MOP()OCHHTAKCHIKIM
MpaBWIMa, Kao W FHUXOBE Heypodm3momomke 3penocTd. Ana ByjoBuh u
MupocnaBa Puctuh ommcyjy crienmnUIHOCTH KOpHIThema MYATHMEIH]aTHOT
00pa3zoBHOT cOPTBEPa, CAYKAIMOHUX HHTEPHET MOpTaia U 00pa30BHUX (PUIMOBA
Yy HacTaBM CTpPAHOT je3WKa 3a Jelly NPEeAIIKOJICKOT y3pacTa, MoK Bojuciasa
JankoBuh aHanm3Mpa KyATYpOJIOMIKH crenn(UKOBaHE eJIeMEHTE 3aCTyIJbeHE y
YUOCHUITIMA UTAIHjaHCKOT je3WKa 3a BHUIIE pa3pelne OCHOBHE IMKOJIEC W FHXOB
YTHUIIA] HA pa3BOj MHTEPKYATYpPHE KOMIIETEHITH]e yueHuka. [lommaBipe mocBeheno
yUemy je3nka Ha paHOM y3pacTy 3aBpiiaBa ce wriankoM Tamape Typsa borman
Yy KOjeM ce HCIHUTYje OTHOC Jere Miaher OCHOBHOIIKOJICKOT y3pacTa CIpaM
KajKaBCKOT Hapedja U KajKaBCKe KIbIKEBHOCTH Y OKBHUPY KajKaBCKE M HEKajKaBCKE
(TmTOKaBCKE) TOBOPHE CPEAMHE; UCTPAKUBALE j€ MTOKa3alo Aa ¢y o0e CKynmuHe
WCIIUTaHWKA TIOKa3ajleé CIMYHO WHTEPEeCcOBarme MpeMa KajKaBCKUM TEKCTOBHMA,
HE3aBHCHO O]l FIbXOBE JIMYHE (HE)TPUTIATHOCTH JaTOM HIHOMY.

Hapennu cermenT oBor 300opHuKa mocsehe je hakropuma 3aCTyIIIEHOCTH
onpelheHor cTpaHoT je3nKa, Kao M aHATN3UPAby MOTHUBAITH] € 32 YICHC U ITPOYIaBabe
je3WKa M F’EeHOM YTHIIaj)y Ha yCIleX Y OBOM MPOIIeCy, U TO KaKo YYeHHKa TaKo H
caMHX HacTaBHHKA. Y TPBOM IPHIIOTY OBOT TomiaBsha Haramra [Tupux CBeTrnHa
ocBphe ce Ha T0JI0aj CTIOBEHAYKOT KAao JPYTOT je3WKa Y CIIOBEHAYKO] TOBOPHO)]
CpEIMHU, OMHOCHO Ka0 CTPAHOT je3WKa y OMBIIMM jyTOCIIOBEHCKHIM PEITyOIuKaMa,
MpuKa3yjyhn HHCTUTYITHOHAIHE MOTYNHOCTH y4Yemha M TeCTHpama CIIOBEHAUYKOT
je3uka u capaamy u3Mel)y HHCTaHIM YKJBYUCHUX Y OBaj MPOIEC Y PasTHINTHM
cpennaama. bpukena [ladepm u [3um [ladepm y cBoM uimaHKy TpHKa3yjy
WCTPaXMBamkEe O CTABOBMMA CTy[eHaTa y MakeqoHWjU TpemMa y4emy CTPaHHX
je3uka, a HapOUYNTO CHIVIECKOT je3WKa Kao cTpaHor. Kako aHamm3a JoOHjeHUX
pe3ynTara mokasyje, CTyACHTH Cy TIPETSKHO HHCTPYMEHTATHO MOTHBHCAaHN (0e3
CUTHA(DMKAHTHUX pasjiKka Mel)y MCTIMTaHWIIMa JKEHCKOT ¥ MYIIIKOT T0JIa), aju
MCTOBPEMEHO ¥ BEOMa KPUTHYHH TIPeMa CBOjOj YCIEITHOCTH Y YUEHhY €HIJIECKOT
jesuka. OBa CKymuHA pajoBa 3aBpiiaBa ce wiankoMm AHapee XKepajuh u Hemame
BiajkoBuha o hakTopuma omimTe paaHe MOTHBAITH]E HACTABHUKA CTPAHUX je3UKa
Y OCHOBHOIIIKOJICKOM W CPEAFbOIIKOJICKOM O0pa3oBHOM CHCTEMY, yTBpHeHHM
Ha OCHOBY aHKETE CIPOBEIEHE Ha Y30pPKy HAaCTaBHUKA CBUX CTpPaHHX je3HKa
3aCTYIJBEHUX y IMKOJICKOM cucteMy PemyOmmke CpOuje (SHTIIECKH, HEMaduKH,
PYCKH, GpaHITyCKH, MAHCKN, UTAJIHjaHCKH ).

Ha pamoBe mocBehene MoTwBamuju HazoBe3yje ce W WiaHaK buibaxe
Munarosuh o edexTy cTpaxa oI CTpaHOT je3uKa Kao oMeTrajyher apeKTHBHOT
(haktopa y yuemwy (Ha ocHOBY MepHOT HHCTpyMeHTa FLCAS — Foreign Language
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proved to be a working mechanism for increasing motivation and for raising
awarenessof efficacious learning strategies.

The second part of the Edition is concerned with language skills
development, translation, error analysis in foreign language usage, acquisition of
linguistic knowledge, and games applied in teaching.

Gordana Aleksova is focused on the language skill of listening within
the traditional and contemporary frame of foreign language teaching; she
firmly states that listening represents the weakest link in the practical language
teaching while simultaneously being the most widespread skill in the everyday
communication. The author advocates the withdrawal from traditional forms of
teaching within which this skill has been neglected and the implementation of
well-formed, creative, and thematically diverse audio records, accompanied by
pre-listening tasks, listening tasks, and post-listening tasks. Tanja Sotra deals with
methodology and didactics of writing in French as a foreign language, starting
from the two global phases in the development of writing strategies — school and
academic writing. It is essential that the teacher initiate cognitive, metacognitive
and socio-affective strategies on the part of the student, as well as individual and
interactive variety of the acquired practices during every phase.

The following two articles deal with the translation teaching representing
it as a special and essential skill included in the philological academic education.
Julijana Vuleti¢ analyses the status of translation as a teaching subject within
the frame of studies of the German language and literature at the University
of Kragujevac presenting some exercise examples of collocation translation
as a particular translating problem. In addition, Deja Pileti¢ is concerned with
translation as well, but within the study program of the Italian language and
literature at the University of Montenegro; the core of her article has to do with
the analysis and classification of the most frequent errors in students’ written
translations.

Articles dealing with error analysis in the foreign language succeed
the former chapter. Luciana Gvido Srempf elaborates on the most frequently
occurring errors of Macedonian native speakers in the use of Italian prepositions,
suggesting some interlingual and intralingual discrepancies as the cause of errors
of substitution, addition or omission of certain elements. Marija Tereza Albano
analyses lexical errors of Montenegrin students in the use of Italian as a foreign
language, concluding that they appear in the form of substitution of the two words,
creation of non-existent words or dysfunctional construction of expressions.

The next section of the Edition comprises the greatest number of
articlesdedicated to the role of lexis and grammar in the teaching of foreign
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Classroom Anxiety Scale); jeman oIl HEOUEKWBAaHUX pe3yATara HCTPaKUBamba
jecTe mopacT WHTEH3HWTETa CTpaxa Ha BUIIMM HHBOMMA ydema je3uka (mehy
CTYIEHTCKOM TIOIyJIAIijoM). Y 3aBpIIHOM TEKCTy OBOT Jeiia 300pHHKa AHa
JoBanoBuh pa3marpa muTame pa3Boja ayTOHOMHjE y TIPOIECY y4erma CTPAaHOT
je3WKa Kao W pesyirare MpHMEHe TeXHHKE 3a aCHCTHpaHO yuewme (scaffolding
technique), Koja ce y akIIMOHOM HCTPaKMBaRYy KOje€ j€ ayTOpKa CIIpoBeia Imokasasa
JIEJIOTBOPHUM MEXAHHU3MOM 3a HHTCH3UBHPABHE MOTHUBALM]E U CTULIABE CBECTH O
e(hMKaCHOCTH Pa3IMYUTHX CTPATETHja yuema.

Hpyru neo 300opHuKa ynHe pagoBu ocBeheHN pa3Bojy je3NUKHUX BEIITHHA,
HAacTaBU TpeBolera, aHAINM3H Tpellaka y yImoTpeOr CTPaHOT je3uKa, CTHIAY
JMHIBUCTUYKUX (ITPaMaTHYKO-JIEKCHYKHX) 3Haba, Ka0 U Y031 Urapa y HacTaBH.

T'opnana AnekcoBa y CBOM WIaHKy MocBelyje MaKiby je3MYKOj BEIITHHU
Cllylllakba Yy OKBHPHMa TPAJULMOHAIHE U MOAEPHE HAcTaBe CTPAHMX je3UKa, Y
yBEpewY J1a je yBexOaBame OBe BEIITHHE Hajclia0uja CTpaHa MpakTHIHEe HaCTaBe
je3uKa, 0K je, ICTOBPEMEHO, OBa aKTUBHOCT M Haj3aCTYIJbEHH]a Y CBAKOJHEBHO)]
KOMYHHKAIMjH. AyTOpKa C€ CTOTa 3aJlayKke 3a OyCTajare Of TPAIHIIMOHAITHUX
(¢opMHu HacTaBe KOje OBY BEIITHHY 3aHEMapyjy, Iuleaupajyhu Ha mpuMeHy
OCMHUIJbEHUX, HHTEPECAHTHUX U TEMATCKHU PAa3HOBPCHUX ay[10 3a1uca, npaheHux
3ajauuMa Ipe, 3a BpeMe M Iocie ciaymama. lawa [llorpa ce y cBom pany
0aBM METOIMKOM W AMJIAKTUKOM MHCama Ha (PPaHIyCKOM jEe3WKYy Kao CTPaHOM,
ronazehu ox /Be mio0aie erarne y pa3Bojy CTparerdja MICMEHOT H3pakaBamba
— IIKOJICKOM M aKaJIeMCKOM IHCamy. 32 HaCTAaBHUKA je BAYKHO Jla ¥ CBakoj (hasm
paza KoJ y4eHHKa HHULUPA IPUMEHY KOTHUTUBHUX, METAKOTHUTUBHUX U COLIUO-
adeKTUBHUX CTpaTeruja, Ka0 U HMHIAMBHIYAJIHO M HHTEPAKTUBHO BapHpambe
CTCUCHUX HABHKA.

O nHactaBu mpeBolhema Kao HAPOYMTO] BEHITHHW M HEU30CTABHOM JEIy
YHHMBEP3UTETCKOT (hritosiomkor oOpa3oBamkba IOBOpPE HapeAHa JBa WIAHKA.
Jynujana Bymeruh ananmsmpa craryc mpeBolema Kao HAacTaBHOT IpenMeTa Y
OKBHPY CTYIHMjCKOT nporpama Hemauku je3uk v KibMKEBHOCT Ha YHUBEP3UTETY
y KparyjeBiy m mpukasyje Heke mpumepe BexOama MmocBeheHux mpeBohemy
KOJIOKAIHja, Kao CHEeru(UIHOT TpaHciarojomkor mnpobmema. [eja Ilumetwh
ce takole OaBM HacTaBOM IpeBOhema, U TO Y OKBHUPY CTYIHjCKOT Tporpama
Wranmjarckor je3nka U KibIKeBHOCTH Ha YHUBep3utery Lpre ['ope; nenTpanan
JIe0 BEHOT mpuitora nocsehen je anammsu u Kiacudukanyju HajhpeKBEHTHHUX
rpellaka y NMCaHUM IPeBOANMA CTy/ICHATA.

Ha oBo momiaBibe HamoBe3yjy c€ paloBH IOCBEheHM aHAIU3M Ipellaka
y ctpaHoM je3uky. Jlygana I'Bugo Cpemnd nume o HEKMM Haj(ppEeKBEHTHUjUM
rpelikaMa MAaKeJOHCKHMX HM3BOPHHMX TOBOPHHMKA Y YIOTPEOM HTalUjaHCKUX
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languages. Ana Vlaisavljevi¢ investigates the relationship between the theoretical
models applied to the grammar description of L2, on the one hand, and the attitudes
of philology students(prospective foreign language teachers) about the grammar
instructions, on the other. Danka Sinadinovi¢ examines a variety of possibilities
for learning lexis in context and reviews some of the most distinguished works
within the domain in question. Furthermore, Dragica Zugic deals with vocabulary
learning strategies revealing the results of empirical research on the frequency of
use of different strategies among students learning English as a foreign language;
according to the students, the key strategies of vocabulary acquisition involve
listening to music in English and exploiting Internet material in English. Darja
Mertelj exhibits the test results of Slovenian students and their adequate lexical
choice; considering the unexpectedly poor test results, she proposes certain types
of tasks that could enhance the efficacy of vocabulary self-study. Jakob Patekar
explores the acquisition of fixed word order of English on the part of students
speaking Croatian as the mother tongue which is characterized by relatively ‘loose’
word order of sentence constituents; he draws a conclusion that this interlingual
distinction represents, by all means, a didactic challenge which can be solved not
by implicit learning, but by raising awareness of the interlingual discrepancies,
i.e. by explicit contrastive analysis. Biljana Babi¢ presents a minimal morph-
syntactic dictionary of verbs in Serbian as a foreign language, which has appeared
as an attempt to resolve some most frequent perplexities in learning grammar of
Serbian as a foreign language.

The next two articles investigate the effects of introducing games in
teaching a foreign language. Sonja Hornjak classifies games according to
the number of participants, their age and their interests, as well as their level
of knowledge, expected outcome and language skills employed in the game.
Emilija Petrova Gjorgjeva and Snezana Kirova treat games as an essential and
integral part of foreign language learning characterised by positive components,
especially the form diversity and non-conventional features which enable more
efficient motivation of students, develop their competitive spirit, cooperation and
teamwork, as well as their aspirations to the set goals. The authors of this article
point out a few didactic games suitable for English language teaching.

The Edition is completed by the articles dealing with bilingual teaching
(CLIL — Content and Language Integrated Learning). Katarina ZaviSin contrasts
theoretical aspects of this teaching method with practical realizations of bilingual
teaching in one Belgrade high school, highlighting their positive and negative
effects. Valentina Tanjevi¢ and Raba Hodzi¢ investigate the code switching
phenomenon within the bilingual education advocating their strategic significance,

20 |



npenyora, Hynehn Moryhe WHTEpNIMHTBaIHE W WHTPATWHTBAIHE pasiiore KOjU
JTIOBOJIE /IO jaBJbamba Tpeliaka 3aMeHe, J0/1aBamba Wil N30CTaBJbamba eJIeMeHaTa.
Mapmwuja Tepesa AnbaHo aHaMH3UpPa JIEKCHIKE TPEIIKE IPHOTOPCKHUX CTYIACHATA Y
YIIOTpeOH UTaJHjaHCKOT je3WKa Kao CTPaHOT, KoHCTaryjyhu nma ce oHe Hajuemhe
omienajy y yrmoTpeOu jemHe pedd yMECTO NIPyre, M3MHUIUIbamy HemocTojehmx
peun Kao M MOTPEIIHO KOHCTPYHCAaHUX U3pa3a.

Hapennn omesbak oBor 300pHUKA, KOjH yjeaHO oOyxBaTa M HajBehu Opoj
YJIaHaKa, MOCBEheH je ymo3W JIKCHKEe M TpaMaTHKe y HAaCTaBH CTPaHUX je3WKa.
Ana BrancasspeBuh y CBOM pamy HCIHTYje OJHOC M3Mel)y TEOPHjCKHX Moea
3a pUKa3 rpaMaTike y HacTaBu JI2, ¢ jeqHe cTpaHe, ¥ CTaBOBA O TPaMaTHIKUM
WHCTPYKITHjaMa KOje UCIT0JhaBajy CPIICKHA M OPUTAHCKH CTYACHTH (DHUITONIOTH]E (Tj.
Oymyhu HacTaBHHIM CTPAHOT je3HKa), ¢ Apyre cTpane. Y pany Jlanke CuaagnHoBHh
WCIHUTYjy C€ pa3iiuuTe MOTYNHOCTH 3a KOHTEKCTYaJIHO Y4Y€HEe JIEKCUKE H
HYIU Tperyie pe3yliTaTa HeKMX HajBAKHUJUX CTYIHja KOje Cy ce OaBHIIe OBOM
npobiemarukoM. CTparerujama yuerma Bokadymapa 6aBu ce v pax Jparure XKyruh,
Yy KOjeM ce TPUKa3yjy pe3yiITaTd eMITUPHjCKOT HCTpakuBama 0 (PPEKBEHTHOCTH
yroTpede pa3TMdIuTHX THUIIOBA CTparerdja Mehy cTymeHTHMa KOju yde eHTJIICCKH
je3WK Kao CTpaHM;, KAaKO CTYISHTH HaBOIE, OHH CBOj BOKaOynap pa3BHjajy
MIPEBACXOHO CITyIIajyhu My3uKy Ha €HITIECKOM je3UKy U Kopuctehu campikaje Ha
uHTepHeTty. Jlapja Meprtesb npuKa3yje pe3yliTaTe TECTOBA MTAH]aHCKOT je3HWKa
3a CIIOBEHAUKe CTYACHTE Y 00acTH aeKBaTHOT Oa0upa JIEKCHUKE; ¢ 003UpoM Ha
HEOYEKMBAHO cllabe pe3ynTare, OHa y pajay Mpeiake U HeKe THUTIOBE 3ajaraka
KOj¥ O MOTJIM TOTIPUHETH CaMOCTAJTHOM M e(pUKacHHUjeM yCBajamy BOKaOymapa.
Jaxo6 Ilarekap amamm3upa MpoOIEMATHKY ycCBajarba CTPOTO YTBpPhHEHOT pema
peun y eHIJIECKOM je3UKY O]l CTpaHe yUeHHKa ca MaTepHUM je3UKOM XPBATCKHM,
Kao je3WKOM Ca peNaTHBHO CIOOOJHHWM PEAOCTEeIOM PEUYEHHYHHX elleMeHara,
KoHcTaryjyhm ma oBa Meljyje3wdka pasinka CBakako IPEICTABIba JUITAKTHUKH
M3a30B KOjU C€ HE MOXE PEIINTH UMILTHIIMTHUM TIoydaBameM Beh pa3BujameM
CBECTH O Pa3IMYNTOCTAMA, OAHOCHO EKCIIMIIMTHUM KOHTpacTupameM. bribana
babuh mnpukazyje MOpQOIOMKO-CHHTAKCHUKH MHWHHMAJIHA PEYHUK Tjaroja
CPIICKOT je3HKa Kao CTPAHOT, HACTa0 Kao MOKYIIIaj Jla ce pas3pele HeKke Hajuenthe
HEJIOYMHIIE y CaBJa/laBarby TPaMaTHKE CPIICKOT je3nKa.

Crnenehe mormaBibe oOyxBaTa JBa pajga Koja HCIUTYjy YIIOTY HTapa y
HAcTaBH cTpaHuX je3nka. Coma XopmhaKk HyIH KIacHu(PUKaAINjy UTapa Ha OCHOBY
Opoja y4ecHHWKa y WI'pH, y3pacTa YUeHHKa W BUXOBHX MHTEPECOBama, HUBOA
3Hama, OUCKUBAHOT IINJba M je3NIKNX BEIITHHA KOje ce y UTpH kopucte. EMummja
[TerpoBa bBophera m Cuexxana Kupoa urpy Takohe cmarpajy HEOITXOTHOM
TEXHUKOM Yy VYC€HYy CTpPaHHX je3WKa, KOjy ONJIUKYjy OpOjHe TO3WTHBHE
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whereas Snezana Stavreva Veselinovska examines integrative teaching context
within the subjects The world around us and English language for the third
grade of nine-year primary education program, primarily from the ecological
perspective.

With an assurance that the above mentioned 28 articles significantly
contribute to the glotodidactic research and offer new perspectives for various
theoretical ventures, empirical studies and practical suggestions for learning and
teaching of foreign languages, we hope that all the interested parties reading and
evaluating the Edition will do it with profound pleasure.

JulijanaVuco and Olivera Durbaba
Belgrade, July, 2012
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KOMITOHEHTE, Meh)y KojuMa ce ICTHIyY pa3HOBPCHOCT (hopMe U HEKOHBEHITHOHATHHI
KapakTep, 3axBajbyjyhu demy ce moehaBa MOTHBaINHja 3a yUehEe U paj, pa3Buja
TaKMUYAPCKH JIyX, CHOCOOHOCT 32 capajmy ca JAPYruMa U TUMCKH paj, Kao U
CTPEMIBbCHE Ka TIOCTABILEHOM IIUJBY. AyTOPKE Y CBOM Pajly IPUKa3yjy ¥ HEKOIHUKO
JIMJIAKTH30BAaHUX MTapa MOTOHUX 33 HACTABY CHIVIECKOT je3MKa Kao CTPAHOT.

300pHUK ce 3aBplaBa pagoBHMa MOCBECheHWM OWJIMHTBAIIHOj HACTaBH
(CLIL — Content and Language Integrated Learning). Karapuna 3aBumima
ymopel)yje TeopHujcke OCHOBE OBOT BHa HACTaBE ca MPAKTHYHOM PEaTH3AITH]jOM
OWJIMHTBaJHE HACTaBe y jemHOj Oeorpaackoj TMMHA3HWjH, ykaszyjyhu Ha meHe
MO3UTHBHE U HeraruBHe edexte. Bamentnna Tamesnh n Paba Xouwh ncnutyjy
0jaBy MPEKJbyUNBamba KOJOBA Y OKBUPY OMJIMHTBATHOT 00pazoBama 3ajakyhu
ce 3a yBakaBame IHUXOBOT CTpaTerwjcKor 3Hadaja, mok CHexxana CraBpeBa
BecennHoBcka UCTpakyje MHTEIPATUBHI HACTABHU KOHTEKCT Y OKBHPY TPEIMETA
Moja oxonmmHa ¥ EHMIIeCKH je3wk 3a Tpehm paspen MeBeTOMOTUIIHET OCHOBHOT
00pazoBama, ¥ TO IPUMAPHO Ca aCTICKTa SKOJIOIIKE eayKaIlHje.

YV yBepewmy nma oBuX 28 pamoBa MpeACTaB/ba 3HAdajaH JOMPHHOC
TJIOTOMUIAKTHIKAM HCTPAKUBAILHMA, 0TBapajyhu IEpCIIeKTHRE 32 HOBA TEOPH|CKa
MPOMUIIJbAka, EMITUPHjCKAa TPOydaBamka W MPAKTHYHA peIiermha 3a yUeme H
HACTaBy CTPaHUX je3WKa, YPEIHUIIE OBOT ToMa 300pHHMKA Ca 33T0BOJHCTBOM Ta
MIPETyINTajy CyAy CTpPyYHE U APYyTe 3aNHTEPECOBaHE jaBHOCTH.

Jymujara Bydo u Onusepa Jlyp6ada
V Beorpamy, jymu 2012.
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KOHCTPYKTUBUCTUYKA ITAPAJUTMA KAO HOBA
TEOPUJCKA OCHOBA 3A YCBAJABE CTPAHOI JE3MKA

Janujena JbyoojeBuh
OIII ,,Kocta AbpameBuh” beorpan

KOHCTPYKTUBUCTHUYKA ITAPAITUT'MA KAO HOBA
TEOPUJCKA OCHOBA 3A YCBAJAIBE CTPAHOTI JE3UKA

Caxerak

[perxoxHux ABajeceTak roAWHa KOHCTPYKTHBH3aM je HAIIAO IIUPOKY NMPUMEHY
Yy MHOTHM HayKama. Y DJIOTOIMIAKTHIM CE erOBU IPHHIUIIN YBEIUKO IPUMEHY]Y Kao
JIe0 HOBOT TIPHCTYIIA YCBajamkby CTPAHUX je3WKa KPO3 TPYHHH pPal, MPOjeKTHO yUCHe,
BPLIKAYKO OLCHHBAKE, HUCTHULAKBE AyTOHOMHjE YYCHHKA, IIOLITOBaKmA Pa3IMYUTHX
CTHJIOBA ydera W ycBajama jesuka. C 003upoM 1a je Beh Hamrao cBOj MyT Ka MHOTHM
HACTaBHHIIMMA, a y HAIIIO] TUTEepaTypH cabo oOpaljuBaH, NIk OBOT pajia je a MPenCcTaBh
OCHOBHE IIPHHIIUIIE KOHCTPYKTUBHCTHYKE ITapaJUrMe Kao TEOPUjCKe OCHOBE 3a IPHCTYII
MpoyvaBamy MpodiieMa ycBajama cTpaHor jesnka. OCHOBHE HJieje KOHCTPYKTUBUCTHUKE
napagurme he OuTH o0jeUB-EHE y jeHOM MOJENy MPHUCTYIa HACTAaBU CTPAHUX jE3WKa
KOjH OBHIM PaJIOM TIPEIITaKEMO.

KibyuHe peun: KOHCTPYKTHUBH3aM, YCBAjae CTPAHNX jE3HKa, KOHCTPYKTUBHCTHUKH
MOJIEN, Ay TEHTUYHOCT, KOHTEKCT, BUILIECTPYKE MEPCTIEKTHBE.

1. YBox

,,Pa3IUUUTH MIPUCTYIH YUCHY U PA3IUUUTH OOIHIH
MoJ/ly4YaBama — O] UMHUTAIH]je, MHCTPYKIIM]je 10 OTKPUBAbA
U capajiibe — OJICIIMKaBajy Pa3IMyuTa OUeKHBabha U
MIPETIIOCTABKE O YUSHHUKY — O] FberOBe YJIOTe IIyMIa,
M03HaBao11a, rpal)eBrHapa JMYHOT KCKYCTBA, JI0
KOJIa0OPATHBHOT MUCITHONA”

Llepom bpyuep, Kyimypa obpazosarsa
VY cTpyuyHoj nuTeparypu U3 00JacTH 00pa3oBama y TMOCIEIHBUX

JBAJIECETaK TOAMHA 4YecTo ce cycpehy mojMOBH “KOHCTPYKTHBHU3aM
U “KOHCTPYKTHUBUCTHUKM , alli HHUXOBO 3HAYEHE YIVIABHOM OCTaje
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Janujena Jbyoojesnh

HepaszjalllibeHO WM HyJIM BHIIE3HAUYHA pasymeBama'. Y ICHXOIOTH)H
U TIeNaroruju cy TOCTald KJby4HE peud KajJa ce TOBOpPH O pedopmu
oOpa3oBama M MPEACTaBIbajy HAJHOBHJH TPEHI Y U3paau KypHUKYIyMa.
Kana je y mutamy MeTouKa HacTaBe, OHU CE€ MOBE3Y]y Ca YUYCHEM KOje je
OKPEHYTO YYCHUKY WM Ca [TPOjeKTHUM y4ereM, a HajBehy ynorpeOy 3a cana
MMajy Kajia je ped O yuery Ha JJaJblHY WU eJIeKTPOHCKOM yuemy. Pasior
3a OBakKO MIAPECHOJIMKY MPHMEHY OBHUX TEPMHHA TPEICTaBJba M IIHPOK
OTICEer MOTKATEeroprja y OKBHPY CaMOI KOHCTPYKTHBH3Ma KOjUX je MmpemMa
HEKHM ayTOpuMMa Yak IIEeCT: COIMjaIHU KOHCTPYKTHBH3aM, paJUKaJIHU
KOHCTPYKTHBH3aM, COIMjalHU KOHCTPYKIMOHHM3aM, HH(OPMAIOHO-
NPOIIECHOHU  KOHCTPYKTHBHM3aM, KHOCPHETHYKHM WJIM  CHUCTEMCKH
KOHCTPYKTHBH3aM, U JPYIITBEHO-KYJITypalHU KOHCTpykTuBH3aM (Steffe
u Gale 1995: xiii). Ynpkoc pa3HEM NMpUMeHaMa U 3Ha4YeHUMa KOje HOCH,
KOHCTPYKTHBH3aM j€ O] TPBOOUTHUX CIIOPAJNIHUX HJIC]a O AJITEPHATUBHOM
MIPUCTYITYy TEOPUjU Ca3HAMA U YUCHa, YCIIEOo Ja ce qeUHHIIE Kao TeopHja
ca jaCHO MOCTaBJLCHUM OCHOBHHMM IPHHIIMIIUMA KOjU CY NPHUMCHHBH
y CBUM o0JlacTUMa y4eHa M Ca3Hama, a Ha BEJIIMKU OJjeK HAaWJIa3u U Y
00IIacTH ycBajama CTpaHuX je3uka. KOHCTpYKTHBH3aM je omTpa peakiuja
Ha CBE JI0CAJIAIILE ,,TPATUIMOHAIIHE TEOpHje ¥ MHCHCTUPA Ha TEMEJBHO)]
PEBU3HjH CBHX IOCTaBKM KOje Cy JIO CajJa CMaTpaHe OOjeKTHBHUM H
HaygauM. C 003upoM Ja TpelcTaB/ba HOBHHY W Jla jOII YBEK HUjE
MCKPHUCTAJIMCAHO IIITa CE MOJpa3yMeBa 1MoJi KOHCTPYKTUBU3MOM Y TCOPHjH
yCBajama CTPaHUX je3WKa, a y HAIlOj JTUTepaTypu HUMao oOpahusaHo,
I[1Jb OBOT Pajia je /ia MpeCTaBu OCHOBHE MTPUHIIUIIE KOHCTPYKTHBHCTHYKE
napajiurMe Kao TEOPHUjCKe OCHOBE 3a MPHCTYI IpOy4yaBamy IMpoliema
yCBajama CTPAHOT je3WKa ca MOCEOHMM OCBPTOM Ha TEOpHje Jieuujer
pa3Boja JKana Ilmjaxea, Jlapa Burorckor u Ilepoma bpyHepa koje cy
J00MIIe HOBO 3HAYCHC y KOHCTPYKTHBUCTHYKOM cBeTiy. Lnsb oBor paja
je He camo J1a OBE MPUHIIMIIE JIeTa/bHHjE TIOBEXKE Ca YCBAjalbeM CTPAHOT
jesuka, Beh u J1a Ha Kpajy NpeACTaBH MMIUTMKAIIMjE 32 HACTaBy KOje Cy
Ce HAMETHYJIE Ha OCHOBY pa3Marpama KOHCTPYKTUBUCTUYKE MTAPaUrMe y
BUJIy CXEMAaTH30BAHOT TPUKa3a KOHCTPYKTUBHCTHYKOT MOJIEJIa yCBajarba
CTpPAHOT je3HKa.

1 O pa3nuuuTHM 3Ha4YehUMa T0jMa “KOHCTPYKTHUBH3aM™ Yy Pa3IMYUTHM HayYHHM
mucruminHaMa B. Ctojaos, 2005: 71-72.
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KOHCTPYKTUBUCTUYKA ITAPAJUTMA KAO HOBA
TEOPUJCKA OCHOBA 3A YCBAJABE CTPAHOI JE3MKA

2. [lojaM KOHCTPYKTHBU3MA U OCHOBHY MPUHITUIIA

KoHcTpykTHBI3aM ce 0aBM TEOpHjOM Ca3Hamba M yueHa. YOIIITEHO
roBopehr, KOHCTPYKTHBUCTH TIOJa3e O HWIEje 1 ,,0HO IITO MUCIMMO Ja j&
00JEKTHBHO 3Ham€ MpeJicTaBIba pesynrar nepcnekruse’” ([ojxoB 2007: 583) u 1a
TMIOCTOj€ PA3TMYUTH CTABOBU IPEMa CTIOJBhAIIHO] CTBAPHOCTH. OJTHOC PeaTHOCTH
Y y4era Y KOHCTPYKTHBH3MY C€ MOXKE OITicaTh Kpo3 crezieha Tpu crasa:
® PEaNHOCT MOCTOjU 00JeKTUBHO, aJTi HE MOXKe /1a Yhe y yUeHUKOBY
IJ1aBy IIeJla M3BaHa, Beh Mopa Ja ce PEeKOHCTPYyHIIE H3HYTpa
MaJIo 110 MaJIo MPHIIMKOM CyCpeTama ca paHuje HeACKOIMPaHIM
nofanuma (Spiro, 1991)
® ... M yCIexX 3aBUCH OJ TOTa IITa je paHuje OMII0 KOHCTPYHCAHO,
OJTHOCHO y KOjO] MEpH j€ YUEHHUK YCBOJHO paHuje oOpahuBaHe
caapxaje (bpynep, 1996)

® TIOCTOjM HHTEPCYOjeKTHBHO W CBaKM YYEHHUK Mopa Jda je
PEKOHCTPYHIIIE CaMOCTAJIHO, ajli TO UMa HajBuUIIEe e(dexTa Kao
JpYIITBEHA, a HE Ka0 MHIMBUIYyalHa pajmba (Burorcku, 1996).

JenHa on OCHOBHHMX TIPETIIOCTAaBKM KOHCTPYKTHBHM3MA je na je
CTBAPHOCT 3aBUCHA OJ1 JbY/ICKE MEHTAJIHE aKTUBHOCTHU U 3aTO CE BPE/IHY]e
CAM TpOIleC CTHIamka 3HaWka, OJHOCHO HAaCTaBHM Npolec. BpeaHoBame
cariielaBa OHE pe3yiTare MOAyYaBama W ydema TAE Cy aHTaXOBaHH
UHTEJEKTyaJIHU MPOLIECH U KOHCTPYKIIM]jE 3Hamba KOJU TPake MHILIBECHE
BUIIIET pe/ia jep je aKI[eHAT Ha KOHCTPYKIM]H 3Haba, a HE Ha PETIPOAYKIIUjH.
Cpenuna 3a y4eme U TOydaBarmke j€ OJ] BEIIMKOT 3Ha4Yaja U OJUIMKYje Ce
ayTeHTHYHOIINy (IOCTaB/bajy C€ peajHH NnpoOIeMH U ayTeHTUYHE
CUTyaIje), pa3sHOBpCHOIINY KOHTEKCTa (MpOOJIIeMU Ce TPEACTaBIbhajy
W carefaBajy Kpo3 MHOTOCTPYKE TIIOBE3aHOCTH) M pa3inuuuTolrhy
nepcreKTHBa (podaeMu ce youaBajy U pelaBajy U3 pa3IMuUTHX aclieKkaTa
u pazmmuutux reaumTa) (Bbykuh 2008). Tlopen oBora, HacTaBa mMopa
OWTH YKOpEHEHa y HEKHM 3HavyajaH KOHTEKCT CTBApHOT CBeTa. Dykuh
(2008: 113) objammaBa Aa Cy ayTEHTUYHOCT (PElIEeBaHTHOCT) 3aJaTaka
Y KOHTEKCTYaJIHO TIOy4YaBame M yUCH-E 0] BEIMKOT 3Ha4aja ¥ KOPHCTHU 3a
YUEHHKE y FbUXOBOM CTBAPHOM YKHBOTY U CBETY.

VY namem pany he Outu peun o HekuMm uzaejama JKana [lujaxea,
Jlaa Burorckor u Ilepoma bBpyHepa koje cy nompuHene pa3Bojy
KOHCTPYKTHBHM3Ma Ka0 HOBE TEOpHj€ 3HauajHe 3a ycBajame JI2 .
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3. Kan IInjaxe (1896 - 1980)

Nako nmocToje pa3nuyutu cTaBOBH 0 ToMe 1a i [InjaskeoBa Teopuja
Mpumazga KOHCTPYKTUBUCTUYKO] TEOpHjU ca3Hama win He (B. CTOJHOB
2005: 63), onpehenn enemenTH [1njakeoBOT paja ce MOTy IMOCMaTPaTH y
CBETTy KOHCTPYKTUBHCTHUYKE MapaJurMe 3axBajbyjyhu HOBUM YHUTamkUMa
u uHTepnperanujama. Hajznauajunju mehy muma je don [macecdenn
(von Glasesfeld) xoju je ykazao na IlujakeoBu HajImO3HATH]U KOHIICTITH
ajanranyja, aCHMUIalldja U pe-Ipe3eHTaluja IpeaMeTa Mory 1a UMajy
JIpyraddje 3HaYCHEe HEeTo MITOo ce 10 caaa muciauio (von Glasesfeld, 1995)
1y BE3W Cy ca pa3BOjeM MHTEIMICHIIM]E IITO j€ O 3Hauyaja 3a yCBajame
CTpaHOT je3HKa.

V IIujaxkeoBoj TeOpHjH pa3Boja je3UK ce MmocMarpa Kao Je0 OIIITEr
KOTHUTHUBHOT ca3peBama W OHO LITO JIeTe HAay4du O je3uKy je omapeheHo
3HamkEeM Koje aete Beh nMa o cety. [locToje aBe pa3BojHe (haze kox nerera
y cTBapamy nojMa o HekoM npeamety. [IpBa ce onHOCH Ha KOOPIUHUPAHE
CEH30pHUX-MOTOPHHUX CHUTHasa (pyKa - OKO), a Ipyra Ha KOHCTPYHCAHE
CTPYKType, Tj. pernpeseHranujy objexra. Pempesenranuja oOjekara je
CIOCOOHOCT TIpe/ACTaB/baba 00jeKkaTa KOjU TPEHYTHO HHCY MNPHUCYTHH,
a KOjux ce 0coba MOXKe CETUTH, Tj. 00jeKaT M3 CIOJbAllhEe CPEANHE Ce
MPEeHOCH Ha YHYTpAIllbU TUIAaH U T0CTaje MEHTalHa penpe3cHTalHja.
®on ['macecdenn objammapa fga “re-presentation is always the replay, or
re-consctruction from memory, of a past experience and not a picture of
something else, let alone of the real world” (von Glasesfeld 1995: 59). Pe-
MIPE3CHTAIM]je Y CEH30-MOTOPHO] (ha3u cy joIr yBeK Be3aHe 3a onpeheHe
MIpeIMeTe, aJll Ce y perpe3eHTAIlMOHO] (Da3u OHE TreHepau3yjy U OBE HOBE
CTPYKType omoryhapajy AeTeTy na mpuMemyje cUuMOoInYke (YHKIH]e
(MunBEHE, TOBOP, CHOBH), Mehy KojuMa je je3uk HajBakHHU]ja. To 3HAUM
Jla Tac KOjH je y MPBOOMTHO] da3u MMao yBEK UCTH M3IIIEI U OO jeNaH -
JEIMHU KOHKPETaH Iac KOT je JIeTe BUAECINO, Y 0BOj (ha3u je cuMOoII-ped 3a
nice yormmte (CtojaHoB 2005: 61).

OBne moctoju onpeheHa aHalloTHja ca ycBajarkeM BoKaOymapa. Y
M0jeIMHUM CUTYaIlljamMa pa3yMeMo HeKe PedH KaJla MX YUTaMO WITH 4yjeMO,
a1 He YMEMO Jia MX yIOoTpeOUMO MpH IUcamby WK roBopy. MokeMo 1a ux
MIPETNO3HaMO, alli He U Jia UX MIOHOBO MPE3EHTY]EMO, Tj. pe-IPe3eHTYjeMO.
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Taxole je 1 ycBajame je3nka y IMpeKTHO] Be3u ca [[ujakeoBUM KOHIIENTOM
pe-Tipe3eHTanuje 00jeKTa, OJHOCHO Ca PEKOHCTPYHCAHmEM CTPYKTypa
MO3HATHJUM Kao ,,CTATHOCT 00jekTa” — o0jeKkaT He mpecTaje Ja MOCTOjH
3a JIeTe YKOJIMKO MYy je HecTao u3 BUIHOT moJba (CrojuoB 2005: 60-61).
3a ycBajame je3uKa je OBO 3Ha4YajHO jep Ce peyH He KOPUCTE CaMO Kako Ou
umalie oamax e(ekra WM MpHUKa3uBaje TPEHYTHO cTame, Beh ce roBop
MOXKE pasymMeTu kao “a sequence of symbols that have to be interpreted
conceptually, rather than as a signal associated with a physical reaction”
(von Glasesfeld 1995: 60).
ITope HaBemeHM TOJMOBHM ajanTaldje W  peEIpe3CHTAIH]e
aHaJM3UPAaHU Ha OBAj HAYMH MPE/ICTaBIbajy OCHOBY 3a HEKE 0]l OCHOBHHUX
KOHCTPYKTHBHCTHUYKHX MPHHIUIA: TPUHIUI BUMIECTPYKHUX MEPCIIEKTHBA
U Pa3IUYUTOCT y KOHCTpyHCamy CTBAPHOCTH KOjU YKaszyje Ha TO Ja
ce mouMame oOjexara kpehe o MojeJMHAYHOT M KOHKPETHOT, ajld ce
3aBpIlIaBa OIIITOM Y HHIUBUIYaTHOM MEHTAJIHOM PENPE3CHTAIN]OM KOja
MOX€ UMaTH pa3IryuTe OONMKE Y 3aBUCHOCTH OJ TOCMaTpaya.
[TujaskeoBO cXBaTambe KOTHUTHBHOT pa3Boja MMa BEJIMKOT YTHIIaja Ha
y4eme U HACTaBy M TMPEJICTaB/ba OCHOBY 3a pa3B0j yuerma ImyTeM oTKprha 1
xeypucTuakor mozaena Hactase (Puctanosuh 2006, 2007). Haj3nauajauje
MMIUTMKAIHje 32 HACTaBy CTPAHUX je€3HKa CY:
® UHCHUCTUpPaWkE Ha OTKpHUBamY, TpaHC(hOpMalUj1, pasyMeBamy U
CTBapamy CTPYKTypa (rpaMaTH4KHX M (QyHKIIMOHATHHX)

® pa3BHjame YHYTpAIllhe MOTHBALIW]E

e axmenepamyja pa3Boja HWHTEIUTCHIM]Ee TIOMOhy yBohema
KOTHUTUBHUX KOH(IMKaTa KOJ cyOjekara jep Cy H3JI0KEHH
Pa3IMYUTUM je3NYKHM CUCTEMUMA U KyJITypama

® Da3BHjarke€ KOTHUTHUBHHUX CXEMa yTHUY€ Ha pa3yMeBame I'pajuBa
(mpunaroheno npema Puctanosuh 2007: 480).

e Ha ocHoBy uneja xoje je m3Heo [Iujaxe, cBoje TeopHje Cy KacHHU]e
pasBujanu JlaB Burorcku u [Iepom bpyHep kao mro hemo Bunetn
y JaJjbeM pajy.

4. JlaB CemjonoBu4 Burorcku (1896-1934)

3a camo gecer ronunHa mpodecuonanHor pana, JI.C. Burorcku je
3a coOOM OCTaBHO BEJIMKH Opoj Jiena Koja ce TeK caja OTKpuBajy. Hberos
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JOTIPUHOC HAYIIM j€ BEJUKH, a Y OBOM Pajy j€ TEKHUIITE CaMO Ha HEKUM
ujejama Koje ce€ MOry IOCMaTpaTd Yy CBETIy KOHCTPYKTHUBUCTHUKE
napagaurmMe. BUrorcku cmarpa aa pa3zBoj ropopa Koj IeTeTa, ra U yCBajame
CTpaHUX je3HKa, YTHYe Ha MUILBCHE W MEHAa ra Ha Taj HAYUH IITO Ta
peopranusyje u nperade y HoBe (opMe (KOHCTPYHILE U PEKOHCTPYHILE),
a y MapKCHCTUYKOM MaHUPY OH MCTHYE YTHIIA] NMPAKTHYHE JEIaTHOCTH
u kynrype. Mako ce meroB paja HacraBiba Ha paj Kana [lujaxea, onu
ce KOPEHHTO PA3IIMKYjy IO MOMMamky OJHOCA CTBAPHOCTH, jep Burorckm
HarjlamaBa 3Ha4ya) HMHTEpaKlMje IPYHITBEHHUX, KYITYPHO-UCTOPH]CKUX
(dakTopa, a je3uK je Haj3HAuYajHHU]e CPEACTBO COIMjalIHE WHTEPaKIIHje.
300r oBakBoOr cTaBa ce BUrorcku 4ecto cMarpa 3a4€THUKOM COLIMjalTHOT
KOHCTPYKTHBH3MA.

['maBHa Tema Koja MpoOXKMMa HErOB TEOPHJCKHU OMYC, MOpe yTHIlaja
JPYIITBEHOT OKPY’KEHa Ha pa3B0oj FOBOPA, JECTE U J1a TOBOP yTHYE Ha Pa3BOj
MUIILJbEHA W Pa3B0j KOTHUTHBHUX CHOCOOHOCTH. BHUTroTcku, Kkao mpaBu
KOHCTPYKTHBHUCTA, HEJIBOCMHCIICHO yKa3yje Ja ,,pa3B0j roBopa Ko IeTeTa
yTHYe Ha MUIIJbEHE U Mewa ra” (Vigotski 1996b: 208), onHOCHO ,,pa3Boj
rOBOpa peopraHusyje MUIbEHE, peTaue ra y HoBe (opme” (Vigotski
1996b: 213). Takohe miena MO3UTUBHO HA YCBajame CTPAHUX je3WKa. Y
CBOM 4JIaHKy 00jaBsbeHOM 1928. ronune [Ipunoe numarvy euwejesuunocmu
Ha Oeujem y3pacmy, BUTOTCKM OMOBpraBa TEOPH]y HETAaTHBHOT YTHIIAja
JEIHOr je3uka Ha ApYyru kojy je npemanioxkuo EmmtajH. Enmmraju cmarpa
1a ,,[IOJHUIIIOCH]ja... Hen30exxHo omera Munbeme” (Vigotski 1996b: 262),
yeMmy ce BHUTOTCKHM yCHpOTHBHO M HaBEO HU3 MCTPAXKUBAKHA KOja Uy Y
MPWJIOT TEOpPHUjU IO KOjO] yCBajame CTPAaHUX je3uKa 3allpaBO pa3BHja
MHUIIJbEHE U KOTHUTHBHE criocobnoctH (Vigotski 1996b).

[Turame BUIIEje3MYHOCTH JIETETAa caja HUjEe CaMmo
NUTake YHCTOTE MATEPHEr je3WKa JIETeTa Y 3aBUCHOCTH
onl yTumaja apyror jesuka. OBO TOCIENHE MHUTAKE |
caMo JIe0 CIIOKEHHUJer M IIHMper MmuTama Koje olOyxBara
OIIIITE YYCHE O Pa3BOjy TOBOpa KOJ IETETA C IEIIOKYITHUM
O0orarcTBOM TICHXOJOLIKOT cajpxkaja, Koje ce OOWYHO
CTaBJha y OBaj MojaM. YKYITHM TOBOPHHU Pa3BOj JETETA Y
IEIMHU, a HE CaMO YHCTOTa HETOBOT MaTepHEr je3nKa,
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3aTUM LIEJIOKYIIHM MHTEJEKTyaJlHH pa3Boj JeTera W,
HAJIIOCTIE Pa3BOj KapakTepa U €MOIMOHAIHHU Pa3Boj — Y
CBEMY TOME C€ OIpakaBa HETMOCPETHH YTHIAj TOBOpA.
(Vigotski 1996b: 266)

Nako ykasyje Ha 3Hayaj BUIIE]E3UYHOCTH y CBEYKYIIHOM pa3BOjy
nerera, BUroTcku Ha Kpajy 4iaHKa OCTaBJba HEKa OTBOpEHA MHTamka Ha
koja he kaxe, Tek Oyayha uctpakuBama oaropoputu. HaBomu na cy Beh
Taja Mocrojajge WHAWIM]E Ja ,,He caMO HMHTEJICKTYaJHU pa3BOj JeTeTa
Beh u GopMupame HETOBOT KapakTepa, €MOIH]e U JUYHOCTH Yy ICIIMHH
HaJia3e y HEeMoCPeIHOj 3aBUCHOCTH O TOBOPA, Ia CE MPeMa TOME, ... MOpa
OTKpUTH U Be3a C JBoje3nyHolrhy uiu MoHoiauHrBanHouhy” (Vigotski
1996b: 267).

Haj3nauajuuja pasnuka usmehy wuneja Kana Ilmjaxea u JlaBa
BuroTckor jexu y cxBartamy yJIore CTBAPHOCTH U JICTETOBOT MCKYCTBA.
[Mujaxke m30510BaHO MOCMaTpa Pas3Boj AEUUjer TOBOpa U MUIbEHA, BaH
npakce, mMTo My BUrorcku 3amepa u Kaxe Ja ,,0lICYCTBO CTBAPHOCTH H
OJTHOC JIETETa TpeMa TOj CTBAPHOCTH, Tj. OJCYCTBO JCTETOBE MPAKTUUHE
nenarnoctn” (Vigotski 1996a: 58) ompehyjy nenokynny IlujakeoBy
Tepujy. Burorckm, ¢ apyre crpaHe, HaramaBa yYIOTY OKpYKEHmha H
MPAaKTUYHE JICTATHOCTH Y Pa3BOjy WHTEIIEKTA JIETeTa:

K. Tlujake TBpAM 1a CTBapW HE yCaBpIIaBajy
UHTEJICKT JeTeTa. AN BHIEIM CMO Ja y CTBapHO]
CUTyallMju, TaMO TIJ€ j€ EroleHTPUYHH TOBOp JeTeTa
NOBE3aH C HHETOBOM NPAaKTUYHOM JenarHomhy, Tamo
IJIe je OH MOBE3aH C MULIBEHEM JIeTeTa, CTBApH JIOMCTa
yTHYY Ha pa3Boj BEroBor nHTenekra. CTBapy - TO 3HAYN
CTBapHOCT, aJli HE CTBAPHOCT KOja C€ MacUBHO O/p>KaBa
y JIedjeM omakajy ¥ KOojy JeTe ca3Haje ca alCTPaKTHOT
CTAHOBHIITA, HETO CTBAPHOCT C KOjoM ce OoHO cpehe y
cB0joj mpakcu. (Vigotski 1996a: 48-49)

300r HarjamaBama JIPYLITBEHE OCHOBE U OKpYXema y KOM ce
JeTe HajiasM, Tj. KylnType, BUrorcku ce uecrto cBpcTaBa y COILMjasIHE
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KOHCTPYKTHBHCTE. BHUrorckm cmarpa ga ,,pa3Boj roBopa, Ipe CBera,
npuKasyje Huctopujy (Qopmupama jeqHe OJ] HajBaXHUJUX (QyHKIIH]ja
KYJITYpHOT TOHaIllaka JEeTeTa KOja Ce HaJla3h Y OCHOBHM aKyMyJiallHje
HBEroBor KyatypHor uckycrtsa” (Vigotski 1996b: 129). Tpeba narnacutu
na u Ilujaxke cmarpa ga MoCTOju JPYIITBEHA (YHKIMja TOBOpA, alld
je To y kacHMjuM (azama, OJHOCHO HAKOH CeIMe ToJuHe, a 0 Tajaa
je IEeTeTOB TOBOp EroleHTpuYaH. Y CBakoM Ciydajy, OHO ILITO Hac
WHTEpECYyje Kao HaCTaBHUKE CTPAHOT je3WKa, je Ja ce, u npemMa [lujaxey
u peMa BUroTcKoM, y4eme HakoH ceaMe roanHe (Kajaa Jera mounmby ca
HAaCTaBOM CTPaHMX je€3MKa) MOXKE OCTBAPUTH Yy COIM]aJIHO] MHTEPAKLIU]jU
ra je y CKjlaay ca TUM pa3BHjeHa U METOAA KOONEPATUBHOI yuemwa. Y
KOOTICPAaTUBHOM YyU€HY aKICHAT je Ha YYeHy y IPYIH WIH y MapoOBUMA,
Tj. COIMja]HO] WHTepakiuju. Maeja Bomuiba y OBOM MPUCTYNIY j€ Ja
YUYEHHULM pa3BHjajy KOMYHUKAaTHBHE KOMIIETEHIIMjE€ Y JE3UKy TakKO IITO
Mel)ycoOHO KOHBEpP3Upajy Y COLUjaTHUM WIIHM NIEIarOUIKu CTPYKTYUPAHUM
cutyarujama (Richards u Rogers 2001: 194).

YV Be3u ca OBUM j€ U KOHIICTIT ,,30HE HapeIHOT pa3Boja” KOjU j€ YBEO
Burorcku m mpezncraBiba HUBO TephopMaHCe O KOT YUYEHUK MOXKE Jia
CTHTHE YKOJIIMKO MY Y HMHTEPAKIHMjH TIOMaKe HaNpEIHUjU CArOBOPHUK
(Vigotski 1996a: 186). To Ou y mpakcu 3HAUMIIO MPUMEHHUBAKBE PA3SHUX
TOBOPHHX CTparervja kKako OW ce CTBOpWIJIA TIOZPIIKA 3a Y4YCHHKA Ja
pa3yMe U KOPUCTH je3UK (HIIp. IOHABJbAE, M10J€HOCTABIbEHE, IIPYKAE
ucrpaBHOT Mozena, uta.) [lopen oBakBUX cTpareruja, 3Ha4ajHO MECTO Y
HaCTaBHW CTPaHUX je3WKa Tpeda J1a 3ay3uma IpyIHU paj U paj y napy jep
he jennHO TMpUMEHOM OBakKBOT 00JMKa paaa mohu 70 ycBajama je3uKa.
OBy mjejy je kacHuje enabopupao bpyHep u oHa ce jaBjba 10 TEPMHUHOM
scaffolding.

5. Ilepom bpynep (1915 -)

3a pasnmuky on I[Imjaxkea m Burorckor, ume I[lepoma bpynepa ce
JUPEKTHO Be3yje 3a KOHCTPYKTUBH3aM M CMaTpa Ce J1a j€ je/IaH OJ1 3a4€THHUKA
KOHCTpYKTUBUCTHYKE menaroruje. OH ce HamoBesyje Ha pan [lujaxkea
u Burorckor, anu HajBHIIEe O]l CBUX HAarjamiaBa yYIJIOTY JIPYIITBEHOT
OKpYyXema U KyaType. bpyHep n3HOCH CBOj CTaB Aa CTPYKTYpe y MO3Ty
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JO)KMBJbABA]y CTBAPHOCT KPO3 KYJITYPOJIOUIKE TPOU3BO/IE, TIOMYT je3UKa
npyre cumOonuyHe cucteme. ,,Kultura oblikuje um, osigurava orude kojim
konstruiramo ne samo nase svjetove, ve¢ 1 razvijamo samo-koncepciju te
spoznajemo vlastite sposobnosti” (Bruner 1996: 10).

[Ipema BpyHepy, yueHHK MOXKe a y3Me aKTUBHO ydelhe y rnpoiecy
yuema YKOJIHMKO C€ HacTaBa OpraHu3yje Ha Taj HAYMH J1a TIO/IPIKaBa yUCHe
nyteM oTtkpuha. OBa BpcTa yuema 3axTeBa OJI YUCHHKA Ja CaMOCTAITHO
JIOHOCH 3aKJbYYKe MHyKTHBHUM ITyTeM U JI0a3H JI0 Ca3Hama, J1a He Oyjie
camMO TAacWBHH CIIyIIATAIl-PEHENTOp OHOTa INTO HACTABHUK H3JIAXe, U
Tpeba Ja MocTaBJbeH MpobIeM Mpolecupa y OKBUPY CBOJUX KOTHUTUBHHUX
CHOCOOHOCTH, INTO JOBOAM HE caMO 10 moBehama KBaJIMTETa 3Hamba
U HEroBe TpajHOCTH Beh M pa3BHjamkba MHTENEKTYyaJHUX CIHOCOOHOCTH
(PucranoBuh 2006: 155). Y HacTtaBu cTpaHUX je3WKa je OBaj MPHUCTYII
CBE aKTyeJHHjH, TAKO J1a MHOTH ayTopu 00pal)yjy rpamarnuke mapTuje Ha
Taj HAYMH LITO O]l YYEHHKA OUEKYyjy Ja CaMH JIOHOCE OIIITE 3aKJbyUYKe O
MpaBHJIMMa Ha OCHOBY ITPHMEPa KOje HACTaBHUK 3aJ1a. Y HUKOj HACTABH CE
1Ie0 KOHIICTIT yCBajara IMpaBuiia CBOIM Ha JIeUHje JIOHOIICHE 3aKJbydaKa
0 BUMa, 2 HACTABHHUK HU Y JETHOM TPEHYTKY He TpeOa eKCIUTMIUTHO Ja
ce 0aBM rpaMaTHKOM HUTH Jia o0jalmbaBa rpaMaTHyke mojMose. Merona
Silent Way Kaneba I'atema ce HacTaBba Ha Tpaaunujy bpynepa, Tj.
yuemhe Ce TocMarpa Kao KpeaTHMBHAa aKTUBHOCT ITyHa pa3HUX OTKpuha
y KO0jOj ce pelaBajy nmpoOjeMu. YUEHUK je aKTHUBHM YYECHUK, a HHUje
MACWBHHM CITylIajan y Kiynu. bpyHep cmarpa na cy BeJlWKe KOPHCTH OJf
yuema BOEHOT OTKpUBAmEM jep JOBOAM 10 TOoBehama MHTEIIEKTYaTHEe
MOTEHTHOCTH, Tpedallyje ce akleHaT ca CIOJhAllllbe Ha YHYTPAIIby
Harpaay u jaonasu 10 oayBama Memopuje (Richards u Rogers 2001: 81).

3a pasnuky ox [Injaskea koju cMarpa z1a moctoje dasze y pa3Bojy Koje
ce He MOT'y IIPeCKaKaTH | TolydaBamke Tpeda na Oyjie TakBo Ja oiroBapa
KOTMHUTBHOM CTamy pa3Boja yuYeHHKa, bpyHep Herupa mocrojame Ouio
KakBHX (haza M MHCHCTUPA HA MPHUKA3UBAKY HIUPE CIUKE YUYCHHUKY Y KOjy
he ce merasbm yKkionuTu KacHUje. Yak mae MHOTO Jajbe W BEpyje Jia ce
1 HaJKOMIUJIEKCHUJU CaApaju MOTy MPE3eHTOBAaTH YUEHHKY YKOJHKO Ce
omabepe nobap mpuctym: ,,[...] bez obzira na sloZzenost nekog podrucja
znanja, uvijek ga se moze prikazati na naine koji ga ¢ine dostupnim
kroz manje slozene procese. [...] svako dijete, bez obzira na dob, moze
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poucavati svaki predmet u nekom pristupacnom obliku” (Bruner 2000:
11). Y ToM mpaBily je U HBEroBa T€OpHja O CIUPATHOM KypHKYIyMy Koja
3aroBapa ujejy Jla HaCTaBHUIM I0/ly4aBajy yueHUKe KopucTehu ce oHuM
mTo yueHuIM Beh 3Hajy v Kako Ou caMu HajorpalhuBaiy 3Hame.

VY KOHCTPYKTHBHCTUYKOM MaHHUPY O BHIIECTPYKHM IE€PCIIEKTHBaMa
je u bpyHepoBa mojiena Ha HaYMHE MPEKO KOJUX YYEHHK MOXKeE J1a CIIO3HA
CBET OKO cebe, a y 3aBUCHOCTH O]l Pa3BOJHOT CTaaujyMa: MPOAKTUBHU
(MoTOpHuKHM), WKOHOTpaCKM W CHUMOOJWYKM HAuWH Yyuewa (pe-
npe3enTanyje). MOTOpHUUKH ce OTHOCH Ha YIOTPeOy MOTOPUYKHUX BEILITHHA
MOMOhy KOjUX JbYIU PYKY]y MpeaMeTuma (HIIp. yue Jia Bo3e ayTo, OMIIHKIL,
Kopucte kKommjytep). Koj MKOHMYKOT ydema ce 3aMUIIbajy CIHKE, a
CUMOOJIMUKU C€ OAHOCH Ha ymnoTpedy apOUTpapHHX 3HAKOBa M cHMOOIIa
y koje cnana u je3uk (Crojuos 2005: 67). Ilpumep npakTudHe PUMEHE
y HaCcTaBM CTpaHUX je3uKa Ouo Ou kama ce obpal)yjy mpocropuje y kyhu:
yUEHHIIM ITpaBe MakeTy Kyhe (MoTopHruka), obenexanajy Ha MAKeTH Ha31BE
MIPOCTOpY]a, AaHATU3UPA]Y pa3He CIIMKe (MKOHMYKA) UM YUTA]y TEKCTOBE U
3aTUM JIMCKYTY]y 0 lbuMa (cumOommuka). [Iporpec 3a bpyHepa npeacrassba
OBJIa/IaBaEh€ OBUM pe-TIpe3eHTalrjama ol MOTOPHUKE, IPEKO MKOHUYKE 10
cumbonnuke. OBaKBUM CBOJUM IPUCTYTIOM HacTaBU bpyHep je u3Bpiimo
BEJIMKH YTHIAj HA CBOT YYCHUKA HEYPOIICUXHjaTpa U NICHXOJIoTa Xayap/a
I'apaHepa Koju je O3HAT 10 CBOjOj TEOPHjU BUIIECTPYKE MHTEIUTEHITH]E.

Jomr jemna kapaktepucTuka BpyHEpOBOr KOHCTPYKTHBUCTHYIKOT
npuctyna je scaffolding. 1lojam scaffolding je mnpeysetr u3 APyIITBEHO-
KyJATypajJHe TEeopHje, a HAacTaBJba Ce Ha Tpaaulujy Burorckor, u npema
BEMY Ce YUeHEe JIeIIaBa y IUjaJIoTy, Tj. YCBajamhe CTPAHOT je3UKa Ce BPIIH
y MHTEPAKIIM]jH1, @ HE Kao pe3ynTaT uHTepakuuje. Scaffolding ce nepunure
Ka0 HWHTEPICHXOJIOIIKMA TPOLEC Yy KOME YUYCHHWIM YCBajajy 3Hame
JT]aJIOIIKH, OJHOCHO, TO j€ TIPOIeC Y KOME je/laH TOBOPHUK (EKCIIEPT WIIH
MOYETHUK) TOMa)Ke JPYroM IOBOPHHKY (TIOUYETHHKY), [1a CaBiaja HEKy
BEIITUHY KOjy HEe Ou Mo na caBianajy camoctanno (Ellis 2008: 235).
Byn, bpynep u Poc cy HaBenm Heke KapakTepuctuke scaffolding-a na
O0u 00jacHUIIM KaKO PYIITBEHA WHTEPAKIIMja MOXE Jla TIOMOTHE JIeIH J1a
YCBOj€ HOBE je3uuke o0nuke u (hyHKIHje:

1. 3aMHTEpEeCcOBaHOCT yYCHHUKA 3a 3a/1aTaK

2. TI0jeTHOCTaBJBECHHE 3a/1aTKa

3. cmpoBoheme usba 10 Kpaja
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4. o3HauaBame KPUTUIHHUX Tauaka M JUCKPENaHInja u3Mely oHora
IIITO je PEYEeHO U UACATHOT pelieha
KOHTpOJHCcame PpycTpalyje I0K Tpaje perraBame mpodiiema
6. TOKasWBamke HicaTM30BaHE Bep3uje kako Tpebda. (Wood, et al
1976, naseneno y Ellis, 2008: 235)

Ha 3axjpyunMo: bBpyHepoB MONPHUHOC KOHCTPYKTHBHCTHYKO]
nmapajurMy, 3Ha4YajaH 3a yCBajalkbe CTPAHMX Je3WKa, orefaa ce y
Harjamasamy JAPYIITBEHOT OKPYXKeHa, Tj. KYAType, HaOTpaamkhe 3Hama,
opraHu3zaiyje HacTtaBe y Kojoj he ydyeHuk yuutu myTem oTkpuha a rme
he My yBek OuTH mpeacTaBibeHa ,,IMpa CIUKa~ y3 TPH Pa3IUYUTEe BPCTE
MEHTAJIHUX pe-Tpe3eHTalllja U YCIoCTaB/babeM 00IMKa paaa y kome he
JIeTe CTyNaTH y IWjajior ca JIpyruMa.

e

6. KoHCTPpYKTHBHCTHYKH MOJIeJI YCBajalkba CTPAHOT je3MKa

Y npeTXoAHNM NOINIaBJbUMa Cy MPUKa3aHe OCHOBHE KapaKTEPUCTHKE
KOHCTPYKTHBHM3Ma Koje Ccy ce jaBuwie y pagoBuma JKana Ilujaxea, JlaBa
Burorckor u Ilepoma Bbpynepa. Ha ocHoBy Beh crnomenyTux upaeja u
JMYHOT BUILIETOAMIIHET UCKYCTBA y HACTaBH, CMaTpamo J1a O yOorITeH!
MOJIe]l 32 HACTaBy CTPAHUX je3WKa y KOHCTPYKTHBHUCTHUKOM MaHHUPY
Tpebaso 1a u3riena Ha cienehu HaumH:

Cnuxa 1.

APYLUTBEHO OKPYXEHE ’
(counjanu cTatyc, nopoauua, nopekno) | ymue Ha cnekTap yuuoHuua
®A3A PA3BOJA > YYEHUK yuetse je akT oTkpuha

l YYEHWK je aKTUBaH y4ecHuK
DPYCTPALINJA

ayTeHTUYHOCT 3afaTtaka

(KorHUTMBHE cnocoGHOCTH)

MOTVIBAH NJA

BPLIKAYKO yuetbe
KOHTEKCTYasnHo yuetse

NMPOLIEC ycnoctaBrbake avjanora
(paa y napy nnm rpynu)
I “seha cnuka”

vma yBua y HacTaBa Kao U3a3oB

eBanyauvja uMa BuLe NepcnekTMea

YHYEHUK AMKTMPaA Temno
3amHTepecyje yyeHuka Kopenauuja ca Apyrum npeametma
npoueksyje HUBO 3Hatba npaKTMYHa AenaTHoCT
HYAM YYEeHMKY HOBA 3Hatba XOHCTpyKuMja 3Hakea, a He penpoayKuuja

nojeaHocTaBIbyje/KOMNNMKYje 3paaTak
pearyje y xopy
CMepaBa nNaxHy yueHuka
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[Ipema oBOM MoOzeNy, yCBajame CTPAaHOT je3WKa C€ Halla3u Ha
caMOM BpXy Tpolleca yuema U O3HAa4YCHO je Kao y4yewme. MHoro ¢axropa
yTHUYE Ha y4Y€H€ je3MKa: CaMU YYEHHIIM, HACTaBHHUIM KOJU UM Npeajy
W OpraHu3alyja HacTaBe. YUCHUIM y YYHOHHIy YHOCE pa3HE YTHIaje
U3 JpylITBa KOj€ HUX OKpYXyje, Npe CBera MHOPOIUIE, COIMjaJIHOT
cTaryca ¥ IMoJoXKaja, pa3IMuuTe KOTHUTUBHE CIIOCOOHOCTH U Pa3IHUUTY
MoTuBUcaHOCT. HactaBHUK Tpeba Ja mMa yBHI y CBE TO M Jia MPOICHH
cTame yueHHKa. Ha 0CHOBY Te mpolieHe opraHu3yje HacTaBy Tako mrto he
CMamUTH HUBO (DpycTpalije Ko y9eHUKa, 3aNHTEPECOBATH I'a, YCMEPHUTH
MY MaXbY, IPOLIEHUTHA HUBO 3Haa Ha OCHOBY KOT he Jjajbe MOHYNTH HOBa
3Hama, MojeHoCcTaBpbBahe/KoMITnkoBahe 3aiarke, Tj. pearopahe y xomy
1 Memahe TOK Yaca y 3aBHCHOCTH O] YCIICIITHOCTH pelllaBama 3a/1aTKa.

W oBaj mMonmen ycBajama je3WKa C€ 3aHMBA HAa TPHUJaId YYCHHUK-
HACTaBHHMK-HACTABHHU TIPOIIEC, M HArIalaBa yJIory HaCTaBHOT Tpolieca
Kako OM y4ere JIOCTHIJIO CBOje MaKCHMalTHe BpetHOCTH. HacTtaBHU mporiec
Tpeba na uma cienehe kapakTepucTuke:

—  Yac je cmekTap yYMoHHIA - caipkaju ce oOpal)yjy Ha pa3auuuTe
HAYMHE U Y CKJIaIy Ca TEOPUjOM BUIICCTPYKHUX MHTEIUTEHIIHMja IO
K0JOj ce MaTrepujaiu Oupajy rmpema TUITy UHTEJTUTeHIU]e Aelle, HIIp.
YKOJIMKO YUEHULM NPUIaIajy My3UYKOM TUIY ca luMa he ce o0paaa
HOBOT CaJip’kaja ypaJHuTH KpO3 TMECMY WM PHME, MaTeMaTH4KO-
JIOTHYKOM THITy he ce MPUCTYNHUTH MPEeKO cXeMa M CaMOCTAaHOT
3aKJbY4HBamba O TPAMAaTHYKUAM TpaBUIIAMA, UTI.

— Yueme je akT orkpuha — rpamaTtiyka npaBuiia ce He npenajy Beh
Ce YUYEHHUKYy JONyIITa Ja CaMOCTallHO ,,0TKpHje” Kako ce rpaje
BpPEMEHA I KOPUCTE HEKU OOJTHIIH.

—  Y4YeHHK aKTHBHO cylejyje Y HACTABHOM MNpoLecy — TPUHIIHII
aKTHBHE HAacTaBe IMOJ[Pa3yMeBa Jia Ce yUeHE OJ[BHja KPO3 YICHUKOBO
yuemrhe Ha yacy Tako LITO MpUIIpeMa Ipe3eHTalje/KpaTka n3arama
y 3aBHUCHOCTH O]l HUBOA (HIIP. O CBOjO] MOPOAMIIH, MpHjaTEIHUMA,
OMUJbEHO] XpaHU WJIM MY3UYKOj TPYIIN), IOCTaB/ba MUTAHA y BE3U
ca TeMOM Koja ce oOpaljyje, ydecTByje y MpPOJEKTHHM 3aJalmrma
(ump. HanpaBUTH KyhHily o] KapTOHa ca MPOCTOpHjamMa U HalucaTu
Ha CTPaHOM J€3UKy Ha3WBE TUX MPOCTOPHja), CAMOCTAIIHO PaJd Ha
noptdoauy Koju Mpeiaxe 3a OlUeHhUBake. AKTUBHO YUECTBOBAE
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Ce OJJHOCH M Ha MPAKTHYHY AeJaTHOCT, KaJla yUCHUK YCBaja Je3UK
KpO3 HHM3 TNPAKTUYHUX AKTHBHOCTH (M3pajJie MaKeTa, TPaBJbEH-C
opuramuja, oij1a3aK y nkoJjcKe OOMIacke), ajim U OyKBaIHE U3HUKE
aktuBHOCTH Tipema metomau TPR (total physical response) xana
YUYCHUIM pajic Ha OCHOBY BepOaliHUX HapenOu. YCBajame je3nKa Ha
paHoOM y3pacTy je OIHMCKO MOBE3aHo ca MPaKTUYHOM JenaTHouihy jep
YYEHULIM HE yMe]y Jla arncTpaxyjy MojMoBe y ToM nepuoay Beh cse
MIOBE3Y]y Ca CBOJUM HCKYCTBOM.

Y4eHUKY ce 32/1ajy ayTEeHTHYHHU 3aalld pPeJIeBAHTHH 3a Wbera -
Kako OM yYeHUIM YCBOJUJIM J€3UK U3BOPHUX FOBOPHUKA, Y HACTaBU
ce KOpUCTE ayTeHTHYHU MaTepHjasid TMONYT YWiIaHKa M3 Yacoluca,
HOBHMHA WM CHUMIM paguo U TB emucuja, ¢okyc je Ha CTBapHUM
norahajuMa, 4uTajy c€ OpUIMHAIHA KHIM)KEBHA JieJia, MHCAHmE Ce
ycMepaBa Ka CTBapHHM Ooco0ama, OICHhUBAkE CE BPIIM Ha OCHOBY
peamnux cutyanuja (Richards 2001: 110). Kapakrepuctudaao
3a OBaKBe MPHUCTYIE je Ja ce u3beraBa OlCHUBAMKHE ajTeMa ca
nonyhenum onrosopuma Beh ce Tpaku o1 ydeHHKa J1a CaMu OCMUCIIE
u 1ajy oarosop. Ha Taj HauuH ce ydyeHuUMMa mpy»xa mMoryhHocT ia
ynotpe0JbaBajy je3uk cumynaupajyhu peamHe cutyanmje u aa Oymy
OLICH-CHH HUXOBH TOKYIIAj! /1a TO YUHHE.

3Hame ce MpeacTaB/ba Y KOHTEKCTY, Ka0 HAI0TrPaamha OHOra
o ce Beh o0pahuBano - ykonuko je moTpeGHO APUIOBATH HEKY
rpaMaTuyKy CTPYKTYpPY, OHJIA je HajOOJbe MOCTAaBUTH CMUCIICHE,
KOHTEKCTYaJIM30BaHE M YMEPEHO ayTeHTHYHE 3aJlaTKe, HIIP. Y BUIY
KpaTKUX JIUjajora Be:k0aTy OApuuHU OOJIMK TAKO ILITO CE UCIIPABIbA]Y
HETa4YHE PEUCHUIIE, I0aTH PEUCHUIIC KOje OU MOjacHUIIE CUTYaIlU]y
WM UCTIPABJhaTH TPAMATHUKE TPEIIKE Y TEKCTY.

Y4YeHUIIH y IUjAJIOTy KOHCTPYHUIY CBOje 3HAM€ — KaJla YUYCHUIIN
y mapy/rpynu pajie HEeKH 3aJaTaKk OHHM C€ JOMyH’Y]y M YCBajajy
HOBE OOQJIMKE KOj€ HHCY MPETXOAHO 3HaM Kako OW OCTBApWIIU
00Jby KOMYHHUKaIM]y Win HanperaoBaid. OBO MpencTaBba OCHOBY
BPIIHAYKOT YUCHA.

Hacrasa je n3a30B —HOBUHE, UHOBAlIN]€, OTKPUBaha, UHTEPECAHTAH
NPUCTYIT M Xapu3MaTW4aH HACTaBHUK JO0CTa JOMPUHOCE YCIIEXy
yCBajama CTPAHOT je3UKa.
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EBanyanuja mma Bulle NmepcrneKTHBA — HACTABHUK HUjE jelnHA
oco0a Koja MpoIeHY]je 3HAKE YUCHUKA. Y YSHHUIIN OJ1 CAMOT MOYeTKa
ydema je3ruka Tpeda Jaa pa3Bujy KpUTUUIKH OJJHOC IMPEMa CBOM 3HAY
1 y4eYy KpO3 CaMOeBalTyalljy, i a yMejy Ja MpoIeHE CBOjE IPYTrOBe
KpO3 BPIIKHAYKO OllekUBame. [lopen caMoonehuBama, BPIIHAUYKOT
OLICHMBaha 1 HACTABHUKOBE NPOIICHE 3HaMa, Tpeba 4ecTo y3eTH Y
003Up W TPOIIEHY JPYTUX HACTABHUKA.

YyeHHK TUKTHPA TEMIO — IMAPEHOJINKHN CAaCcTaB OJeJbeHha IpemMa
KOTHUTHUBHUM CIIOCOOHOCTHUMA y4deHuKka (mixed-ability classes)
MpeicTaB/ba Mpo0IeM HACTAaBHUKY jep HE MOXKE IO/jeIHAKO HU
Jla TIpy’kKa HU J1a TpaXXu 3Hame. YdyeHuK he HajO0osbe HampenaoBaTu
YKOJIMKO TIpaTd CBOj TEMIIO y4Yema M y CKIaay ca CBOJUM
MoryhHOCTHMa; HaCTaBHUK Tpeda /1a OleHYyje HalpeaaKk y OaHOCY
Ha MOYETHO CTame, a He y nmopehemy ca APYriuM yueHUIMA.
AKIEHAT je Ha KOHCTPYKUHUjH 3HAKA, 2 HE HA PEeNnporyKUMjH,
M 3aT0 ydeHuMUuMMa Tpeda 3ajgaBaTH 3aJarke y KojumMa O OHHU
OCMHIIJBABAJIM OJITOBOPE Ha OCHOBY CTApOT M HOBOT 3Hama. [lomro
HE IOCTOJU CaMoO jeJaH TadyaH OJrOBOp, YYEHHUIM KOHCTPYHULIY
HOBO 3HAmWE KOj€ C€ PA3IMKYyje OJf OHOT KOje KOHCTPYHIIY IPYTH
yaeHUIH. TakByU 3a/a1yl Cy: JaBambe OATOBOpPA HA MUTAa, MHCAHE
cacTaBa/KpaTKuX IMpUKasza/mpuya/mecama, 1edare, 1paMcke u3Benoe,
WHTEPBjyH, YCMEHE MTPE3CHTAIN]€E, UTI.

3Hame ce mpeAcTaB/ba Kao ,,Beha ciamka” yuje 1enoBe yueHUK caM
yKJIamna oyt ciaranuie. HactaBHuk He TpeOa Ha yacy Ja u3rosapa
caMO PEYCHHMIIC 3a KOje je CHUTYypaH Jia TpPaMaTHYKU U JIEKCUYKH
YYEHUK MOXe Aa padyme. Hanportus, Tpeba na yHece y YYHOHUILY
CTIOHTAHU M ayTCHTUYHH TOBOP KOME OW YUCHUIN OMITN H3II0KCHH Y
peasHuUM CUTyalHjama.

Paau npuMeHIBUBOCTH 3Haha, HACTABHMKOB 33/1aTAK je 1a HACTaBY
CTPAHUX je3WKa IITO BHIINE TMOBeKe ca JAPYruM MNpeaMeTuMa
jep he jenwmHO y TOj KOpenalvju YCBOJEHHM CTPaHHU Je3UK JTOOWUTH
nparMaTHYHy BPEIHOCT. JemaH of 3a caja YCHEIHHX NpPUCTyIa
oBakBo] HactaBu je CLIL (Content and Language Integrated
Learning) mpema KOMe ce CaipXaju APYyruX HEJe3UUKUX MpeaMera
y4e y OKBHpY HacTaBe CTPAHOT je3HKa.
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7. 3ak/byyak

Jla 6u Ono Koje yuerme OMiIo YCIeIIHO, Ia U KaJla j€ CTPAaHU jJe3HK Y
MUTay, TOTPEOHO je 3 YUSHHITU TIO3UTUBHO MTPUXBATE CAM KOHIIETIT YUCHa
u ja Oymy OTBOpPEHH 3a capajmy. Paan ocTBapema TOT 1UJba, HACTABHUK
Tpeba Aa opraHusyje HaCTaBHU MPOLIEC HA Taj HAYMH JIa YYEHHKA HECBECHO
yByU€ Y YUCHE 1 IPEICTABH TO Ka0 HOPMaJIaH MpoIieC KOTHUTHBHOT pa3Boja.
VY ToM cityuajy, TeopHja Koja Ipy’ka HeKa o] pelieha Kako PUCTYITUTH OBOM
npo0JieMy je KOHCTPYKTUBH3aM. KOHCTpYKTHBH3aM Hac MpeMeNITa U3 Hale
Ta4yKe TIIEAWIITA Yy JAPYTy MEpPCIEeKTHUBY W aKO IMOYHEMO Ja carjielaBaMo
CTBapy M3 yIJla HAIlIMX YYCHUKA U CXBATUMO EUXOBE MOTpede, Na y CKIaIy
ca THM OpPraHM3yjeMO HAcTaBy, yUeHHIIM he ce y yuuoHunm oceharu ,,Ha
cBoM TepeHy”’. CTOJHOB HacC yImo3opasa Ja ,,JIeMOKpaTu3airja o0pa3oBama 1
BacMUTama Mpe cBera Tpeda Ja TeKU MYITUIIEPCIEKTUBU3MY-TOIEPAHIIN] U
carnocTojarba W HMCTOBPEMEHOI HEroBama pPa3IUYUTHUX MEepCIEeKTHBA”
(CrojroB 2005: 251). YKOIHKO Ce HE MMOTPYAMMO Jia pa3yMeMO JAPYyTy CTpaHy,
yueHe HeMa BEJIUKY MEepPCIEKTHBY:

Heperko HacTaBHMIIM W  POXUTEIEM  TOBOpE
yYeHMIIMMa  Ja  HUCY  JIOBOJBHO  00pa3oBaHH,
3aWHTEPECOBAHN, OATOBOPHU WJIM BpEAHU. YUYCHHIU
OBakBe KBajdu(UKAIHMje NOKHB/bABa]y Kao HEMpaBeIHE,
UpesieBaHTHe WM narpoHusyjyhe. Y TeH3ujama Koje
KaTKaJ MoW3uia3e W3 KOH(QPOHTAaIMja JBE CTpaHe, Koje
MHCUCTHPAjy Ha CBOJUM IICAMIITHMA, PETKO I0JIA3U IO
HanpeTka. MHoro yemrhe 1051a34 10 HEIPEMOCTHBOT ja3a
U neprneTyrpama HepazymeBamwa. (CtojaoB 2005: 257)

Kako ce oBo He Ou jemaBajno, MOTPeOHO je PEBUAMPATH OCHOBHE
ujeje TpaJAWIMOHATHE HACTAaBE W YCMEPUTH UX Ka HOBHM TNOTpedama
yueHHKa. 3a0KpeT y OJHOCY Ha TPaJAULIMOHAIHY HACTaBy MPEACTaBIbajy U
Jpyre ujeje Koje HyAu KOHCTPYKTHBUCTHYKO CXBaTambe YUema, a Koje ce
Mory nponahu y panosuma Ilujaxxea, Burorckor u bpynepa:

e VYueme je aKTHBAH U JUHAMUYAH IPOLIEC Y KOM YUYEHUK KOPHCTU

YyllHE MHIIyT€ M pearyje Ha CTBapHOCT OKO cebe Tako ILUTO
KOHCTpYHIIIE 3HAYECHE.

] 4



Janujena Jbyoojesnh

e UynHu MHMyTH (ONa)kaju U UCKYCTBO) HUCY JOBOJbHU CAMHU IO

cebH jep je KOHCTPYKIMja 3Halka KOTHUTUBHE MPUPO/IE.

e Je3uK je Haj3HAUajHHU]E CPEJCTBO KOHCTPYKIIH]E 3HAMA.

e Vuyeme ce 0CTBapyje AUjaJOUIKU U UCKYCTBEHO Yy MHTEPAKIIHU]H

ca pyruma.
e He yue ce n3010BaHO YuK-EHUIIE U TOAIH, Beh ce MOpa 00paTUTH
MakKiba ¥ Ha KOHTEKCT.

e  Vuyeme Tpeba J1a pa3Buje MUILJbEHE BULIET pefa.

e [pagmBo ce ydyeHMIIMMA IPE3EHTYje Kao HAIOTpaama Ha OHO
LITO YYeHHK Beh 3Ha.

Ha ocHoBy crnoMeHyTux wujaeja Kojeé YHMHE  OKOCHHMILY
KOHCTPYKTHBHCTHYKOT TPUCTyNa HACTaBU CTPaHUX jE3WKa, y OBOM
paay je MpemyokeH MOAeN KOJU MHTErpUIIe OCHOBHE IPUHIIUIIE
KOHCTPYKTHBHM3Ma y HACTaBHHM MPOIEC Kako OM (QallIMTUPAIN yUeHe
Y JIONPUHENH YCTEIIHOCTH YCBajamka CTPAHOT je3uka. Mojen je HacTao
JEKOHCTPYKIIMJOM TPAJUIIMOHAIHOT TPOYIVIa YYEHHK — HACTaBHUK -
HACTaBHHU IPOIEC U HETOBOM ITOHOBHOM KOHCTPYKIIMjOM y TpHjaay Tie
ce IEHTap Maxmwe mpedairyje ca caMor yudeHUKa Ha YYCHUKA Y HACTaBHOM
MIPOIIECY TJIE CE YUCH-E JICIIaBa.

bynyhu 1a KOHCTpYKTHBH3aM TEK CTyIa Ha CIEHY | JIa je YIIIaBHOM
TEOPHjCKOT KapakTepa, OCTaBjhba CE MHOTO IPOCTOpa 3a EeMITMPH]jCcKa
UCTpakuBama. YNHCHNUIIA je J1a HEIITO PaJMKaIHO Tpeda Ja ce MPOMEHH
y 0o0pa3oBamy, jep CTaTUCTHYKH IOl ca MehyHapomHUX TecThpama
yKa3yjy Ja Halllid YYCHHUIM HE YME]y Ja IPUMEHE CBOj€ 3HAE. Y HACTaBH
CTpaHMX je3uKa Cy OBHM NMPHHIMIHM Beh Mayo MPHCYTHU KPO3 MPUMEHY
MeTO/a TIONMyT KOONEPAaTHBHOT yuYemha M  KOMYHHKATHBHE METOJE,
dbopcupama rpynmHOr O0JMMKA paja W paga y mapy Kpo3 IPOJeKTHO U
BPIIBHAYKO YUEHE, CKOPO MOTIYHOI OJICycTBa (pOHTATHOI 00IMKa paja,
u ynorpeOy moxepHux TexHonorvja (MHTepHera, yuyewa Ha [aJbUHY,
ayJIno-BU3YEIIHMX HACTAaBHUX CPEJCTaBa, Mpe3eHTalurja). Y nopehemy ca
TpaJULIMOHAIIHOM IPAMaTHYKO-IIPEBOTHOM HACTAaBOM Koja je JOMUHHpaa
JI0CTa TyTO HAITM YYHOHHUIIAMa, PE3YJITaTH Cy HECyMEbUBO Ha CTPAHU OBUX
poMeHa, ajii Ou O6uiu jour O00JbM YKOJIMKO OU ce KOHCTPYKTHUBHUCTHYKA
TEOpHja MOTIYHO HHTETPHCAJa Y HACTABHY MPAKCY.
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CONSTRUCTIVISM AS ANEW THEORY IN SLA

Summary

Although ‘constructivism’ and ‘constructivist’ have emerged in education in
the last 20 years, their meanings have not been clearly determined. Constructivism has
been developed as a theory of knowledge and has been applied in different scientific
fields. Group work, projects, peer assessment, learner’s autonomy, different learning
styles in language acquisition are just some examples of constructivist perspective in
the methodology of language teaching. Since many teachers have already embraced
constructivism as a basis for their teaching, the aim of this paper is to present the basic
principles of the constructivist paradigm as a possible approach to providing explanation
for SLA. These principles are found in the works of Piaget, Vygotsky and Bruner. In the
end, the basic constructivist ideas are presented via the model of SLA proposed by this
paper.
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STRANOGA JEZIKA I EUROPSKI JEZICKI PORTFOLIO

Sazetak

U ovom se radu, na temelju istrazivanja provedenoga medu ucenicima od drugoga
do Cetvrtoga razreda osnovne Skole, problematizira ucestalost koristenja komunikacijskih
strategija u ranom ucenju njemackoga i engleskoga jezika.

Komunikacijske strategije definirane su prema Zajednickom europskom
referentnom okviru za jezike (ZEROJ), a kao polaziste za istrazivanje uzet je Europski
jezicni portfolio (EJP) za ucenike od 7 do 11 godina. Odgojno-obrazovna uloga EJP-a, te
smjernice koje daje ZEROJ za oblikovanje nastave stranih jezika u osnovi su suvremene
kurikulumske politike usmjerene k razvijanju kompetencija.

Na promisljanje o potrebi integriranja EJP-a u nastavni proces ranoga ucenja
stranoga jezika upucuju i rezultati ovoga istrazivanja dobiveni opazanjem te provedbom
upitnika za samoprocjenu.

Kljuéne rijefi: rano ucenje stranoga jezika, komunikacijske strategije, ZEROJ,
EJP od 7 do 11 godina, samoprocjena, Nacionalni okvirni kurikulum (NOK)

1. Uvod
1. 1. Kurikulum kao odgojno-obrazovni okvir

Drustveni, ekonomski 1 politicki razvojni trendovi pridonijeli su
potrebi osmisljavanja suvremenoga nacina odgoja i obrazovanja koju
tradicionalni kurikulum nije mogao zadovoljiti. Naime, u tradicionalnom
poimanju kurikuluma naglasak je bio na prijenosu znanja, dok je danas
uc¢injen pomak s prijenosa znanja na razvoj kompetencija (VijeCe za
nacionalni kurikulum 2007:11; MZOS 2010:11). Dominantan trend tako
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postaje definiranje konkretnih 1 mjerljivih obrazovnih ishoda (Vican,
Bognar 1 Previsi¢ 2007:157), a kurikulum postaje okvir za nov pristup
odgojno-obrazovnom sustavu koji treba odgovoriti na aktualne zahtjeve 1
potrebe drustva (Previsi¢ 2007:15; Sekuli¢c-Majurec 2007:355).

S tim u vezi Vije¢e Europe je ve¢ 2000. definiralo niz strategijskih
ciljeva (Commission 2001) te u sljede¢im godinama krenulo u njihovu
operacionalizaciju putem razli¢itith dokumenata i radnih programa koji su
s vremenom rezultirali Europskim referentnim okvirom za kurikulumsku
politiku. U sklopu navedenoga okvira prepoznato je osam podrucja
temeljnih kompetencija zajednickih za sve clanice Europske unije
(Commission of the European Communities 2005:13) ¢ije je stjecanje
postavljeno kao cilj 1 ishod obrazovanja. Europska obrazovna politika 1
europski obrazovni dokumenti ¢ine temelj hrvatske obrazovne politike
1 razvoja nacionalnoga kurikuluma na tragu uskladivanja s europskim
standardima. Sukladno tome donesen je Nacionalni okvirni kurikulum kao
temeljni dokument za planiranje i organiziranje nastavne prakse (MZOS
2010:9).

Kako bi Nacionalni okvirni kurikulum ispunio svoju zadacu, a to
je osuvremenjivanje nastave, potrebno je voditi ratuna o ¢imbenicima
utjecaja na nastavnu praksu, medu kojima se mogu izdvojiti materijalni
uvjeti 1 mediji potrebni za izvodenje nastave, sudionici odgojno-
obrazovnoga procesa, prvenstveno ucenik i nastavnik koji je kljucan za
provedbu kurikuluma (Marsh 1992:205), zatim nacin izvodenja nastave,
te vaznost evaluacije postignuca (Vican, Bognar 1 Previsi¢ 2007:182).
U teznji za uskladivanjem nastavnoga procesa s aktualnim druStvenim
zahtjevima klju¢na se promjena dogodila u ulozi nastavnika i ucenika.
Naime, dosadasnja nastavnikova uloga prenositelja znanja, animatora
razrednoga dijaloga te vrednovatelja ucenikovih postignuéa (Vrhovac
2001b:63), bitno se mijenja 1 nastavnik preuzima ulogu katalizatora 1
usmjeravatelja procesa ucenja (Sekulic-Majurec 2007:365) s naglasenom
ulogom u olakSavanju toga procesa (Baranovi¢ 2006:38). S promjenom
nastavnikove uloge, mijenja se 1 uloga ucenika te on umjesto da iskljucivo
odgovara na nastavnikove poticaje, postaje inicijator jezicnih aktivnosti
postavljanjem pitanja drugim u¢enicima i samom nastavniku, ¢ime utjece
na daljnji tijek nastavnoga procesa (Vrhovac 2005:537). Promjena polozaja
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1 uloge nastavnika i ucenika svakako odreduje nacine rada. PrijaSnji
dominantan polozaj nastavnika, a time 1 znacajan udio frontalnoga oblika
rada, zamijenjen je srediSnjom pozicijom ucenika 1 stavljanjem naglaska
na rad u skupini, rad u paru 1 individualni rad te raste znacaj suradni¢koga 1
timskoga u€enja, pri ¢emu je cilj suradnickoga u¢enja razmjena informacija
(Briining 2008:9), a cilj timskoga ucenja zajednic¢ki ucinak (Jensen
1995:238). Na taj se na¢in promice razmjena znanja i kriticko misljenje, a
ne jednostrano prenosenje znanja.

Obaveza je suvremene Skole uc¢eniku osigurati motivirajuce uvjete i
okruzje za rad (Sekuli¢-Majurec 2007:377), a u kontekstu ucenja stranoga
jezika to su prije svega specijalizirane i1 primjereno opremljene jezicne
ucionice u smislu prostora koji ¢e ucenike poticati na uporabu odredenoga
stranog jezika ¢ime ¢e se minimizirati uporaba materinskoga jezika. U
skladu s time zajamcenaje i viSeizvornost u nastavikoja se o€ituje u primjeni
razli¢itih nastavnih sredstava (Sironi¢ Bonefaci¢ 1999:44). Moguénost
izbora nastavnih sredstava moze zadovoljiti razli¢ite individualne interese
1 stilove ucenja (Walsh 2003:62), §to je 1 jedna od odlika suvremene,
uceniku okrenute nastave.

Kao vazna etapa odgojno-obrazovnoga procesa istice se i evaluacija
u kojoj krajnji cilj nije brojcano iskazana ocjena ucenikovih postignuca,
ve¢ je njezin cilj osposobljavanje za samovrjednovanje ,,radi razvijanja
svijesti o vlastitim znanjima 1 steCenim kompetencijama te o vaznosti
stalnoga uéenja“ (MZOS 2010:206).

Hrvatska obrazovna politika prihvatila je Europski kompetencijski
okvir u kojem su definirane temeljne kompetencije, a jedna od tih
kompetencija je komunikacija na stranom jeziku koja se ostvaruje u okviru
jezicno-komunikacijskoga odgojno-obrazovnog podru¢ja. Osnovna je
svrha jezi¢no-komunikacijskoga podru¢ja omoguciti ucenicima stjecanje
znanja, razvoj vjesStina 1 sposobnosti te usvajanje vrijednosti 1 stavova
povezanih s jezikom, komunikacijom i kulturom (MZOS 2010:30).
Ocekivana su odgojno-obrazovna postignu¢a nakon opcega obveznog
obrazovanja razvijena komunikacijska kompetencija na materinskom i na
stranom jeziku te osposobljenost za samoorganizirano ucenje (Vijece za
nacionalni kurikulum 2007:17).
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1.2.ZEROJ kao okvir za razvijanje komunikacijske
kompetencije na stranom jeziku

Komunikacijske jezi¢ne kompetencije su prema ZEROJ-u, koji
odrazava ciljeve jezicne politike Vije¢a Europe, ,,one koje osobi omogucuju
da djeluje koriste¢i specificno lingvisticka sredstva® (Vije¢e Europe
2005:9), a jedan od vidova koji olakSava njithovu primjenu jest 1 koristenje
komunikacijskih strategija kao organiziranoga, smislenoga 1 utvrdenoga
djelovanja ,,koje pojedinac odabire kako bi obavio jezi¢ni zadatak koji je
sam sebi zadao ili s kojim je suocen* (Vije¢e Europe 2005:10). KoriStenje
komunikacijskih strategija uceniku omogucuje aktiviranje postojecih
resursa te uspjesno 1 ekonomicno rjeSavanje komunikacijskih zadataka
(Vije¢e Europe 2005:57) pa bi se ono trebalo razvijati na nastavi stranoga
jezika.

Kako bi se to postiglo ZEROIJ predlaze uvodenje EJP-a. Cilj je
Portfolija, izmedu ostaloga, pripremiti ucenika za svjesno i aktivno
sudjelovanje u komunikaciji na stranom jeziku kroz razvijanje vjesStina
slusanja, govorenja, Citanja i pisanja. Na vaznost uklju¢ivanja Portfolija u
nastavu stranih jezika kao sredstva za razvijanje sposobnosti samoprocjene
upucivali su razliciti autori (Hausler 2005:59; Bagari¢ i Pavici¢ 2006:336;
Filipan-Zigni¢ i Legac 2006:294; Vrhovac 2006:233).

S obzirom na to da su dosadasnja istrazivanja stranih jezika u okviru
hrvatskih projekata Istrazivanje procesa u¢enja i usvajanja stranih jezika
u ranoj Skolskoj dobi 1991. - 1995. (Vilke 1 Vrhovac 1993:6; Vilke et. al.
1995:1) te Istrazivanje procesa ucenja i usvajanja stranih jezika u osnovnoj
Skoli 1996. - 2001. (Vrhovac 2001a:7) ustanovila pojavljivanje odredenih
komunikacijskih strategija, ali ne i njihovu ucestalost, ukazala se potreba
za utvrdivanjem ucestalosti koriStenja komunikacijskih strategija u
razrednom diskursu na satu stranoga jezika.

Polaze¢i od komunikacijskih strategija preuzetih iz EJP-a za
ucenike od 7 do 11 godina pristupilo se istrazivanju ucestalosti koristenja
komunikacijskih strategijau ranom ucenju njemackogaitalijanskoga jezika
(Kosuta 1 Vicevi¢, u tisku). Kako bi se rezultati navedenoga istrazivanja
ispitali na uzorku kojega karakteriziraju drugacije varijable, pristupilo se
provedbi ovoga istrazivanja.
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2. Cilj istrazivanja

Kao i u prethodno provedenom istrazivanju (Kosuta i Vicevi¢, u
tisku), 1 u ovom je radu cilj istraziti uporabu komunikacijskih strategija i
to u ranom ucenju njemackoga i engleskoga jezika prema istim pitanjima:

1. Koliko se ¢esto ucenici koriste komunikacijskim strategijama?

2. Postoji li razlika u ucestalosti koristenja komunikacijskih strategija
s obzirom na strani jezik?

3.Postojilipovezanostizmedu ucestalosti koriStenja komunikacijskih
strategija i samoprocjene ucenika o koristenju komunikacijskih strategija?

3. Metodologija istrazivanja

U istrazivanju je sudjelovalo 120 ispitanika (61 djevojcica i 59
djecaka) iz triju rijeckih osnovnih Skola, 41 ispitanik koji pohada drugi
razred, 45 ispitanika koji pohadaju trec¢i razred i 34 ispitanika iz Cetvrtoga
razreda. Od ukupnoga broja ispitanika, 79 ispitanika uc¢i njemacki jezik, a
41 ispitanik uci engleski jezik.

2. razred | 3. razred | 4. razred
Njemacki jezik 27 25 27
Engleski jezik 14 20 7

Tablica 1. Prikaz uzorka

Iz Tablice 1. vidljivo je da je u svim razredima zastupljen veci broj
ispitanika koji uce njemacki jezik.

Ispitanici strani jezik poCinju uciti kao obavezni predmet od prvoga
razreda osnovne Skole i to dvaput tjedno po jedan Skolski sat, tj. 70
Skolskih sati godisnje. Uz prvi strani jezik u cetvrtom razredu osnovne
Skole ispitanici imaju mogucnost odabira i drugog stranog jezika kao
izbornoga predmeta. Nastava stranoga jezika kao izbornoga predmeta
odrzava se takoder dvaput tjedno po jedan skolski sat. Ispitanici koji uce
njemacki jezik kao izborni predmet u ¢etvrtom razredu uce engleski jezik,
a ispitanici koji uce engleski jezik kao izborni predmet uce talijanski jezik
(N=21) 1 francuski jezik (N=20).
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4. Provodenje istrazivanja

Istrazivanje se provodilo od ozujka do listopada 2010. i ukljucivalo je
pracenje 30 nastavnih sati njemackoga i engleskoga jezika, tj. 15 nastavnih
sati opazanja po jeziku, odnosno 5 nastavnih sati opazanja po razredu te
provedbu upitnika.

Pra¢enje je ukljucivalo biljeZenje svake pojave komunikacijskih
strategija u jezicnoj produkciji na razini pojedinoga ispitanika. Opazac
je pojavu komunikacijskih strategija biljezio prema protokolu za
strukturirano opazanje u kojem je bilo navedeno 8 komunikacijskih
strategija. Komunikacijske strategije podijeljene su u dvije skupine
- 5 komunikacijskih strategija koje se odnose na vjeStinu govorenja
(samostalan govor i govorna interakcija) i 3 komunikacijske strategije koje
se odnose na vjestinu slusanja (sluSanje s razumijevanjem).

U odabiru komunikacijskih strategija kao polaziSte je koriSten
EJP za ucenike od 7 do 11 godina. Odabrane komunikacijske strategije
preuzete su iz EJP-a bez izmjena, izuzev strategije trazenja pomoci.
Naime, u Portfoliju nije navedeno na kojem se jeziku trazi pomoc¢, a u
ovom se istrazivanju razlikuje strategija traZenja pomo¢i na materinskom
1 na stranom jeziku.

Komunikacijske strategije navedene u protokolu za strukturirano
opazanje preuzete su kao Cestice za izradu upitnika o samoprocjeni
koriStenja komunikacijskih strategija kojeg su nakon provedenoga
opazanja ispunjavali ispitanici.

Budu¢i da je rije¢ o ranom ucenju, za procjenu koriStenja
komunikacijskih strategija, koriSteni su emotikoni kojima je zamijenjena
skala od 1 do 3, pri ¢emu je emotikon s tuznim izrazom oznacavao broj 1,
odnosno nikad, onaj s ravnodusnim izrazom broj 2, odnosno ponekad, a
emotikon s nasmijanim izrazom broj 3, odnosno ¢esto.

5. Obrada rezultata
Kako bi se odgovorilo na pitanje o ucestalosti uporabe komunika-
cijskih strategija koriSteni su podaci deskriptivne statistike najprije za cijeli

uzorak (Tablica 2.), a zatim za uzorak ispitanika koji uce njemacki jezik
(Tablica 3.) te za uzorak ispitanika koji uce engleski jezik (Tablica 4.).
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M SD

Koristi se pokretima, gestama i izrazima lica kada nesto ne zna rec¢i (KS1) 0,04 0,24
Koristi se rije¢ima iz nekog drugog jezika kada nesto ne zna re¢i (KS2) 0,34 1,05
Koristi se sliénim rije¢ima kada nesto ne zna reci (KS3) 0,42 0,73
Moli nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku kada nesto ne zna re¢i (KS4) 0,13 0,5
Moli nekoga da mu pomogne na stranom jeziku kada nesto ne zna re¢i (KS5) 0 0
Kada ne razumijje pita nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku (KS6) 0,17 0,47
Kada ne razumije pita nekoga da mu pomogne na stranom jeziku (KS7) 0 0
Kada ne razumije ponovi ono $to cuje (KS8) 0 0

Tablica 2. Aritmeticke sredine i standardne devijacije ucestalosti koristenja KS

za cijeli uzorak

Na temelju aritmetickih sredina ucestalosti koriStenja komunika-
cijskih strategija (Tablica 2.) uocljivo je da je frekvencija promatrane

pojave mala. Nesto se vecom ucestaloscu isti¢u KS3 1 KS2.

M SD
Koristi se pokretima, gestama i izrazima lica kada nesto ne zna re¢i (KS1) 0,06 0,29
Koristi se rijeima iz nekog drugog jezika kada nesto ne zna rec¢i (K S2) 0,29 1,1
Koristi se sli¢nim rije¢ima kada nesto ne zna reé¢i (KS3) 0,41 0,78
Moli nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku kada nesto ne zna re¢i (KS4) 0,05 0,27
Moli nekoga da mu pomogne na stranom jeziku kada nesto ne zna re¢i (KS5) 0 0
Kada ne razumije pita nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku (KS6) 0,18 0,53
Kada ne razumije pita nekoga da mu pomogne na stranom jeziku (K.S7) 0 0
Kada ne razumije ponovi ono $to ¢uje (KS8) 0 0

Tablica 3. Aritmeticke sredine i standardne devijacije ucestalosti koristenja KS

za ispitanike koji uce njemacki jezik

U uzorku ispitanika koji u¢e njemacki jezik ve¢om se frekvencijom
pojave takoder isticu KS3 1 KS2, kao i u cijelom uzorku (Tablica 3.).

M SD
Koristi se pokretima, gestama i izrazima lica kada nesto ne zna re¢i (KS1) 0 0
Koristi se rijeima iz nekog drugog jezika kada nesto ne zna reci (KS2) 0,44 0,95
Koristi se sli¢nim rije¢ima kada nesto ne zna reéi (KS3) 0,44 0,63
Moli nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku kada nesto ne zna reci (KS4) 0,27 0,74
Moli nekoga da mu pomogne na stranom jeziku kada nesto ne zna re¢i (KS5) 0 0
Kada ne razumije pita nekoga da mu pomogne na hrvatskom jeziku (KS6) 0,15 0,36
Kada ne razumije pita nekoga da mu pomogne na stranom jeziku (K.S7) 0 0
Kada ne razumije ponovi ono $to ¢uje (KS8) 0 0

Tablica 4. Aritmeticke sredine i standardne devijacije ucestalosti koristenja KS za

ispitanike koji uce engleski jezik
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Tablica 4. pokazuje da se ispitanici koji uce engleski jezik osim KS3
1 KS2 nesto vise koriste 1 KS4.

Kako bi se ispitalo postoji li razlika izmedu ucestalosti koristenja
komunikacijskih strategija s obzirom na strani jezik koji se uci, proveden
je Mann-Whitneyev test. Budu¢i da je frekvencija promatrane pojave vrlo
mala, test nije proveden na razni pojedina¢ne komunikacijske strategije, ve¢
su strategije grupirane u dvije skupine. Jednu skupinu ¢ine komunikacijske
strategije koje se odnose na govornu produkciju i interakciju, a drugu
skupinu one koje se odnose na razumijevanje slusanjem. Provedbom Mann-
Whitneyevog testa utvrdeno je da medu ispitanicima koji uce njemacki
1 onima koji uce engleski jezik ne postoji statisticki znacajna razlika u
ucestalosti koristenja komunikacijskih strategija kako na razini produkcije
(Z=1,66; p=0,09), tako i na razini razumijevanja (2=0,22; p=0,83).

Kako bi se utvrdilo postoji li povezanost izmedu ucestalosti koristenja
komunikacijskih strategija i samoprocjene koriStenja komunikacijskih
strategija na razini pojedinoga ucenika, na temelju podataka prikupljenih
opazanjem 1 provedbom upitnika za samoprocjenu izraCunata je
Pearsonova korelacija na razini grupiranih, a potom na razini pojedinacnih
komunikacijskih strategija. Utvrdeno je da ne postoji statisti¢ki znacajna
korelacija izmedu ucestalosti koriStenja komunikacijskih strategija 1
samoprocjene ucenika o koriStenju komunikacijskih strategija ni na razini
produkcije (r=0,01; p>0,05), ni na razni razumijevanja (r=0,11; p>0,05).
Nasuprot tome, izracun Pearsonove korelacije na razini pojedinacnih
komunikacijskih strategija pokazao je statisticki znacajnu korelaciju za
KS3 (r=0,21; p<0,05).

6. Interpretacija rezultata i zakljuéna promisljanja

Kao 1 u ve¢ spomenutom istrazivanju (Kosuta 1 Vicevi¢, u tisku) i u
ovom je istraZivanju utvrdena mala frekvencija uporabe komunikacijskih
strategija, kako na satovima njemackoga, tako 1 na satovima engleskoga
jezika. Doduse, u cijelom se uzorku, kao i u uzorku ispitanika za pojedini
jezik, neSto ve¢om ucestaloscu isticu KS3 (koristi se sli€énim rijecima) 1
KS2 (koristi se rijecima iz nekog drugog jezika). Usporedimo li ispitanike
kojiuce njemacki s onima koji uce engleski jezik, uocljivo je da se u drugoj
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skupini istice 1 uporaba KS4 (moli nekoga da mu pomogne na hrvatskom
jeziku kada nesto ne zna reci).

Budu¢i da se ispitanici malo koriste komunikacijskim strategijama,
postavlja se pitanje njihove revidirane uloge koju opisuju razli€iti autori
(Vrhovac 2005:537; Baranovi¢ 2006:38; Sekuli¢-Majurec 2007:365).
Naime, prema novoj kurikulumskoj politici u¢enik, kojemu je dodijeljena
srediSnja pozicija, bi trebao sudjelovati u razliitim oblicima govorne
produkcije 1 interakcije primjenjujuci strategije za planiranje 1 upravljanje
govorenim iskazima (MZOS 2010:53), §to nije u skladu s niskim rezultatima
promatrane pojave. Stoga navedeno upucuje na jos uvijek dominirajucu
ulogu nastavnika kao prenositelja znanja i1 onoga koji upravlja razrednim
dijalogom.

S tim u vezi u interpretaciji se rezultata ne moze zaobi¢i ni nacin
izvodenja nastave u kojem zbog dominirajuce uloge nastavnika prevladava
frontalni oblik rada, ¢ime se ne ostavlja dovoljno prostora za suradnicko
ucenje 1 timski rad. Uslijed toga se moze pretpostaviti da ucenici nece,
kako predvida Kurikulum (MZOS 2010:53), znati primijeniti strategije
suradni¢koga ucenja i timskoga rada preuzimajuci na taj nacin odgovornost
za vlastito ucenje.

Indikativno je, medutim, da se svojom ucestalos¢u izdvajaju
komunikacijske strategije koje se odnose na govornu interakciju i
produkciju. Iz toga proizlazi da se ipak poti€¢e promjena ucenikove
dominirane uloge, no isto tako da se mozda naustrb razvijanja vjestine
govorenja, zanemaruje vjestina aktivnoga sluSanja na stranom jeziku jer se
ispitanici strategijama slusanja s razumijevanjem gotovo uopce ne koriste.

No, treba napomenuti da se uzorak ispitanika koji uce engleski
jezik razlikuje od uzorka ispitanika koji uce njemacki jezik u koriStenju
KS4. Razlog tomu je mozda prostor u kojem se odvija nastava. Naime,
ispitanici koji u€e engleski jezik nastavu engleskoga jezika pohadaju
u ucionici razredne nastave, dok se nastava njemackoga jezika, osim u
ucionici razredne nastave, dijelom odvija 1 u specijaliziranoj ucionici.
Izvodenjem nastave stranoga jezika u specijaliziranim u¢ionicama stvara
se okruzje koje djeluje motiviraju¢e na uporabu stranoga jezika. S tim
je u vezi 1 viSeizvornost koja u specijaliziranim ucionicama takoder
omogucuje razli¢ite oblike rada i1 vecu uporabu stranoga jezika u okviru
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razli¢itih aktivnosti, §to, naravno, doprinosi razvijanju komunikacije na
satu stranoga jezika (Sironi¢ Bonefaci¢ 1999:44). Na taj se nacin stvara
uvjetovanost koriStenja stranoga jezika izmedu ucenika i prostora te ujedno
otvara moguénost minimiziranja uporabe hrvatskoga (materinskoga)
jezika u razrednom govoru. Upravo stoga Sto se nastava njemackoga
jezika ne izvodi samo u ucionicama razredne nastave, ve¢ dijelom 1 u
specijaliziranoj ucionici, u uzorku ispitanika koji uce njemacki jezik
mozda nije zabiljezena strategija trazenja pomoc¢i na hrvatskom jeziku.

Ispitivanjem razlike u wucestalosti koriStenja komunikacijskih
strategija s obzirom na strani jezik nisu dobiveni statisticki znacajni
rezultati, Sto pomalo zacuduje jer se moze ocekivati da ¢e se ispitanici koji
uce engleski jezik uslijed izloZzenosti tom jeziku u svakodnevnom okruzenju
(MZOS 2010:52) vise koristiti komunikacijskim strategijama u odnosu na
ispitanike koji u¢e njemacki jezik i koji su njemu nerijetko izloZeni samo
u okviru nastave. Ukoliko pretpostavimo da se komunikacijske strategije,
osim na nastavi stranoga jezika, mogu razviti 1 uslijed izlozenosti nekom
stranom jeziku, odnosno u autenticnom komunikacijskom kontekstu
(Pavici¢ 1 Bagari¢ 2005:377), iznenaduje Cinjenica da ispitanici koji uce
engleski jezik usprkos tome ne prednjace u koriStenju komunikacijskih
strategija. Iz toga proizlazi da nije dovoljna izlozenost stranom jeziku
kako bi se uspjesno razvile i koristile komunikacijske strategije, vec je
njithovu uporabu potrebno sustavno poticati i osvjes¢ivati. U okviru
osvjeSc¢ivanja koristenja komunikacijskih strategija postavlja se i pitanje
njihova prijenosa iz materinskoga jezika (Pavlicevi¢-Frani¢ 2003:101), $to
bi takoder valjalo istraziti.

Kod utvrdivanja povezanosti izmedu ucestalosti koriStenja
komunikacijskih strategija 1 samoprocjene ucenika o koriStenju
komunikacijskih strategija ovim je istrazivanjem, kao 1 prethodnim
(Kosuta 1 Vicevi¢, u tisku), ustanovljena statisti¢ki znacajna korelacija
za KS3 (koristi se slicnim rijeCima). No, budu¢i da je rije¢ o maloj
frekvenciji pojavljivanja komunikacijskih strategija, treba imati na umu
da koriStenje ove komunikacijske strategije ispitanici samo nesSto bolje
procjenjuju u odnosu na ostale, Sto moze znaciti da je njeno korisStenje ipak
djelomicno osvijesteno. Svakako bi daljnim istrazivanjima valjalo ispitati
zaSto ispitanici nesto bolje procjenjuju korisStenje upravo ove strategije,
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a ne 1 neke druge jer su i rezultati hrvatskoga projekta IstraZivanje
procesa ucenja i usvajanja stranih jezika u osnovnoj Skoli upucivali na
vaznost svjesnoga pristupanja komunikacijskom problemu i koristenja
komunikacijskih strategija s ciljem njegovoga ucinkovitog rjeSavanja
(Vrhovac 1999:124). Dobiveni rezultati u ovom ispitivanju upozoravaju
da se sposobnost samoprocjene na satovima stranoga jezika jo$ uvijek
nedovoljno razvija, iako je ranijim istrazivanjima utvrdeno da djeca te dobi
posjeduju sposobnost samovrjednovanja koja s prelaskom u visi razred
postaje objektivnija (Mihaljevi¢-Djigunovi¢ 1995:31; Medved Krajnovi¢
1 Mihaljevi¢-Djigunovi¢ 2006:280). Svakako na umu treba imati i1 to da
je samovrjednovanje zahtjevna zadac¢a za male ucenike te bi ih na nju
valjalo pripremiti kako bi se mogli ukljuciti u svjesno promisljanje svoga
ucenja (Nacionalni odbor za izradu Europskog jezicnog portfolija 2006:7).
Upravo se koriStenjem EJP- a kao novoga nastavnog sredstva pridonosi
osvjeSc¢ivanju ucenika kao aktivnoga sudionika nastavnoga procesa, potice
na razmis$ljanje o uCinkovitim strategijama za stjecanje znanja i njegovu
primjenu te na razmisljanje o procjeni vlastitoga znanja i razvijenih vjestina
(Nacionalni odbor za izradu Europskog jezi¢nog portfolija 2006:4).
Uzmemo li u obzir cjelokupne rezultate, namece se potreba koristenja
EJP-a u nastavnoj praksi stranih jezika kao sredstva za osvjeScivanje
koristenja komunikacijskih  strategija te razvijanje sposobnosti
samoprocjene, Sto je 1 jedna od intencija NOK-a. Na tragu jednog od
mogucih rjeSenja za poboljSanje nastavne prakse stranih jezika, a imajuci
u vidu klju¢nu nastavnikovu ulogu u provedbi suvremene kurikulumske
politike, potrebno je neprestano provoditi stru¢na usavrSavanja nastavnika
(MZOS et al. 2005:16), ali i poticati daljnja istrazivanja kojima bi se ispitao
utjecaj EJP-a na koristenje komunikacijskih strategija i samoprocjenu.
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Summary

Based on the research conducted among pupils from second to fourth grade of
primary school, the paper explores the frequency of use of communicative strategies in
early learning of German and English.

Communicative strategies are defined within the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFRL), and the research is based on the European
Language Portfolio (ELP) for learners from 7 to 11 years of age. The educational role
of ELP and the CEFRL guidelines for teaching foreign languages represent the basis of
contemporary curriculum policy which no longer focuses on content but on developing
learners’ competence and achievement. One of the aims in developing communicative
language competence is to teach learners how to effectively use strategies in developing
the four skills: listening, speaking, reading, and writing. Thus, one aspect of the strategy
use is explored in this paper.

The instruments used to note the frequency of use of communicative strategies
found in ELP were observation and a self-assessment questionnaire. The results of
observation show surprisingly low frequency of use, while questionnaire results indicate
a discord between actual strategy use and the self-assessment of strategy use.

Research results suggest the need to integrate ELP in early foreign language
learning.
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SLICNOSTI I RAZLIKE IZMEDU USVAJANJA LI 1L2 U
RANOM UZRASTU

U radu ¢e biti napravljena paralela izmedu usvajanja L1 i L2 u ranom
uzrastu. Poseban osvrt posveéen je meduzavisnosti leksickog fonda, morfosintakse i
neurofizioloske zrelosti i kada je re¢ o usvajanju L1 i L2. Sprovedeno je istrazivanje koje
je obuhvatilo 48 mladih ucenika uzrasta Cetiri, pet i Sest godina. Jedna grupa ucenika
uzrastno podeljenih pohadala je nastavu dva puta nedeljno, a druga tri puta nedeljno.
Zajednicka odlika subjekata je da im je to prvi kontakt sa stranim jezikom. Potvrdene
su hipoteze da je uspeh direktno zavisan od duzine izloZenosti i da je morfosintaksi¢ko
napredovanje direktno zavisno od neurofizioloske zrelosti i duzine izlozenosti.

Kljuéne reci: L1 i L2, rani uzrast, usvajanje, leksicki fond, morfosintaksa, uspeh.

Uvod

Raspolozivost jezickog sistema nam otvara mogucnost da budemo
aktivni ucesnici refleksivnog ponasanja koje je onemoguceno drugim
zivim bi¢ima. U raspravama o jeziku Cesto se pojavljuje kontraverzno
pitanje koje se odnosi na uzro¢no-posledicnu povezanost jezika i intelekta.
Shodno tome, posmatraju¢i druga ziva bi¢a koja u svom intelektu imaju
zdruzene raznolike sposobnosti proceduralnog tipa (ucenje, uskladivanje
ponasanja prema spoljaSnjem svetu), mozemo zakljuciti da jezik i intelekt
nisu nuzno uzroc¢no-posledi¢no povezani, te da postojanje intelekta ne
iziskuje 1 postojanje jezika kao sredstva komunikacije. Bioloski plan
jezika je jedna od mnogih formi za prenos i razmenu podataka, ali ukoliko
sagledamo njegov simbolicki aparat u celini, uo¢icemo da je jezik samo
deo kompleksnog sistema komunikacije Ciji su ostali delovi medusobno
integrisani (Cacciari, 2001).

_1 6



Aleksandra Suvakovié

Tokom evolucije jezik 1 komunikacija se posmatraju kao dva
odvojena, ali isprepletana sistema. Komunikativna kompetencija odraslih
nije zasnovana samo iisklju¢ivo na poznavanju jezikaipravila kojaunjemu
vladaju, ve¢ se postavlja mnogo Sire i podrazumeva skup lingvistickih,
paralingvistickih, kinezickih, proksemickih 1 ostalih druStvnih veStina
kojima u vecoj meri ovladaju i1 deca do zavrSetka osnovne §kole, odnosno
do Cetrnaeste godine zivota. Na samom pocetku ovladavanja slozenim
sistemom kakav je jezik svaki pojedinac polazi od analize i1 izdvajanja
zvukova koje €uje, na nacin $to u zvucnom talasu razli¢ite jedinice koje
tvorebilo L1,L21li L3 (tupre svegamislimo na foneme, grafeme i reCenice),
a potom usvaja i primenjuje odredeni vokabular koji sadrzi ogroman broj
leksickih jedinica i znacenja. Sredis$ni deo puta podrazumeva savladavanje
morfoloskih 1 sintaksic¢kih pravila, 1 upotrebu razlic¢itih komunikativnih
jezi€kih funkcija u skladu sa kontekstom 1 interakcijom sa sagovornikom.
U zavr$noj fazi pojedinac ovlada svim neophodnim vestinama kako bi
jezik kojim govori bio koherentan 1 organizovan (Cacciari, 2001).

Osobine koje jezik cCine jedinstvenim i razlikuju ga od ostalih
sistema komunikacije su kreativnost 1 samovoljnost onoga ko se tim
jezikom sluzi. Jedan jezik moZe da proizvede neogranien broj poruka
koriste¢i ograni¢en broj fonema i rec¢i. Drugim refima, veza izmedu
zvukova 1 re€i je proizvoljna, a znacenje se ne moze zakljuciti samo na
osnovu forme zvuka, S$to nadalje znaci da je neophodno njegovo ucenje
1 kulturno prenoSenje. Bilo bi lakSe nauciti jezik u kome je veza izmedu
reci 1 znacenja slikovita. U takvoj vezi moguce je znacenje reci naslutiti iz
nacina na koji se re¢ predstavlja. Uzmimo za primer, onomatopeju ,, vav-
vav‘ koja slikovito predstavlja re¢ lajanje. Medutim, takav jezik bi imao
ograni¢ene mogucénosti buduc¢i da ne bi mogao da prenese i predstavi
apstraktne ideje 1 misli (Longobardi, 2001: 56).

Cilj ovog rada jeste da ukaZe na znacaj svih postojecih sli¢nosti koje
se pojavljuju prilikom usvajanja L2 u odnosu na L1 u ranom uzrastu i
koje bi trebalo iskoristiti prilikom kreiranja planova 1 programa, i trenutne
jezicke politike u nasoj zemlji. Hipoteze koje ¢emo nastojati da dokazemo
kroz istrazivanja, a polaze od pretpostavke da veca izlozenost neosporno
dovodi do boljeg odnosno uspeSnijeg usvajanja leksike L2 u ranom
uzrastu, takode pokazuju, da je nuzno naciniti odredene korake unapred
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kada govorimo o jezicko-obrazovnoj politici 1 usladivanju onoga Sto je
potreba modernog drustva sa moguénostima koje nam otvaraju kognitivne
mogucnosti ranog uzrasta u usvajanju prvog stranog jezika.

1.2. Usvajanje L1

U prvoj godini Zivota deSavaju se dva vazna evolutivna prelaza: prelaz
od nenamerne ka namernoj komunikaciji 1 od komunikacije gestovima ka
verbalnoj. Ve¢ u prvim danima Zivota dete je predisponirano da selektivno
odgovara na drustvene stimuluse kao aktivni u€esnik u ¢inu komunikacije
(plag, osmeh). Lingvisticki razvoj se, iz tog razloga, viSe posmatra kao
interindividualni nego intraindividualni fenomen, a partnerski odnos koji
odrasli imaju u procesu usvajanja L1 zasniva se na ublazavanju disbalansa
izmedu onoga §to dete moze samostalno da uradi i onoga Sto se od njega
trazi.

Po Brunerovom (Bruner, 1987) shvatanju odrasli imaju ulogu
iskusnijeg partnera u interakciji sa decom, tj. manje iskusnim partnerom.
Krajem sedamdesetih godina uradena su brojna istrazivanja koja su
pokazala nacin na koji se majke obracaju deci uzrasta izmedu 18 1 36
meseci. Taj pojednostavljeni maternji jezik, u anglosaksonskoj literaturi
je nazvan motherese or baby talk. Njegove glavne karakteristike su kratke
recenice, brojna ponavljanja i neuobicajeno glasan govor. Nacin izgovora
reci je sporiji i1 fluentniji, a pauze koje se prave su dugacke. Garnika
(Garnica, 1977) je sprovela istrazivanje o tome kako se majke obracaju
deci od 2 do 5 godina i dosla je do zakljucka da je ton glasa visi Sto je
uzrast deteta nizi (Camaioni, 2001).

Do svog prvog rodendana vec¢ina dece izgovori prve re¢i. Od 18. do
20. meseca Zivota leksicki prag dostize 50 reci, a oko drugog rodendana
140. Izmedu druge i trece godine dete usvoji izmedu 140 i 440 jedinica.
Medutim, to je zivotno razdoblje u kome dolazi i do znacajne individualne
diferencijacije. Napredniji u lingvistickom pogledu, koriste 1 razumeju 1
do 600 reci, dok oni manje napredni samo 50. Na polasku u srednju Skolu
adolescent raspolaze sa 40 000, dok srednje obrazovan gradanin posle 30.
godine sa 60 000 reci, Sto pasivne Sto aktivne leksike (2001: 98-101).
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1.3.Kakoserazvijauzroc¢no-posledi¢na vezarecii morfosintakse?

Prema reé¢ima Comskog 1981. (Camaioni, 2001:101-115), leksi¢ki i
morfosintaksicki razvoj su dva nezavisna procesa. Nasuprot ovoj tvrdnji,
konstruktivisti smatraju da je za morfosintaksi¢ki razvoj neophodan
leksi¢ki minimum od 50 reci koji nazivaju jo$ 1 kriticna masa. Batez i
Mar¢man (Bates i Marchman) su posmatrajuc¢i 27 maliSana, uzrasta od
10, 13, 20 i 28 meseci utvrdili da su oni koja su pokazali najve¢i prag
znanja u leksickom smislu imali i najbolje rezultate kada je rec o sintaksi.
Liven, Pin i Dresner (Lieven, Pine, i Dresner 1992) predlazu kao dobru
strategiju pocetnog ovladavanja sintaksom frozen phrases, odnosno rano
izgovaranje odredenih olaksanih sintaksickih konstrukcija koje ne moraju
neumitno da sadrze predikat, ili pridev (npr. mama knjiga; tata kljucevi),
a to u znacajnoj meri olaksSava decije ovladavanje sintaksom (Camaioni,
2001:152).

Lenberg (Lenneberg) je u svojim istrazivanjima 1967. zastupao
tezu da se prvi kriticni period u usvajanju L1 otvara oko druge godine
zivota, 1 da je pubertet period u kome se svi kriti¢ni periodi zavrSavaju
1 usvajanje postaje kompletno i zaokruzeno. On ne uzima u obzir znacaj
post-pubertetskog perioda u bioloskom smislu kao ni ulogu koju nastavak
obrazovanja moze da proizvede, posebno kada je re¢ o pragovima koji se
odnose na polja jeziCke pragmatike 1 semantike (Singleton, 2004: 222).

1.4. Opste karakteristike i benefit ranog usvajanja L2

Pod ranim usvajanjem L2 smatra se period od tre¢e do desete godine
zivota. Upravo u tom razdoblju globalisticki, odnosno sinteticki nacin
rasudivanja i1 razmisljanja preovladuje nad analitickim ( Balboni, 2009:
163). To podrazumeva da ucenicima u ranom uzrastu prvo treba razviti
svest o tome da osim njihovog maternjeg jezika postoje i drugi jezici
kojima ljudi govore. Strani jezici se mogu savladati i nauciti, primer je i sam
nastavnik koji govori strani jezik, a celokupan proces usvajanja/ucenja L2
moze biti sastavni deo igre. U tre¢oj godini Zivota deSava se veoma vazan
jezicki pomak. Recenice se dematerijalizuju, tj. sa navrSene tri godine
mladi ucenici sticu sposobnost da se izraze i da odslikaju svoje misli 1
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iskustva u odnosu na predmete, bi¢a i osobe iako se oni ne nalaze trenutno
u njthovom vidokrugu, $to u ranijem periodu nije bio slucaj. Sudeci po
tome kako Krasen (Krashen) navodi, postoji velika razlika izmedu termina
usvajanje i u¢enje L2 u ranom uzrastu. Usvajanje je proces veoma blizak
onom koji su ucenici ve¢ prosli sa maternjim jezikom. Tokom usvajanja
L2 ucenici u ranom uzrastu ne obrac¢aju paznju na formu onoga Sto kazu,
ve¢ isklju¢ivo na poruku koju Zele da prenesu. Ispravljanje greSaka do
kojih dolazi 1 u¢enje gramatic¢kih pravila na ovom uzrastu nema uticaja
na samo jezi¢ko usvajanje. U daljim studijama usvajanja L2 u ranom
uzrastu KraSen je utvrdio da postoji precizan redosled jezickih struktura
koje se usvajaju na samom pocetku, a koje kasnije. U¢enici nemaju svest
o gramatickim pravilima kojima su ovladali, 1 samo ponekad dolazi do
autokorekcije 1 to iskljuc¢ivo ako se vode sopstvenim osecajem za neko
jezicko pravilo (Krashen u Freddi, 2004:68).

Postoje slucajevi kada ucenik u periodu najranijeg detinjstva posto
ovlada maternjim jezikom, biva izloZen L2 kojim govori njegova okolina,
npr. vr$njaci i vaspitacice u vrti¢u, a kojim ne govore njegovi roditelji, a
spletom okolnosti u isto vreme bude izloZen jo§ jednom, u ovom slucaju
cak L3 jeziku, kojim govori osoba koja sa njim provodi dosta vremena,
na primer negovateljica. Studije su pokazale da ¢e ucenik u ranom
uzrastu potpuno automatski izgovarati reci na oba strana jezika (L2 1 L3),
podrazavajuci u potpunosti akcenat onoga ko mu se na tom jeziku obraca
1 kome treba da uputi poruku kako bi dobio zadovoljenje svojih potreba.
Mladi u€enik pritom nema razvijenu svest o istovremenom ulasku u proces
usvajanja dva strana jezika (Penfield, Roberts, 1963:272-73). Kako bismo
postigli potpunu efikasnost u primeni razlicitih strategija u usvajanju L2 na
ranom uzrastu, neprekidno moramo imati na umu nekoliko isprepletanih
nivoa koji uti¢u na taj proces: bioloski, anatomsko-fizioloski, neuroloski,
neurolingyvisticki, psiholingvisticki 1 psiholoski.

UvreZeno je misljenje da deca mnogo bolje uspevaju da nauce ili
usvoje L2, posebno na planu fonetike. Deca se u usvajanju razlikuju
od odraslih jer se njihov pristup bazira isklju¢ivo na memorisanju i
formulama (Pallotti, 1998: 290). Stanoviste da L1 ograni¢ava usvajanje L2
tako §to dolazi do konfuzije ili interferencije, ostro su opovrgli kroz svoja
istrazivanja Titone, Kamins, 1 Danezi (Titone, Cummins, Danesi u: Vuco,
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2006:44). Usvajanje L2 ne samo da ne dovodi do ovih neZeljenih efekata
ve¢ vodi boljem razvitku kognitivnih sposobnosti dece kao i lakSem
usvajanju i drugih stranih jezika. Cinjenica da deca vrlo malo vremena
provode u Skoli usvajajuci L2, a da rezultati tj. uspeh koji bar neki od njih
postizu nisu u srazmeri, postavlja na jos ¢vrS¢e temelje princip medujezicke
zavisnosti i Kaminsovu hipotezu ledenog brega (Cummins,1999:18).

Treba napomenuti da je usvajanje L2 leksike umnogome razlicito
od usvajanja leksike L1. Ucenik je ve¢ razvio konceptualni i semanticki
sistem usvajanja leksike u L1 1 uloga koju ¢e to iskustvo odigrati moze
biti dvojaka 1 to u zavisnosti od stepena ekvivalencije izmedu L1 1 L2.
Sto je stepen ekvivalencije visi, uloga koju L1 ostvaruje bi¢e u funkciji
olaksanja usvajanja leksike L2 i obratno. Vazno je napomenuti da u¢enici
L2 nisu u moguénosti da u znacajnoj meri povecaju svoj leksicki fond
pukim izlaganjem L2 input-u, kao Sto smo videli da je slu¢aj sa usvajanjem
leksike L1. Vazno je napomenuti glavne karakteristike Slobinovih (Slobin)
operativnih principa, koje nam govore o tome na §ta ucenik u ranom uzrastu
obraca paznju pri uenju maternjeg i stranog jezika, a Sta je to Sto svesno
ili nesvesno izbegava. Ucenici uglavnom obracaju paznju na zavrSetak
reci, red reci u re€enici, na sufikse 1 prefikse, a izbegavaju izuzetke ili
preuredivanja njima poznatih jezickih celina. To nam ukazuje da mladi
ucenici nemaju pragmati¢nu mo¢ razmisljanja, karakteristicnu za ucenje
kod odraslih (Freddi, 2004:80).

Kako napraviti pravi izbor leksike za rano usvajanje L2 dilema je
pred kojom se nalaze autori udzbenika. Osim osnovne leksike, udzbenik
namenjen ranom usvajanju mora da sadrzi 1 onu leksiku koja odraZava
kulturu, knjizevnost i tradiciju naroda ¢iji se jezik usvaja (Vuco, 2008:
681-685). Leksika se dalje deli na receprivnu (pasivno razumevanje),
produktivnu (komunikacijsku i aktivnu) i1 potencijalnu (leksiku koju
ucenik nije imao prilike da sretne ranije ali koju na osnovu iskustva ili uz
pomo¢ maternjeg jezika moze razumeti bez dodatnih objasnjenja). Kada
¢e ucenici u ranom uzrastu sa receptivne pasivne faze preci na aktivno
koriS¢enje reci nije najjasnije, jer sam proces nije linearan. Prema recima
jednog od autora udzbenika od prvog do tre¢eg razreda osnovne Skole,
jedan od kriterijuma selekcije leksike na ovom nivou bila bi frekvencija,
distribucija 1 disponibilnost leksike koja odgovara nivou A1+, ali 1 leksika
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koja odgovarauzrastu od 6 do 10 godina. Jos jedan bitan faktor usvajanja L2
jeste 11zloZenost ucenika predmetnom jeziku. Ucenici iz eksperimentalnog
programa sa ve¢im nedeljnim fondom casova L2 postigli su znatno bolje
rezultate u odnosu na ucenike istog uzrasta, koji su imali manji fond ¢asova
1 samim tim, bili manje izlozeni istom jeziku koji je predmet usvajanja
(2008, 881-885).

2. ISTRAZIVANJE

U istrazivanju koje sledi posli smo od pretpostavke da ¢e veca
izloZzenost mladih u¢enika L2 dovesti do boljih rezultata u usvajanju leksike,
sa jedne strane i1 sa druge da je morfosintaksicka 1 leksicka povezanost
uslovljena neurofizioloskom zrelo§¢u mladih ucenika. Iz ovih pretpostavki
dosli smo do definicije dveju hipoteza:

1. HIPOTEZA br. 1 — Veca izlozenost L2 dovodi do boljeg uspeha
ucenika.

2. HIPOTEZA br. 2 — Stariji ucenici pokazuju bolje rezultate u
znanju morfosintakse.

2.1. Metod i kontekst

U periodu od januara do juna 2010. u skoli stranih jezika Language
studio sprovedeno je istrazivanje koje je obuhvatilo Sest grupa ucenika
uzrasta od 4 do 6 godina. Nastavnik je diplomirani filolog sa radnim
iskustvom od preko 10 godina u radu sa u€enicima u ranom uzrastu.
Didakticki pristup koji se primenjuje je komunikativni, a nastava i nastavni
materijal uskaldeni su sa standardima koje propisuje Evropski referentni
okvir zapomenuti uzrast. Obaveza nastavnika je da stvori atmosferu prijatnu
za rad koja motivise 1 integriSe u tu malu zajednicu svakog polaznika, vodi
ra¢una o njegovom trenutnom raspoloZenju i trenutnim potrebama koje
se mogu ogledati u postavljanju pitanja ono $to je tema ¢asa. Ono §to je
od znacaja za ovo istrazivanje jeste da su svi polaznici pohadali isti kurs,
bez obzira na uzrast jer nikada ranije nisu ucili engleski jezik, primenom
iste metode 1 didakti¢kih sredstava. Nastavnik je na ¢asovima nastojao
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da Sto viSe koristi engleski jezik podsti¢uci 1 ucenike da Cine isto. Pred
njima je bio leksicki fond od oko 100 reci koje su se odnosile na poznate
predmete (igracke, pribor za crtanje), porodicu, delove tela, boje, brojeve
itd. IstraZivanje je izvrSeno tehnikom testa, instrument je bio upitnik
(popunjavao ga je nastavnik).

2.2. Subjekti istrazivanja

U svakoj od 6 grupa bilo je po 8 polaznika uzrasta od 4, 5 1 6 godina,
ukupno 48 mladih u€enika. Tri grupe podeljene po uzrastu pohadale su
kurs dva puta nedeljno, a druge tri grupe sa istom podelom (po uzrastu) i
istim brojem polaznika u grupi tri puta nedeljno po 45 minuta.

1. HIPOTEZA br. 1 — Veca izlozenost L2 dovodi do boljeg uspeha
ucenika.

Indikatori: Uspeh mladih ucenika u savladavanju gradiva u odnosu
na duzinu izloZenosti L2 (izrazena u Skolskim ¢asovima), u polugodisnjem
periodu.

Proveru znanja vrSila su dva nastavnika od kojih je jedan bio u
komunikaciji sa ucenikom, proveravaju¢i znanje svakog od njih na
identican nacin, dok je drugi precizno belezio (ne)tacne odgovore svakog
ucenika.

U cilju dokazivanja prve hipoteze svaka leksicka jedinica bila je
nacrtana na velikom kartonu, koji je nastavnik pokazivao svakom uceniku
pojedinacno postavljajuci pitanje What is this?.
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Hipoteza 1.
100,00% 1
P tual
rocenvua na 50.00% |
uspesnost
02 casa
0,00% m3c
° 4 godine 5 godina 6 godina casa
m2cgasa| 48,00% 52% 51%
m3cgasa| 71,00% 70% 75%
Uzrast

REZULTATI PROVERE HIPOTEZE br. 1:

Istrazivanje je potvrdilo hipotezu br. 1 i pokazalo da postoji direktna
korelacija izmedu broja Skolskih casova nedeljno tokom kojih je u€enik
izloZzen usvajanju L2 i uspeha koji pokazuje u njegovom savladavanju. Na
uzrastu od 4 godine, procentualna uspesnost ucenika koji slusaju 3 Casa
L2 je za 23% vec¢a nego kod onih koji su izloZeni L2 tokom svega 2 Casa
nedeljno; na uzrastu od 5 godina, procentualna uspesnost je visa za 18%,
dok je na uzrastu od 6 godina veca za 24%.

2. HIPOTEZA br. 2 — Stariji ucenici pokazuju bolje rezultate u
znanju morfosintakse.
Indikatori: Uspeh ucenika u usvajanju morfosintakse odreden uzrastom.

Proveru znanja vrSila su dva nastavnika od kojih je jedan bio u
komunikaciji sa ucenikom, proveravaju¢i znanje svakog od njih na
identican nacin, dok je drugi precizno belezio (ne)tacne odgovore svakog
ucenika.

U cilju dokazivanja druge hipoteze koja se odnosi na leksiCku
1 morfosintaksicku uslovljenost neurofizioloSkom zreloS¢u ucenika,
postavljana su slede¢a pitanja: What s your name; How old are you, Do
you like to play ( uz pokazivanje postera sa nacrtanom aktivnoscu sa ¢ijim
su se engleskim nazivom upoznali).
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Hipoteza 2.

100,00%

Procentualna

0/ |
uspesnost 50,00%

02 ¢asa

0,00% | 3 Casa

4 godine 5 godina 6 godina

b2 ¢asa| 28,00% 38% 47%
m3&asa| 37,00% 50% 71%
Uzrast

REZULTATI PROVERE HIPOTEZE br. 2:

Sprovedeno istrazivanje je potvrdilo i drugu hipotezu - da je
uspeh ucenika u usvajanju morfosintakse direktno povezan za njihovim
uzrastom: stariji ucenici su uspesniji u usvajanju morfosintakse L2 nego
mladi ucenici, pri cemu ponovo ucenici koji su izlozeni L2 u trajanju tri
Skolska ¢asa nedeljno pokazuju bolji uspeh u integrisanju i povezivanju
leksike 1 morfosintakse u odnosu na svoje vrsnjake sa dva Casa nedeljno.
Sto nam, na izvestan naéin, ponovo daje i potvrdu prve hipoteze.

3. UCENJE STRANOG JEZIKA KOD DECE
SKOLSKOG UZRASTA I USPOSTAVLJANJE
VEZE SA REZULTATIMA ISTRAZIVANJA

Danas ucenje stranih jezika jeste u samom fokusu interesovanja
obrazovno-jezicke politike. Jo§ Sezdesetih godina pocelo se sarazmatranjem
1 tumacenjem pojma ,,jezicka politika® u zemljama savremenog sveta, a
danas sam taj pojam predstavlja pitanje od vitalnog i strateSkog znacaja.
Ukoliko se osvrnemo, uzmemo u obzir rezultate istrazivanja predstavljene
u ovom radu, i napravimo paralelu sa narednim odeljkom koji govori o
ucenju Ls kod dece Skolskog uzrasta, uvideCemo nesumnjiv znacaj i
potrebu uvodenja dosledne jezicko-obrazovne politike i neophodnost
planiranja usvajanja jezika (engl. acqisition planning) na ranom uzrastu
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1 to prvo engleskog jezika kao lingua franca v modernom svetu, a potom
Sirenja lepeze prema modelu visejezi¢nosti u obrazovanju.

Postoji opsta i generalno linearna korelacija izmedu uzrasta u kome
se otpocinje ucenje L2 jezika - $to se obi¢no shvata kao ulazak u kontekst
L2 —1krajnjeg nivoa usavrSavanja L2. Neki istrazivaci tvrde da nije moguce
usavrSavanje jezika na nivou izvornog govornika u post-adolescentnom
uzrastu ili da je toliko retko da je zanemarljivo (Bley, Vroman, 1989 u
Spolsky, 2008: 41-68).

Deca skolskog uzrasta jezik mogu uciti u dvostrukim uslovima: ili u
sredini u kojoj se taj jezik govori, pa dolazi do njihovog utapanja u jezicki
1 kulturni ambijent predmetnog jezika ili pak u sredini u kojoj jezik koji
je predmet izuc¢avanja nije i maternji jezik zajednice, pa se usvajanje L2
odvija u Skolskim sistemima, zasnovano na propisanom planu i programu,
kao 1 didaktickom materijalu.

Na prvi pogled se ¢ini da je razlika izmedu ucenja LS u Skolskim
sistemima 1 usvajanja L2 evidentna, ali ¢im se upustimo u definisanje
karakteristika nailazimo na poteSkoce (Pallotti,1998: 274). Ono Sto je
stvarna razlika o kojoj se ne polemiSe je kontekst, odnosno sredina. Dve
zajednicke crte kod oba tipa usvajanja jezika su samo ucenje i koriS¢enje
lingvistickog obrasca, a druga je prisustvo nastavnika u cilju olakSavanja
u savladavanju prepreka i poteSkoca tokom ucenja. Nastavnik ima ulogu
dirigenta koji uCenicima na Casu pruza feedback, tokom postavljanja
pitanja na koja oni daju odgovor, a sve u cilju zapo€injanja komunikacije
na stranom jeziku. U Skolskim uslovima nastavnik postavlja veci broj
pokaznih ili prikaznih pitanja ucenicima (1998:275), Sto ¢e nas podsetiti
na rutine, prikazanu u bihevioralnoj teoriji. Feedback do kog se dolazi na
ovaj nacin moze sadrzati kako pohvalu, tako 1 ispravku u smislu ,,tako se
ne kaze“ ili pak ,treba re¢i ovako...“(Pica,1987:6 u Pallotti, 1998:278).
Treba biti vrlo oprezan po pitanju ispravljanja gresaka i kada je to dobro
1 podstice, a kada inhibira rad grupe i ona postaje potpuno zavisna od
komentara nastavnika. Statistika pokazuje da 20% do 40% vremena na
casu nastavnik iskoristi na postavljanje pitanja. Dalje, 70% vremena
govori samo nastavnik, dok je ostalih 30% na raspolaganju u¢enicima.
Ako imamo u vidu da u svakom odeljenju ima oko 30 ucenika, a Cas traje
45 minuta, dolazimo do zakljucka da svaki u¢enik aktivno ucestvuje, i ima
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30 sekundi da se izrazi na jeziku koji je predmet izu¢avanja (Chaudron,
1988 u Pallotti, 1998:280).

Dzonson 1 Njuport (Jonson i Newport) su 1989, obavili istraZivanje
na utvrdivanju razlika u usvajanju engleskog kao L2, u uzrastu od 3 do
39 godina. Istrazivanje je pokazalo da su ucenici koji su bili izlozeni
engleskom jeziku pre sedme godine zivota dostizali jezicku kompetenciju
posve nalik izvornim govornicima. Medutim, rezultati ukazuju 1 na to
da postoji razlika u uspesnosti i brzini usvajanja izmedu ucenika koji su
poceli da usvajaju L2 sa Cetiri 1 onih koji su taj isti jezik poceli da usvajaju
sa devet godina. Razlika je vidna i kod grupe ispitanika ukoliko usvajanje
pocinju sa devet, odnosno petnaest godina. Medutim, takve razlike ne
postoje kod odraslih. Dobijeni su identi¢ni rezultati bilo da je usvajanje L2
zapoceto sa devetnaest, ili sa trideset godina (1998: 210).

Impresivni su rezultati do kojih je u svojim istrazivanjima doSao
Bongerts (Bongaerts), a ticu se izvornih govornika holandskog jezika
koji su ucili engleski 1 francuski jezik (1999:133-159). Od svih subjekata
ucesnika istrazivanja Bongerts je zahtevao da Citaju naglas recenice 1 liste
reCenica na engleskom ili francuskom jeziku. Njihovi snimljeni uzorci
su izmeSani sa izgovorom istih snimljenih recenica od strane izvornih
govornika. Tri od devet visoko stru¢nih ucenika francuskog jezika kao
L2 imali su izgovor francuskog jezika posve nalik izvornim govornicima.
Medutim, Long (Long), Skovel (Scovel), Abramson (Abrahamson) tvrde
da se govor koji se ne razlikuje od izvornog govornika mozZe ograniciti
samo na neke oblasti ciljnog L2 (Spolsky, 2008: 428). Na primer, uc¢enik
izrazava tac¢nost kao da je izvorni govornik samo u pojedinim oblastima
gramatike. S druge strane ovu tvrdnju ne podrzavaju svojim rezultatima
Marinova-Todd (2003). Studija je ukljucila 30 ucenika engleskog jezika
(uzrasta do 12 godina) sa minimalno pet godina boravka u anglofonskom
okruzenju. Subjekti istrazivanja 1 kontrolna grupa od 30 izvornih
visokoobrazovanih govornika 1 visokim nivoom poznavanja engleskog
jezika dobili su devet zadataka kojima su testirali spontani 1 glasni izgovor,
morfosintaksi€¢ko znanje za off-line 1 on-line zadatke, leksicko znanje 1
koriS¢enje jezika. U svih devet zadataka, tri u€enika su imala rezultate
poput izvornih govornika, a ostalih Sest rezultate poput izvornog govornika
u sedam od devet zadataka. Dodatak ovim bitnim rezultatima je i ¢injenica
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da su neki od zadataka podrazumevali spontanu produkciju bez vremena
za razmiS$ljanje ili metalingvisticku analizu (2008: 430).

4. ZAKLJUCAK

Istrazivanje navedeno u ovom radu je potvrdilo da postoji direktna
korelacija izmedu broja Skolskih casova nedeljno tokom kojih je ucenik
izloZzen usvajanju L2 1 uspeha koji pokazuje u njegovom savladavanju.
Na uzrastu od 4 godine, procentualna uspesnost kod ucenika koji slusaju
3 Casa L2 je za 23% veca nego kod onih koji su izlozeni L2 tokom
svega 2 Casa nedeljno; na uzrastu od 5 godina, procentualna uspeSnost
je visa za 18%, dok je na uzrastu od 6 godina veca za 24%. Sprovedeno
istrazivanje je potvrdilo i drugu hipotezu da je uspeh ucenika u usvajanju
morfosintakse direktno povezan za njihovim uzrastom: stariji ucenici su
uspesniji u usvajanju morfosintakse L2, nego mladi ucenici, pri ¢emu
ponovo ucenici koji su izlozeni L2 tri Skolska ¢asa nedeljno pokazuju
bolji uspeh u integrisanju i povezivanju leksike 1 morfosintakse u odnosu
na svoje vrsnjake sa dva ¢asa nedeljno. To nam na izvestan na€in ponovo
daje 1 potvrdu prve hipoteze.

Cilj ovog istrazivanja koji smo naveli na samom pocetku rada jeste
ukazivanjeiskretanje paznje naneophodnost sprovodenja dosledne jezicko-
obrazovne politike u naSoj zemlji. Rezultati sprovedenog istrazivanja
nedvosmisleno ukazuju na potrebu vece izlozenosti stranom jeziku zarad
postizanja boljih rezultata, Sto se ostvaruje reformom obrazovanja i veéim
fondom cCasova stranog jezika poCev od ranog uzrasta pa kroz prvi i
drugi obrazovni ciklus osnovnog obrazovanja. Sve ovo govori u prilog
zahtevu inovacije postojecih planova i programa 1 njihovo uskladivanje
sa savremenim tokovima jezicke politike u Evropi, te plansko uvodenje
visejezickog modela od ranog uzrasta pa na dalje ali ne samo za decu
materijalno bolje stojecih roditelja ve¢ celokupnu predskolsku 1 Skolsku
populaciju.



Aleksandra Suvakovié

Literatura

Balboni, E. P. (2009). Le sfide di babele, Torino: Utet

Bongaerts, T. (1999). Ultimate attainment in L2 pronunciation: The case
of very advanced late learners. In David Birdsong (ed.), Second
Language Acquisition and the Critical Period Hypothesis (pp. 133—
159). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Bugarski, R. (2002). Nova lica jezika, Beograd: Biblioteka XX vek

Cacciari, L. (2001). Bologna: Mulino

Camaioni, L. (2001). Psicologia dello sviluppo del linguaggio, Bologna:
Mulino Catherine J. Doughty & Michael H. Long (eds.), The
Handbook of Second Language Acquisition (pp. 130—1-51). Malden,
MA: Blackwell

De Marco, A. (2000). Manuale di glottodidattica, Roma: Caroccci editore

Freddi, G. (2004). Psicolinguistica, sociolinguistica, glottodidattica,
Torino: Utet

Johnson, J.S.and Newport, E.L. (1989). Critical period effects in second
language learning. The influance of maturational state on the
acqusition of English as Second Language. Cognitive Psychology
21, 60-99

Larsen-Freeman, Diane (2005). Second language acquisition and the issue

of fossilization: There is no end, and there is no state. In ZhaoHong Han
& Terence Odlin (eds.), Studies of Fossilization in Second Language
Acquisition.

Lo Duca, G, Maria ( 2003). Lingua italiana ed educazione linguistica,
Roma: Caroccci editore

Lo Duca, G, Maria ( 2006). Sillabo di italiano L2, Roma: Caroccci editore

Luise, C, M. (2000). Italiano come lingua straniera, Torino: Utet

Mazzotta, P. (2001). Didattica delle lingue straniere nella scuola di base,
Milano:Guerini

Mezzadri, M. (2003). [ ferri del mestiere, Perugia: Guerra edizioni

Pallotti, G. (1998). La seconda lingua, Milano: Strumenti Bompiani

Sapir, E. (1992): “Jezik”, Novi Sad: Dnevnik

6L



SLICNOSTI I RAZLIKE IZMEDU USVAJANJA L1 1 L2 U RANOM UZRASTU

Skehan, P. (1986). Analysis and the identification of learners types.
In V.Cook (Ed). Experimented Approches to Second Language
Acquisition, Oxford: Pergamon

Skehan, P. (1989). Individual Differences in Second Language Learning,
London: Edward Arnold

Sorace, A (1993). Incomplete vs divergent representations of

unaccusativity in non-native grammars of Italian. Second Language
Research, in Sorace, Antonella (2003). Near-nativeness. In Catherine
J. Doughty & Michael H. Long (eds.), The Handbook of Second
Language Acquisition (pp. 130—-1-51). Malden, MA: Blackwell

Singleton,D. (2004). Second Language Acquisition, Dublin: Multilingual
matters

Spolsky, B, Hult, F (2008). Handbook of Educational Linguistics, Malden:
Blackwell

Titone Renzo (2000) Esperienze di educazione plurilingue, Perugia:
Guerra

Tosi, A. ( 1995) Dalla madrelingua all’italiano, Firenze: La nuova Italia

Vuco, J. (2008) Lessico dell’italiano precoce per stranieri, in Emanuela
Cresti, (a cura di), Prospettive nello studio del lessico italiano, Vol.
2, str. 681-685, Firenze: Firenze University Press



Aleksandra Suvakovié

Aleksandra Suvakovié

SIMILARITIES AND DIFFERENCES BETWEEN ACQUISITION
OF L1 AND L2 AT AN EARLY AGE

Summary

A comparison and established parallel between acquisition of L1 and L2 at an
early age will be discussed in this article. A special attention has been dedicated to the
interdependence of lexical fund, morphosyntax and neurophysiologic maturity regarding
the acquisition of L1 and L2. The conducted research included 48 younger pupils of four,
five and six years of age. One group of pupils distinguished by age attended lessons twice
a week and the other three times a week. The common property of the subjects was that it
was their first contact with a foreign language. Hypotheses about direct interdependence
of success and the length of exposure have been confirmed, as well as the claim that
morphosyntactic progress directly depends on neurophysiologic maturity and exposure
length.
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UCENJE STRANOG JEZIKA NA RANOM UZRASTU UZ POMOC MULTIMEDIJE

Ana Vujovi¢

Miroslava Ristié¢
Uciteljski fakultet
Univerziteta u Beogradu

UCENJE STRANOG JEZIKA NA RANOM UZRASTU
UZ POMOC MULTIMEDIJE!

Sazetak

U radu se razmatra problematika ucenja stranog jezika na ranom uzrastu u
okruzenju podrzanom obrazovnom multimedijom. Bavimo se slede¢im kljucnim
pitanjima: pedagosko-psiholoski uticaj multimedije na dete predskolskog uzrasta;
koris¢enje multimedije u nastavi i uenju; efektivno usvajanje elemenata stranog jezika
u predskolskom uzrastu uz pomo¢ multimedije. Polazimo od reinterpretacije postojecih
istrazivanja i analize iskustava koja bi mogla pomo¢i unapredenju rada sa decom
predskolskog uzrasta u procesu njihovog upoznavanja sa postojanjem drugih i drugacijih
jezika. Adekvatnom upotrebom obrazovne multimedije moze se doprineti uspeSnom
ostvarivanju vaspitno-obrazovnih ciljeva i kreiranju pozitivnhog odnosa prema kasnijem
ucenju stranog jezika.

Kljuéne redi: strani jezik, rani uzrast, uenje, multimedija

1. Uvod

Danas vise nije neophodno potvrdivati da je upoznavanje sa stranim
jezikom od ranog uzrasta ne samo moguce, ve¢ i potrebno i korisno.
Cesto se zaboravlja ¢injenica da veéina ljudi u savremenom svetu ili je
bilingvalna ili zivi u dvojezi¢nim i/ili viSejezicnim sredinama. Tako
gledano, dvojezi¢nost i ¢ak visejezicnost su nesto $to je ne samo cesto nego
1 uobicajeno, neka vrsta pravila, dok bi poznavanje samo jednog jezika

1 Rad predstavlja deo istrazivanja koja se realizuju uz finansijsku podrsku
Ministarstva za nauku i tehnoloski razvoj, u okviru projekta: “Koncepcije i
strategije obezbedivanja kvaliteta  bazicnog obrazovanja i vaspitanja®,
evidencioni broj 179020D, za period 2011-2014.
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bilo izuzetak. Dokumenti Saveta Evrope godinama ve¢ kao cilj isticu da
svaki gradanin govori bar tri jezika, od kojih je jedan maternji.

Nastava/ucenje stranog jezika na ranom uzrastu (u predskolskom
1 prvim godinama osnovnog obrazovanja) veoma je aktuelna tema koja
budi interesovanje ¢itave javnosti: o tome raspravljaju stru¢njaci (nastavnici
stranih jezika, pedagozi, vaspitai, ucitelji), ali i sami ucenici, njihovi

pravacarazvoja savremene metodike nastave stranog jezika i jedan od mozda
najboljih instrumenata da se ostvari tako zeljena visejezi¢nost svih ljudi.
Sa ovim u vezi postavljaju se dva kljucna pitanja:

80

1.

Daliranoucenjestranogjezikaugrozavailiusporavasavladavanje
maternjeg, odnosno prvog jezika kod deteta? — Istrazivanja
pokazuju da nije bilo dece koja su zaboravila ili prestala da uce
maternji ili jezik druStvene sredine zato Sto su pocela da uce neki
strani jezik. Bilo je samo slu¢ajeva zaboravljanja maternjeg jezika
kod dece doseljenika ¢iji je jezik smatran druStveno nepovoljnim
ili je na taj jezik gledano sa podozrenjem. (Liidi, 2005 : 17)

Da li u€enje stranog jezika na ranom uzrastu moze negativno
uticati na emotivni, socijalni i kognitivni razvoj deteta? — Prema
Vigotskom, bilingvalno dete ima povecanu sposobnost apstrakcije
1 lako¢u snalazenja u raznim kategorijama (Lidi, 2005 : 15).
Bolje se snalazi u razli¢itim situacijama 1 prostorima, kreativnije
je, vestije u analiziranju, verbalnoj i socijalnoj komunikaciji.

Da bi ucenje stranog jezika na ranom uzrastu zaista dalo pozitivne
rezultate trebalo bi imati u vidu sledece:

>

Ne traziti od deteta da prevodi sa jednog jezika na drugi, jer je
moguce da ono na tom uzrastu nije svesno prelaska sa jednog
jezika na drugi;

Voditi ratuna o najpogodnijem trenutku uvodenja Ccitanja i
pisanja na stranom jeziku;

Oslanjati se na deciju Zelju da se igraju predlazu¢i im da se igraju
re¢ima, reCenicama 1 tekstovima;

Uvoditi elemente strane kulture od samog pocetka ucenja
stranog jezika, posebno imajuci u vidu njihov pozitivan uticaj na
motivaciju ucenika;
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» lzabrati tematiku prilagodenu uzrastu, potrebama i

interesovanjima ucenika;

» Stvoriti u grupi/odeljenju klimu otvorenosti, tolerancije i

saradnje;

» Organizovati rad po grupama, diskusije i razmene misljenja, igre

simuliranja.

Jasno je da sve ovo zahteva i1 promenu uloge nastavnika koji postaje
animator, izvor potrebnih reci 1 drugih oblika pomo¢i koja u¢enicima moze
biti potrebna.

Neka istrazivanja sprovedena u Kanadi pokazuju da su anglofone
osobe koje su od malena ucile 1 francuski jezik daleko tolerantnije prema
svim strancima 1 stranim jezicima i kulturama. (Moris, 2005 : 112) Imajuci
u vidu sve pozitivne aspekte u€enja stranog jezika na ranom uzrastu,
mnoge zemlje pocele su sa uvodenjem ove nastave od pocetka obaveznog
osnovnog Skolovanja. To je slu¢aj 1 u Srbiji u kojoj se sa nastavom/ucenjem
stranog jezika od prvog razreda osnovne Skole pocelo skolske 2003/2004.
(sa prekidom u Skolskoj 2004/2005. godini). Strani jezik (najceSce
engleski) godinama je prisutan i u mnogim vrti¢ima 1 predSkolskim
ustanovama Sirom zemlje. Na predskolskom nivou re¢ je, prirodno, samo
o senzibilizaciji na Cinjenicu da postoje i drugi i1 drugaciji strani narodi 1
jezici, pisma kojima se oni sluze 1 kulture u kojima Zive i stvaraju. Za ovo
je neophodna puna saradnja sa roditeljima kojima mora biti jasna korist
koju njihova deca mogu imati od poznavanja stranog jezika, jer ¢e tako
motivisani roditelji mo¢i i hteti da pozitivno uticu i na svoju decu, kako bi
ova istinski zainteresovana pristupila upoznavanju sa drugim i drugacijim
jezicima. Ucenje stranog jezika na ranom uzrastu ne znaci da se deci od 3, 4
ili 5 godina ,,predaje* strani jezik, ve¢ se ona jednostavno njime okruzuju:
on je svuda oko njih, ¢uju ga od nastavnika, vide natpise na zidovima, u
slikovnicama 1 knjigama, na raznim medijima.

2. Multimedija u nastavi i u¢enju
U savremenom jeziku, pojam multimedija vezujemo za medijsku

interakciju viSe medijalnih izvora. Ti izvori mogu biti: video, zvuk, tekst,
animacija ili neki drugi izvor, pri ¢emu je centralni medijum racunar.

1 8
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Po Galbertu multimedija je ,,kombinacija hardvera, softvera i
memorijskih tehnologija inkorporiranih da obezbede multisenzorsku
informacionu sredinu.” Za Feldmana multimedija predstavlja integraciju
podataka, teksta, svih vrsta slika i zvuka unutar jedne digitalne informacione
okoline. (Nadrljanski, 2000 : 18)

Vecina definicija multimedije se ni u ¢emu ne razlikuje. Vazno je
ista¢i da je interaktivnost u osnovi svake multimedije, tj. prvi utisak koji
multimedija ostavlja na korisnika odnosi se na interakciju. Iz kritickog
pristupa definicijama multimedija Nadrljanski izvodi kriterijume za
multimedije:

* podaci razli¢itih medija nastupaju integralno;

* racunar obraduje i upravlja podacima;

* multimedija je za korisnika multisenzorski utisak, jedna

multiplicirana prezentacija interpretiranih informacija;

* multimedija je integracija viSe medija istovremeno (tekst, slika,
zvuk, video) koja privla¢i paznju korisnika aktiviraju¢i sva
njihova Cula;

* multimedija informacije su pokretaci za sopstvene kognitivne
konstrukcije.

Potrebno je naglasiti da je multimedija, pored navedenog 1
interdisciplinarna oblast koja zahteva poznavanje i1 drugih oblasti. Pored
neophodnih hardverskih 1 softverskih znanja potrebno je poznavati
komunikacije, dizajn, marketing, didaktiku kao 1 psihologiju.

Danasje multimedijaprisutnau svim segmentima drustva: poslovnim,
obrazovnim, zdravstvenim, zabavnim (popularne ,,igrice”) kroz koris¢enje
u sistemima komunikacija, supermedijskim sistemima, bankama kao i u
razli¢itim specificnim autorskim sistemima. Pokazatelj ove prisutnosti
multimedije je i stalan rast prodaje multimedijalnih proizvoda.

Multimedija treba da obezbedi:

* multitasking (rad sa viSe procesa istovremeno),

* paralelnost (moguc¢nost paralelnog prikazivanja i izvrSavanja),

* interaktivnost (mogucnost interakcije).

U multimediji se koristi i hipertekst, kao specijalna forma teksta,
bitmapirana i 3D grafika, zvuk 1 video.
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Multimediji u obrazovno-vaspitnom radu imaju veliki potencijal
o ¢emu govore mnoga istrazivanja. Stvaranje obrazovne multimedije
1zuzetno je slozen posao koji zahteva interdisciplinarni pristup, timski rad
1 konkretne projekte.

Adekvatnom upotrebom obrazovne multimedije kvalitetnije i
brze sti¢emo znanja. Vazno je podvuéi znacaj uvodjenja multimedija u
obrazovno-vaspitni sistem kao 1 pokretanje i realizaciju stalnog programa
usavrSavanja vaspitaca, ucitelja 1 nastavnika za efektivnu primenu
obrazovnih multimedijalnih aplikacija.

Uspesan nastavnik, koji je sve viSe organizator i pomagac, treba da
zna kako da na najbolji moguci nacin u svom radu koristi multimediju,
koja moze uciniti uenje atraktivnim, efikasnim i zabavnim.

ZnaCaj primene multimedija u pedagoSkom radu ogleda se u:
vecoj zainteresovanosti 1 aktivnosti u€enika, angaZovanju viSe Cula 1
podsticanju kreativnosti u¢enika, uenju uvidjanjem 1 istrazivanjem, §to
omogucava veci stepen kriti€nosti, ostvarivanje trajnog znanja (princip
ociglednosti), bolju saradnju na relacijama izmedju nastavnika i ucenika,
kao 1 modernizaciju i1 efikasnost nastavnog procesa.

Stepen korisnosti upotrebe multimedija zavisi¢e prevashodno od
samog nastavnika, od njegovog znanja i zalaganja, kao 1 od samih ucenika,
njihove motivacije za sticanje znanja.

O ulozi i znacaju multimedije ne treba mnogo govoriti. Dovoljno
je re¢i da je produkcija obrazovne multimedije u razvijenim zemljama,
definisana na nacionalnom nivou.

Kada govorimo o produkciji obrazovne multimedije neophodno
je ista¢i vaznost kvaliteta. Obrazovna multimedija treba da je u funkciji
potreba 1 ciljeva nastave, da je sveobuhvatna, fleksibilna i projektno
orijentisana i laka za upotrebu, treba da poseduje jasnu navigaciju, da ima
kratke module, visok stepen interaktivnostiida je platformski kompatibilna.

Pojednostavljen model za razvoj obrazovne multimedije sastoji se od:

1) Instrukcionog dizajna—u ovaj fazi su ukljuceni stru¢njaci razli¢itih
profila: nastavnici, pedagozi, psiholozi, metodicari,

2) Plana nastavnog sadrzaja,

3) Stvaranja tima za razvoj digitalnih medija koga ¢ine: menadzer,
programer, analiti¢ar, audio-video ekspert itd.
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4) Faze testiranja — detektovanje pogreSaka i njihovo otklanjanje.

Vreme 1 cena razvoja obrazovne multimedije zavisi od sloZenosti
programa 1 iskustva. Glavne aktivnosti su: pedagoski dizajn, dizajn
proizvoda, produkcija prototipa, razvojno testiranje, revizija, kreiranje
finalnog proizvoda, procedura za osiguranje kvaliteta, administrativna
podrska, tehnicka podrska, saradnja i distribucija.

3. Osvrt na postojeca istrazivanja

Sve wviSe je istraZivanja koja se bave upotrebom multimedije u
nastavi iuc€enju. Na osnovu dva kriterijuma - sveobuhvatnost i referentnost
- izdvojili smo dve znacajne reinterpretacije istraZivanja koje ukazuju na
efekte primene multimedije u poucavanju stranog jezika.

Reinterpretiraju¢i nekoliko istraZivanja iz Evropske unije kao i
istrazivanja koja je sproveo UNESCO, Lidija Kralj izdvaja nekoliko
najznacajnijih zapazanja.

1. Multimedija utic¢e pozitivno na obrazovna postignuca,

2. Upotreba multimedija poboljsala je uspeh ucenika u maternjem
jeziku, stranom jeziku, nauci 1 tehnologiji, narocito kod
osnovnoskolskih u¢enika,

3. Postoji pozitivna veza izmedu duzine perioda upotrebe
multimedija i uspeha uc¢enika na PISA matemati¢kim testovima,

4. Skole koje su bolje opremljene multimedijom postizu bolje
rezultate od Skola koje su nedovoljno ili malo opremljene,

5. Ulaganje u multimediju pokazuje bolje rezultate u skolama u
kojima je stvorena plodna klima za efikasnu upotrebu multimedija,

6. 86% evropskih ucitelja kaze da su ucenici motivisaniji i pazljiviji
kad se u razredu koriste racunari i internet,

7. Upotreba multimedija ima jake motivacione efekte, pozitivan
uticajnaponasanja, komunikacijske vestineivestine promisljanja,

8. Multimedija omogucava vece diferenciranje sa programima
napravljenim prema individualnim uc¢eni¢kim potrebama,

9. Ucenici preuzimaju ve¢u odgovornost za vlastito u€enje kada
upotrebljavaju multimediju,

10. Multimedija omogucava ucenje deci sa razli¢itim stilovima
ucenja 1 sa razliitim sposobnostima,
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11. Multimedija €ini ucenje uspjesnijim ukljuc¢ivanjem vise Cula u

multimedijalnom nastavnom okruZzenju. (Kralj, 2008: 12 )

Adekvatno upotrebljena multimedijanaranomuzrastu moze doprineti
poboljsanju decijih kognitivnih i socijalnih vestina. Decu izuzetno privlace
multimedijalne obrazovne aplikacije 1 mogucnosti koje one pruzaju. Na
trziStu postoje prikladne obrazovne multimedijalne aplikacije za decu
uzrasta od 3 do 6 godina koje podsti¢u reSavanje problema, kreativnost,
ucenje vestina, komunikaciju 1 konverzaciju.

Recicki 1 Girtner smatraju da rana iskustva sa multimedijom
ne treba odbaciti, ¢ak 1 kada su u pitanju programi koji slabo podsticu
decju kreativnost (akcione igre, drilovi, programi nastavne podrske), jer
prvi kontakt moze da pomogne deci da bez posebnog naprezanja shvate
kako radi multimedijalni raunar, Sto im kasnije moze olakSati proces
ovladavanja sloZenijim multimedijalnim aplikacijama.

Kada je u pitanju pedagoska oblast, navedni autori podvlace da su
istrazivanja o multimediji u nastavi nesumnjivo pokazala superiornost
u odnosu na tradicionalne oblike rada i predstavljanje uz pomo¢ jednog
nosioca nastavnih informacija (iskljucivo tekst, slika ili zvuk). (Recicki,
Girtner, 2002: 147).

Prednosti koriS¢enja multimedije u nastavi stranog jezika, kao
uostalom 1 drugih predmeta, velike su 1 o njima se sve viSe govori
poslednjih godina. Internet omogucava brz 1 jednostavan pristup
autentiénim dokumentima na Zeljenom jeziku koji se mogu koristiti za
razvijanje raznih jezickih vestina. Moguce je slusanje zvu¢nog materijala
koji su snimili izvorni govornici datog jezika, §to je izuzetno vazno za
razvijanje sposobnosti razumevanja govora i za poboljSanje izgovora.
Velike su mogucénosti koje nude interaktivne igre ili vezbanja, a posebna
pogodnost je 1 mogucnost da nastavnik priprema aktivnosti usmerene
na manju grupu ucenika (ili ¢ak na jednog ucenika) koji imaju posebne
poteskoce u odredenim oblastima ili, pak, aktivnosti namenjene onima koji
za odredene elemente rada imaju posebno interesovanje ili smisao. Internet
omogucava ucenicima da pokazu svoju kreativnost i inventivnost, da sami
stvaraju 1 zatim drugima predstave zanimljive dokumente, prezentacije,
pozori$ne predstave, fotografije ili drugi audio 1 video materijal. Sve ovo
otvara put ka ve¢em i redovnijem komuniciranju 1 saradnji izmedu u¢enika
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u okviru iste grupe ili Skole, ali i mnogo Sire — u nekoj drugoj Skoli ili
zemlji. Kontakt sa izvornim govornicima jezika koji se uc¢i nikada nije
bio jednostavniji - kada je re¢ o brzini uspostavljanja komunikacije, ali
1 kada je re¢ o novcu koji treba uloziti. Razne drusStvene mreZe ucenici
nesto starijeg uzrasta mogu koristiti 1 za razvijanje jezickih vestina, za
upoznavanje sa stranim kulturama i na¢inom zivota u drugim sredinama.

Racunar ne moze i ne treba da zameni udzbenike ili tradicionalne
nastavne materijale, ve¢ samo da ih dopuni, tako da moze imati nekoliko
uloga: moze biti izvor materijala i podataka, pomagati ucenicima u
izvrSavanju raznih zadataka, poducavati ih, proveravati i1 ocenjivati
postignute rezultate, omogucavati im 1 olakSavati komunikaciju sa
drugima. (Padurean, 2009: 99)

Ovo ucenicima obezbeduje mnogo vise prakti¢ne upotrebe jezika i
zanimljivije 1 prijatnije ucenje, a nastavnicima (posebno onima u manjim
sredinama koji se ponekad osecaju izolovanim i zaboravljenim, ili
onima koji predaju manje popularne jezike) nudi stalnu podrsku i obilje
najraznovrsnijih modernih autenti¢nih dokumenata i nastavnog materijala.
Ne treba zaboraviti da je koriS¢enje multimedije neSto $to ucenicima
ne samo da nije strano, ve¢ je veoma dobro poznato (deca starijeg
osnovnoskolskog ili srednjoskolskog uzrasta mogu u ovome biti i vestija
od svojih nastavnika, $to opet ukazuje na potrebu redovnog obucavanja 1
usavrSavanja nastavnika). Ono takode bar donekle brise razlike koje postoje
u socijalnom i1 ekonomskom statusu ucenika, svima otvara moguénosti
koje su ranije bile dostupne samo manjem broju dece.

Poslednjih godina sve se viSe govori 1 piSe o upotrebi savremene
obrazovne multimedije 1 u radu sa decom predskolskog i pocetnog
osnovnoskolskog nivoa. Jasno je da je na ovom uzrastu koriS¢enje
multimedije u nastavi stranog jezika usmereno prvenstveno na igranje
bojama 1 oblicima, re¢ima i zvukovima, na budenje svesti o postojanju
drugih 1 drugacijih jezika i pisama, na igranje tim drugim jezicima,
upoznavanje sa njihovim glasovima, ritmom i1 melodijom.> Zato su na

2 U tom smislu zanimljiva su iskustva programa Evlang koji je podrzavala Evropska
komisija, a koji je okupljao partnere iz nekoliko evropskih zemalja. Cilj njihovih
istrazivanja sprovedenih sa velikim brojem ucenika pocetnih razreda osnovnih
Skola bio je da utvrde da li i u kojoj meri u€enici pozitivno reaguju u kontaktu sa
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ovom uzrastu nezamenljive pesme, brojalice 1 razbrajalice u kojima se isti
glasovi 1 slogovi ponavljaju. Znacajno je da se kod deteta stvori Zelja da se
upozna nepoznato, da se komunicira sa drugima kroz interaktivne igre. U
laboratoriji Futurelab® se ve¢ nekoliko godina radi na kreiranju i razvijanju
predmeta-igracaka 1 interaktivnih igracaka koje bi deci omogucile da se
igraju sa fizickim/stvarnim predmetima dok usvajaju osnovni vokabular.
Putem interneta deca mogu da istrazuju druge zemlje 1 kulture, slusaju
pesme 1 gledaju crtane filmove. Za pravilnu motivaciju dece vazno je da
vide u kakvim im sve situacijama znanje nekog stranog jezika moze biti
korisno, potrebno, pa ¢ak i neophodno.

U prilog multimediji govore 1 rezultati britanske obrazovne agencije
za komunikaciju 1 tehnologije. Zainteresovanog citaoca upucujemo na
internet adresu Becta (eng. Brtitish Education Communications and
Techhnology Agency), koja sadrzi veliki broj dokumenata sa rezultatima
istrazivanja koja ukazuju da multimedija podrzava nastavu stranih jezika
na svim uzrastima i nivoima.* Becta je vodeta drzavna agencija za
multimediju tj. IKT u obrzovanju, podrzana je od strane britanske vlade,
nacionalnih organizacija, fakulteta 1 Skola, a sve u cilju primene i razvoja
IKT-a.

Kljucni rezultati Becta istrazivanja ukazuju na prednosti koje imaju
ucenici 1 nastavnici u odnosu na tradicionalnu nastavu stranog jezika.

Najvaznije prednosti upotrebe multimedija u ucenju stranih jezika
za ucenike su:

» Multimedijalni obrazovni resursi motivisSu ucenike, njihova

paznja je veca (posebno su pogodne obrazovne racunarske igre).

» Multimedijalniobrazovniresursiiliresursie-ucenja,omogucavaju

ucenicima individualni rad, tj. ucenici mogu napredovati u
skladu sa predznanjima i interesovanjima koja imaju. Tako se
omogucava ucenje jezika u okviru jedne ili viSe institucija, ali i
sasvim izvan njih (samostalno uc¢enje), u ono vreme koje uc¢eniku

vise raznih jezika. Detaljnije informacije mogu se potraziti na: http://jaling.ecml.
at/french/evlang_french.htm

3 Videti: Futurelab : www.futurelab.org.uk; CILT (National Centre for Languages):
www.cilt.org.uk/irs

4 Videti detaljnije na: http://www.becta.org.uk/research
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1njegovim sagovornicima ili korespondentima najvise odgovara.
Moguce je ucenje putem iskustva koje se stice komunikacijom
preko video konferencije sa izvornim govornicima. Stalni ili ¢est
kontakt sa izvornim govornicima, koriS¢enje jezika u autenti¢nim
1 raznovrsnim kontekstima, razvijanje sve cetiri jeziCke vestine
(razumevanje govora, razumevanje procitanog teksta, usmeno i
pisano izraZavanje).

Povratna reakcija na ono Sto u€enik radi i postize u svom ucenju,
provera da li je odredeno gradivo savladano ili nije, 1 to na
nacin koji ne mora ucenika izlagati podrugljivim komentarima
ostalih ucenika ili ocenjivanju od strane nastavnika. Tako se
korespondencija putem elektronske poste, na primer, pozitivno
odrazava na gramatiku, re¢nik 1 koriS¢enje glagolskih vremena.
Dostupnost elektronskih re¢nika u kojima su data znacenja reci 1
njihove upotrebe, ali i njihov pravilan izgovor.

Pored wunapredenja jezickih veS$tina, ucenici unapreduju
percepciju i poStovanje drugih kultura.

Prednosti upotrebe multimedijalnih tehnologija u nastavi stranih
jezika za nastavnike su:

1.

98]

Nastavnici mogu samostalno ili grupno da kreiraju nastavni
materijal, stvaraju baze takvih materijala, brzo i jednostavno
th razmenjuju. Razmenjivati se mogu 1 pozitivna ili negativna
iskustva, iznositi primeri dobre prakse, traZiti saveti.

Nastavna postignuéa su veca upotrebom multimedijalnih
tehnologija.

Interaktivna multimedija ne motiviSe samo ucenike, ve¢ i nastavnike.
Veliki izbor resursa omogucava nastavniku da lakSe odgovara na
razli¢ite individualne zahteve 1 potrebe ucenika.

Multimedijalni resursi (tekstualni, vizuelni, zvucni) pruzaju
nastavnicima mogucénost da biraju razli¢ite metode poucavanja
kao 1 moguc¢nost uvodenja novih, interaktivnih i1 saradnickih
tehnologija.

Pomoc¢u multimedijalnih obrazovnih aplikacija mozemo izvoditi
testiranje uz pomo¢ interaktivnih testova sa automatskom
evaluacijom.
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Postoji mnostvo sajtova na kojima se moze nac¢i zanimljiv materijal
zanastavu/ucenje jezika na ranom uzrastu. Neke od ovih interaktivnih prica
ili igrica osmislila su sama deca, a kakav ¢e izbor materijala 1 aktivnosti
nastavnik napraviti zavisi najpre od toga kakve su konkretne potrebe,
interesovanja 1 nivo znanja njegovih ucenika. Na primer, interaktivnu
pricu « Caméléon et la Grotte Secrete » (,,Kameleon 1 Tajna pecina®)
napisali su u€enici Osnovnog kursa 1 (CE1l) jedne francuske osnovne
Skole (deca od 8 godina), a ona nudi mnostvo izbora, igara i1 zagonetki.’
Na jednom Spanskom sajtu za ucenje francuskog jezika (Francaventure)
ponudene su najpre aktivnosti za tri nivoa ucenja jezika (sa jednom, dve 1
tri zvezdice), a potom se na svakom nivou nudi nekoliko scenarija (moji
drugovi, porodica, raspust, kuc¢a) od kojih se svaki moze obraditi na viSe
nacina razlicitih po sloZenosti i namenjenih deci razli¢itog nivoa znanja ili
razli¢itih uzrasta.® [lustrovani romani namenjeni frankofonoj deci od 819
godina mogli bi se koristiti u nastavi stranog jezika sa nesto starijom decom
1 uz znatno angazovanje nastavnika na pripremi aktivnosti.” Neki sajtovi
postavljaju neka od Cestih decijih pitanja i odgovaraju na njih predlazuci
izvodenje eksperimenata, naravno uvek uz prisustvo neke odrasle osobe,
po nivoima sloZenosti, pa se tako kombinuje ucenje jezika i otkrivanje
nekih prirodnih zakonitosti.®

Naves¢emo primere multimedijalnog obrazovnog softvera, internet
obrazovne lokacije i obrazovnog filma.

Kreiranje obrazovnog softvera za decu predSkolskog uzrasta
izuzetno je slozen 1 zahtevan posao. Kompanija Fisher-Price’ prisutna je na
trziStu kvalitetnih igracaka za decu od 1930. godine. Danas ova kompanija
kreira pored igracaka i prate¢e obrazovne softvere. Jedan od softvera koji
podstice kreativnost, razvija motoriku i doprinosi uenju engleskog jezika,
matematike 1 sveta oko nas je softver Little People Discovery Farm. On
poseduje jednostavan korisnicki interfejs koji je primeren deci.

Videti: http://www.clicksouris.com/machine.htm

Sajt Frangaventure: http://ares.cnice.mec.es/frances/animaciones/index.html
Videti: : http://lencrier.net

Detaljnije na sajtu zanimljivog naziva—,,Tata, kazi zaSto?*": http://dispourquoipapa.
free.fr/experience.htm

9 http://www.fisher-price.com/fp.aspx?st=10&e=Ipproduct&pid=56283
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Slika 1. Ekranski prikaz obrazovnog softvera Little People Discovery Farm

Internet lokacija The World of Peter Rabbit namenjena je deci,
roditeljima, nastavnicima i svim ljubiteljima Helen Beatrix Potter, koja je
§iroj javnosti poznata po popularnim knjigama za decu ¢iji su likovi bile
zivotinje, poput zeca Peter Rabit i patke Jemime. Knjige ove autorke prodaju
se Sirom sveta na mnogim jezicima. One su posluzile kao inspiracija za balet,
animirane 1 igrane filmove. Internet lokacija nudi nastavnicima stranog
jezika, vaspitac¢ima i roditeljima razli¢ite mogucnosti za uc¢enje kroz igru.
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Shka 2 Ekranskl prikaz internet lokacije The World of Peter Rabbit
(dostupno na: http://www.peterrabbit.com/home.asp)
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Kolekcija Disney Magic English je kombinacija nastavnog materijala
1 elemenata obrazovnih igara i zabave koju pruza Disney sa svojim Sirom
sveta poznatim decjim junacima. Deci je pruzena mogucnost otkrivanja
lepote koriS¢enja stranog jezika onim tempom koji njima odgovara. Dete
postepeno, u skladu sa svojim moguénostima i interesovanjima povecava
fond poznatih reci. SteCeno znanje se utvrduje i produbljuje. Prethodno
naucene reci 1 fraze uvek se ponavljaju na slede¢im DVD diskovima ili
video klipovima koji se mogu koristiti sa poznatim internet servisom za
razmenu video sadrzaja You Tube.

Dete spontano 1 prirodno istrazuje strukturu stranog jezika
posmatranjem, sluSanjem i ponavljanjem.

Home  Produrt About s Contart s Pareutal Tips
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st Mags Brghen (s tha perist way i BHED rumen o e Bl Languige

vews & Evients

Ml I, STHEN 50
Slika 3. Ekranski prikaz internet lokacije za razvoj engleskog jezika Disney

Magic English (dostupno na: http://www.grolier-asia.com/index.php/
products/language-development/disney-magic-english/)

Informaciono-komunikacione tehnologije na kojima je zasnovano
multimedijalnoucenje, podrzavajuirazvijajuvestinusluSanja, razumevanja,
razgovora i pisanja stranog jezika. Digitalni video predstavlja delotvoran
nacCin podrSke nastavi stranog jezika. Video konferencija je posebno
znacajna za razvijanje vestine sluSanja i razgovora. Posebno je znacajna
upotreba multimedijalnih aplikacija, kao S§to je interaktivni obrazovni
softver, CD recnici i sl.
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Informaciono-komunikacione  tehnologije = putem  obrazovne
multimedije (tipa igre, simulacije 1 dr.), interneta (elektronske poste, video
konferencije, veba) i drugih obrazovnih digitalnih medija (multimedijalnih
udzbenika, re¢nika) nudi stimulativno i relevantno radno okruzenje koje
aktivira c¢ula ucenika, povecava njihovu paznju i motivaciju. (Risti¢, 2006)
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Ana Vujovi¢
Miroslava Ristié

EARLY LEARNING A FOREIGN LANGUAGE
THROUGH MULTIMEDIA

Summary

This paper focuses on the issues of learning a foreign language at an early age
in the surroundings supported by educational multimedia. The following key issues are
included: pedagogical-psychological influence on a pre-school child, using multimedia
in teaching and learning, effective adoption of foreign language elements at an early age
through multimedia. We start from reinterpretation of the existing research and analysis
of the experience which might help the improvement of working with pre-school children
in the learning process of foreign or other languages. Adequate use of educational
multimedia could contribute to successful realisation of pedagogical-educational aims
and create a positive attitude towards further learning a foreign language.

Key words: foreign language, early age, learning, multimedia
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ELEMENTI CIVILIZACIJE U SAVREMENIM UDZBENICIMA
ITALIJANSKOG JEZIKA
ZA OSNOVNU SKOLU AMICI 1,2,314

Sazetak

Upoznavanje kulture, tradicije i savremenog Zivota drugog naroda kroz ucenje
stranih jezika postaje interkulturno i povezuje kulturu sopstvene sa kulturom zemlje ¢iji
se jezik uci, razvija interesovanje za stranu zemlju i tako priblizava i sam jezik. U radu
¢e biti predstavljeni elementi civilizacije kao vaznog elementa nastave stranih jezika kroz
koji se Sire ucenicka znanja i razvija pozitivan odnos prema stranom jeziku. Elementi
civilizacije bic¢e obradeni na korpusu udzbenika za V, VI, VII i VIII razred koji se koriste
u nastavi italijanskog jezika u osnovnom skolama u Srbiji.

Kljuéne redi: elementi civilizacije, italijanski jezik, udzbenici, osnovna Skola

Cilj ucCenja stranog jezika ne podrazumeva samo operativno
koris¢enje odredenog jezickog sistema ve¢ i usmerava pojedinca na
sticanje kulturnog identiteta. UCenjem stranog jezika stiCu se nova znanja
1 sposobnost za komunikaciju sa govornicima drugih kultura. Budu¢i da
je interkulturalnost vazna dimenzija obrazovanja, a nastava stranih jezika
ima specificnu ulogu u razvijanju interkulurne kompetencije (Byram,
2000), svako u€enje stranog jezika mora da sadrzi elemente strane kulture.
Tako ¢e interkulturni govornik biti uspesan ne samo u razmeni informacija
nego i u razvoju odnosa sa ljudima, pripadnicima drugih jezika i kultura
(Byram, 2002: 4). Zato razumeti stranu kulturu znaci olaksati efikasnu 1
smisaonu upotrebu stranog jezika i obezbediti komunikaciju sa pripadnicima
drugih kultura. Jezik sam po sebi predstavlja odraz kulture, i kao i svi
ostali aspekti kulture, uti¢e na nase videnje 1 poimanje sveta, na formiranje
kulturnih modela (Hudson, 2004: 78). Kroz ucenje stranih jezika podstice
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se otvorenost, tolerancija na razlicitost, radoznalost u vezi sa upoznavanjem
drugih kultura, prepoznavanje, razumevanje i prihvatanje razlika.

Savremena shvatanja o ucenju stranih jezika podrazumevaju
poznavanje 1 koriS¢enje viSe stranih jezika na razli¢itim nivoima
ovladanosti morfosintaksickim 1 leksickim strukturama, usmenom i
pisanom recepcijom, kroz razli¢ite komunikativne situacije u razli¢itim
kontekstima. UCenje stranog jezika vise nije vezano iskljucivo za ucionicu,
a gramatiCka tacnost 1 kompetencije $to blize onima koje poseduje izvorni
govornik nisu viSe neprikosnoveni cilj kurseva stranih jezika. Teznja ka
multilingvalnosti 1 multikulturalnosti, kao jedan od temelja jezicke politike
ujedinjene Evrope, ukljucuje i novo shvatanje stranog jezika: strani jezik
se izucava ne sam za sebe, kao izolovani Skolski predmet ¢iji je cilj steci
Sto bolji uvid u odredeni jezicki sistem, ve¢ prerasta u neophodno sredstvo
svakodnevne komunikacije 1 interakcije sa ljudima i svetom koji nas
okruzuje, u svim fazama i sferama naseg privatnog i profesionalnog zZivota.

Obrazovni sistem pojedincu treba da pruzi moguénost da svoja
inovirana, unapredena jezicka znanja u razliitim zivotnim dobima i
situacijama na odredeni nacin registruje 1 formalizuje. Jedan od nacina za
realizaciju ovog Siroko 1 ambiciozno postavljenog cilja predlaze dokument
»Zajednicki evropski okvir« Saveta Evrope.

Posle viSe decenija rada u oblasti metodologije 1 planiranja nastave
stranih jezika, izraden je prirunik Zajednicki evropski okvir : ucenje,
nastava i ocenjivanje jezika sa namerom da se primenjuje u razli¢itim
kontekstima ucenja 1 nastave stranih jezika. Poslednji u nizu priru¢nika
koje Savet Evrope izdaje od 1971. objavljen je 2001. godine. Zajednicki
evropski okvir nudi opise referentnih nivoa jezickih kompetencija koji
olakSavaju svim institucijama obrazovnog sistema da pripreme kurseve
1 obezbede kontinuirano ucenje. U njemu se, kao $to je poznato, nalazi
opis Sest nivoa kompetencije: pocetni nivo ili otkrivanje A1, srednji nivo
ili preZivljavanje A2, prag nivo B1, samostalni nivo ili napredni kandidat
B2, samostalni nivo ili kompetencija efektivne operativnosti C1, vladanje
jezikom C2 (Filipovi¢ 2003:173). Ovim dokumentom se osim razli¢itih
nivoa jezicke kompetencije ukazuje 1 na znacaj kulturnog konteksta
u ucenju stranih jezika. Savremena nastava stranih jezika insistira na
komunikativnom pristupu u poducavanju, ali to podrazumeva i kulturu.
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(Byram 2004:297).
1. Italijanski jezik u osnovnim $kolama u Srbiji

U Srbiji postoji duga tradicija u€enja stranih jezika i savremeni stav
da se uCenje stranog jezika ne ograni¢ava samo na sticanje znanja i vestina
iz ciljnog jezika nego i1 njegove kulture ve¢ je prihvacen u savremenoj
nastavi. Jezik se postavlja u odredeni socio-kulturalni kontekst i njegov
je neodvojivi deo. Tako nastavni predmet strani jezik predstavlja kulturni
fenomen, buduéi da se kroz ucenje stranog jezika upoznaju drugaciji
kulturni obrasci, istorija, tradicija 1 savremeni zivot drugih naroda (Lali¢
Vuceti¢, Porovi¢ 2010:78). Kroz nastavu stranih jezika ucenici treba da
obogate sebe upoznavajuci druge, steknu svest o znacaju sopstvene jezicke
kulture u kontaktu sa drugim jezicima i1 kulturama. Treba da razvijaju
radoznalost, istrazivacki duh 1 otvorenost u komunikaciji sa govornicima
drugih jezika.

Italijanski jezik u osnovnim Skolama zvani¢no se uci od skolske
2001-2002. godine. Uveden je prvo u dve osnovne Skole u Beogradu, a
kasnije i u neke u Nisu, Uzicu, Pan¢evu 1 drugim gradovima Srbije. Podaci
iz 2008. godine pokazuju da je italijanski jezik zastupljen u 31 Skoli u
Srbiji (Suvakovi¢ 2008:482).

2. Elementi civilizacije u udZbenicima
italijanskog jezika za osnovnu Skolu

lako se stranim jezicima koji se kao obavezan predmet izuc¢avaju
na osnovnosSkolskom nivou italijanski pridruzio ne tako davno, postoje
ve¢ neka istrazivanja koja se ticu odnosa osnovaca prema ovom predmetu
1 uloge nekih vanjezickih faktora na pocetnu motivaciju za ucenje
italijanskog jezika. Neki od rezultata dobijenih putem anketiranja ucenika
osnovnih Skola u kojima se italijanski jezik uci pokazuju da znatan broj
ucenika obuhvacdenih ovim istrazivanjem (49,5%) uci italijanski jezik zato
Sto im se ,,svida Italija i Italijani* (Lali¢ Vuceti¢, Porovi¢ 2010:82).

Polaze¢i od te ¢injenice koja nam svakako ukazuje na bitnu ulogu
sociokulturnih 1 civilizacijskih aspekata u odabiru jezika i kasnije odnosu
ucenika prema stranom jeziku koji se uci u Skoli, Zelja nam je bila da
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utvrdimo koliko nastavni materijali domacih autora koriS¢eni u nastavi
italijanskog kao stranog jezika zadovoljavaju ovako izrazene jezicke
potrebe ucenika kojima su namenjeni, tj. u kojoj su meri i u kom vidu
elementi civilizacije prisutni u udZbenicima italijanskog jezika naSih
izdavaca.

Analiza elemenata civilizacije izvrSena je na korpusu sacinjenom
za potrebe ovog rada sastavljenom od Cetiri udzbenika, 1 to za V, VI, VII i
VIII razred osnovne Skole. Autori analiziranih udzbenika su : Aleksandra
Blatesi¢ (Amici 1) , Aleksandra BlateSi¢ 1 Jasmina Stojkovi¢ (Amici 2)
Aleksandra Blatesi¢, Jasmina Stojkovi¢ 1 Katarina ZaviSin (Amici 3),
Jasmina Stojkovi¢ 1 Katarina ZaviSin (Amici 4) .

Ucenicki komplet ¢ine udZbenik 1 radna sveska. Nastavnim planom
1 programom predvideno je da se italijanski jezik uci dva puta nedeljno sa
po dva Casa, Sto Cini 68 do72 ¢asa godisnje. Pored udzbenickog kompleta
postoji 1 priruc¢nik za nastavnike, sa detaljnim preporukama o operativnoj
funkciji udzbenika i radne sveske. Udzbenici se programski nadovezuju
jedan na drugi 1 postepeno prosiruju i razvijaju jezicke vestine 1 znanja iz
oblasti kulture 1 civilizacije, $to je u skladu sa nacelima spiralne progresije
usvajanja jezika u okviru komunikativne metode u nastavi.

Poslo se od stanovista da ve¢ina ucenika smatra da dok uci italijanski
moze nesto da sazna o Italiji kao zemlji, modi, hrani (Lali¢ Vuceti¢, Porovi¢
2010: 155) 1 da je ucenje jezika usko povezano sa usvajanjem nove kulture
koju Sto viSe treba pribliziti deci (Blatesi¢c 2007:7). Pregledane su sve
lekcije ova Cetiri udzbenika 1 ustanovljeno je da svaka sadrzi i podatke o
kulturi i civilizaciji Italije.

Iako je uglavnom stereotip polazna tacka u uvodenju i objasnjavanju
nekih elemenata civilizacije 1 kulture, on pojednostavljuje reagovanje
ucCenika 1 dopusta im da brzo reaguju na komunikativne aktivnosti u
udZbenicima. Stereotipi pomazu pojedincu da otkrije sustinu razlicitosti
(Byram 1989, 29) idasvoje stavove o drugim kulturama postepeno promeni.
U udzbenicima su primenjene interaktivne implikacije ucenja i nastave o
kulturi. Stvara se pozitivna atmosfera u cilju uspesne komunikacije. Teme
koje su obradene u delovima nastavnih jedinica o kulturi i civilizaciji
mogu da budu primenjene i u drugim predmetima koje ucenici izucavaju
u Skoli ¢ime se neguje i1 razvija interdisciplinarnost. Uzrast dece visih
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razreda osnovne Skole je onaj u kome oni jo§ uvek mogu vrlo lako da
usvoje strani jezik, ali 1 da razumeju razli¢itosti kultura (Blatesi¢ 2008:9).

UdZbenici su ocigledno zamiSljeni kao jedna programsko-
metodoloska celina, buduci da su 1 elementi kulture i civilizacije zastupljeni
na slican nac¢in u sva Cetiri ispitana udzbenika. Kao osnov za uvodenje
ovih vanjezickih elemenata uzeta je neka vrsta regionalno-geografske
podele Italije. Tako u se u svakom udzbeniku posebna paznja posvecuje
civilizacijskim specificnostima pojedinih znacajnih gradova Italije (Rima
u V razredu, Venecije u VI) ili regije (Toskana u VII razredu), da bi se
u udZbeniku za osmi razred autorke opredelile za izbor kulturnih tema
iz cele Italije, ¢ime se na neki nacin zaokruzuje ovaj segment ucenja
stranog jezika i1 naroda kome pripada. Ovakav pristup €ini nam se jasno
motivisanim 1 opravdanim kada se ima u vidu da je ovakvim odabirom
1 rasporedom tematskih celina uvodenje novih znanja u svakom pogledu
iSlo po sistemu od lakSeg ka teZem, 1 od viSe poznatog ka manje poznatom
(ucenici verovatno najvise znaju o Rimu kao prestonici Italije, a daleko
manje npr. O Toskani). Na taj naCin, zahvaljuju¢i ovako koncipiranim
udZbenicima, ucenici imaju prilike da saznaju pojedinosti o jednoj, nama
relativno bliskoj 1 sli€noj zemlji 1 kulturi, na inovativan 1 svrsishodan
nacin, $to samo moze upotpuniti sliku donekle ve¢ steCenu kroz ostale
Skolske predmete (npr. Geografiju, istoriju i sl.).

Svi pomenuti elementi vezani za italijansku kulturu 1 civilizaciju
inkorporirani su u same lekcije (nisu dati, kao §to je to bio slucaj u nekim
ranijim udzbenicimal koriS¢enim kod nas kao odvojeni segment, posle
svake lekcije). Razumljivo je da su u udzbeniku za peti razred podaci ove
vrste svedeni na one najosnovnije, izrazene vrlo jednostavnim jezikom
prilagodenim kompetencijama predvidenim za ranu fazu ucenja stranog
jezika, dok se u udzbeniku Amici 4 pojavljuju ve¢ prili¢no slozeni tekstovi
(npr. Tekst o Etrurcima) koji zahtevaju od ucenika prilican napor kako
u jeziCkom tako 1 u vanjezickom smislu, ali su istovremeno i dragocen
prilog upoznavanju datog podneblja i naroda.

Analiza kulturno-civilizacijskog sadrzaja udzbenickog materijala

1 Ovde mislimo na udzbenik In Italiano Chiuchiu, Minciarelli, Silvestrini (1990 )
gde su ovakvi sociokulturni elementi bili dati posle svake lekcije pod zajednickim
naslovom Elementi di civilta.
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za ucenje italijanskog jezika u osnovnoj skoli pokazuje da su najceSce
zastupljene teme vezane za geografiju, istoriju, hranu, sport, arhitekturu,
modu, automobilsku industriju.

Primetili smo, medutim, da nisu dovoljno zastupljeni likovna
umetnost (slikarstvo i vajarstvo), knjizevnost, opera i film. Nisu adekvatno
obradeni praznici sa obiCajima u kojima su protagonisti deca (Bozi¢,
Bogojavljenje, Uskrs).

Zajednicko svim ovim udzbenicima jeste, dakle, da nude veliki izbor
tekstova sa elementima civilizacije 1 kulture razlicite morfosintaksicke 1
leksicke slozenosti. U svakom udZbeniku postoji korisna karta Italije, kao
1 kvalitetno uradene fotografije koje prikazuju savremene teme 1 scene
iz svakodnevnog Zivota Italijana danas, $to moze biti polazna tacka i
ilustracija za obradu odredene tematike predvidene nastavnom jedinicom.
Vizuelni aspekt je moderan i dinami¢an i moze biti vrlo podsticajan za
budenje interesovanja ucenika za odredene teme.

Sve izabrane teme karakteriSe snazna povezanost sa svakodnevnim
zivotom Italijana 1 stvarno$¢u koju Zive mladi. One se smenjuju u
svim nastavnim jedinicama i stimuliSu ucenike da se aktivno priblize
italijanskoj kulturi 1 jeziku. Ponudeni materijali lako motiviSu ucenike 1
kroz razne aktivnosti, kratke inpute i jednostavne vezbe omogucuju lako
1 zanimljivo upoznavanje sa osnovnim elementima italijanske kulture.
Delovi nastavnih jedinica o civilizaciji sadrze informacije koje su u skladu
sa interesovanjima i ukusom ucenika tog uzrasta.

Kao izuzetno znacajna oblast i obelezje italijanske kulturne bastine
koja povezuje proslost, sadasnjost 1 budu¢nost na neki nacin, u korpusu
je vidno zastupljena italijanska muzika, kroz savremene i Siroj publici
poznate pesme. Po napomeni autorki, pesme koje su one odabrale su
samo ilustracija i jedna moguca interpretacija datih tema, a nastavniku se
predlaze da, u dogovoru 1 saradnji sa uenicima i u zavisnosti od njithovog
interesovanja, promeni pesme koriS¢ene u nastavi, ili da ih obradi u ve¢em
broju. Ovo bitno ukazuje na jo$ jedan vazan aspekt ucenja stranog jezika i
kulture koji u danasnje vreme sve viSe osvaja svet, a to je veca autonomija i
odlucivanje uc¢enika o temama i sadrzajima nastave koja treba da zadovolji
njegove jezicke potrebe. Upravo pesme na italijanskom jeziku Cine bitan
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kulturoloski elemenat koji se lako moze uvesti 1 obraditi u nastavi, a, kako
je veé poznato, omogucava lakSe upoznavanje sa italijanskom kulturom?.
Italijanska muzika vrlo efikasno prenosi duboke poruke savremenog
drustva, koristi jezik svakodnevnog govora, te se tako na tekstovima pesama
mogu produbiti i obnoviti neke gramatiCke 1 leksicke strukture. Pesme
ucenike dovode u direktan kontakt sa italijanskom kulturom 1 jezikom i
dobra su pocetna tacka u upoznavanju italijanskog drustva. Osim toga,
podstic¢u aktivno ucesce na Casovima i doprinose povecanju motivacije
ucenika. Sve pesme se nalaze i na CD-u koji prati svaki udzbenik.

Aktivnosti koje dodatno motiviSu ucenike da se zainteresuju za
italijansku kulturu su projekti koji se predlazu u svakoj nastavnoj jedinici.
Izrada projekata je most preko koga dve kulture medusobno komuniciraju.
Na ovaj nacin, u€enicima se pruza moguc¢nost da jezik koriste funkcionalno
1 da steCena znanja primene, kao i da koriste ciljni jezik za pribavljanje
razli¢itih informacija i osmisljavanje razli¢ih projekata.

U radnim sveskama dati su, takode, zanimljivi zadaci kao $to su na
primer, povezivanje crteza i tekstova, asocijacija i slicno, te se tako moze izvrSiti
1 evaluacija i usvojenost civilizacijskih elemenata obradenih u udzbenicima.

Nastavnicima je pruzena velika pomo¢ kroz detaljna objaSnjenja 1
predloge u Prirucniku za nastavnike, u kojima se data osnovna objasnjenja
civilizacijskih elemenata sa kojima se sre¢u u udzbenicima, kao i veliki
broj korisnih internet sajtova. U delu Internet nella didattica dell italiano
data je obimna bibliografija i vrlo pregledan opis sajtova koja moze biti od
velike pomo¢i i nastavnicima i u¢enicima.

Pored saznanja o osnovnim d¢injenicama vezanim za kulturu i
civilizaciju Italije u€enicima se pruza moguc¢nost da, u okviru polja
njihovog interesovanja, uoce sli¢nosti i razlike kako u verbalnoj tako i
neverbalnoj komunikaciji, obi¢ajima, mentalitetu i institucijama. Smatramo
da je posebna karakteristika svih udzbenika fleskibilnost 1 prilagodljivost
razli¢itim potrebama ucenika i nastavnika.

U nastavku rada dacemo kratak pregled svakog od udzbenika sa
osvrtom na specificne elemente italijanske kulture koji su u njima zastupljeni.

2 devedesetih godina koristio se i bio vrlo popularan udzbenik italijanskog jezika
Costamagna Lidia (1990) Cantare l'italiano, Guerra edizioni, Perugia u kojem su
lekcije Cinile zapravo poznate italijanske kancone, na osnovu kojih su bila
pripremljena i sva vezbanja.
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U udzbeniku za peti razred autorke su izabrale glavni grad Italije,
Rim za predstavljanje elemenata civilizacije u posebnom delu nastavne
jedinice Per sapere di piu... Svaka od njih obraduje osnovne informacije
kultroloskog tipa koje imaju i funkciju Sirenja vokabulara. S obzirom na
uzrast u mnogima je polazna tacka stereotipna i dosta se paznje poklanja
interkulturnoj obradi odredenih tema. U delu Tocca a te 1 Discutiamo
od ucenika se ocekuje da iznesu neka svoja misljenja i uporede svoju 1
italijansku kulturu. Budu¢i da ponudene teme kod ucenika treba da razviju
interesovanje za Italiju, njen jezik i kulturu, udzbenik je prozet osnovnim
elementima kulture 1 civilizacije. lako raspolazu malim fondom reci,
jednostavnim objasnjenjima priblizavaju im se neke osnovne kulturoloske
informacije.

Osnovni civilizacijski elementi u udZbeniku za Sesti razred
predstavljeni su kroz Veneciju. Kroz osam nastavnih jedinica ucenici se
detaljno upoznaju sa gradom, njegovim trgovima, kanalima, specificnim
prevoznim sredstvima, znacajnim dogadajima, jelima, izletiStima. Na
pocetku svake nastavne jedinice lepim fotografijama uvodi se tema 1 daje
kulturoloski prikaz te lekcije. U delu Discutiamo od ucenika se oc¢ekuje da
kroz razumevanje italijanske kulture predstavi i svoju uporedi ih, a u delu
Facciamo insieme da se ucenici jo$ viSe upoznaju sa ciljnom kulturom
kroz projekte 1 pravljenje postera, geografskih karata, suvenira, maski, cak
1 gondola. U udzbeniku je obraden veliki broj tema, aktivnosti i vezbi koje
se mogu prilagoditi potrebama 1 interesovanjima ucenika. PruZzena im je
mogucnost istrazivanja i upoznavanja sa italijanskom kulturom.

Za razliku od prethodnih udZbenika, udZzbenik za sedmi razred
nema odredeni grad preko koga se predstavljaju elementi civilizacije,
ve¢ ,,putovanjima” po Toskani u€enici dobijaju raznovrsne informacije
o italijanskoj kulturi: prirodna 1 kulturna bogatstva, poznati pisci,
naucnici, umetnici, sportisti, pevaci i njeni najvazniji gradovi. U sedam
nastavnih jedinica postoje posebni delovi In viaggio per u kojima se od
ucenika ocekuje da, kroz aktivnosti rada u parovima, projekte, usmene
vezbe, upoznaju 1 uporede dve kulture. UdZbenik je obogacen jezickim
izrazima 1 poslovicama koje dodatno ilustruju italijanski nac¢in misljenja.
Kroz samostalne 1 grupne aktivnosti u¢enicima se omogucava usvajanje
predstavljenih kulturoloSkih zadataka.
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Razvoj interkulturne kompetencije obi¢no prati 1 razvoj
komunikativne kompetencije 1 fluentnosti jezika o ¢ijim se kulturama radi
(Filipovi¢ 2008:89).

Tako u udzbeniku za osmi razred ucenici dobijaju raznovrsne
informacije kroz skupove specificnosti jednog drustva 1 odlike
svakodnevnog Zivota. UdZbenik nije tematski vezan ni za jedan italijanski
grad niti regiju. Uenici se upoznaju sa raznovrsnim tematskim sadrzajima
1 kulturnim aspektima Italije koji podsti¢u radoznalost 1 podrzavaju ih u
samostalnom otkrivanju jezika 1 kulture Italije (Stojkovi¢, Zavisin 2009:
7). Ponudene su im raznovrsne teme u skladu sa njihovim interesovanjima.
Upucuju se na internet sajtove, ali im se predlazu 1 brojni projekti koji
podsti¢u njihov istrazivacki rad. Tako ovaj udzbenik, koji se po tome
razlikuje od prethodnih, nudi bogate sadrzaje razradene kroz razlicite
oblike osposobljavanja u€enika kroz rad u parovima, grupi i na izradi
projekata. Udzbenik sledi funkcionalni model predstavljanja elemenata
civilizacije koji obezbeduju primenjivanje tih znanja.

3. Umesto zakljucka

Kao $to je ve¢ istaknuto, cilj nastave stranih jezika danas u osnovnom
obrazovanju jeste, izmedu ostalog, 1 sticanje pozitivnog odnosa prema
drugim jezicima i kulturama, kao 1 prema sopstvenom jeziku i1 kulturnom
nasledu (Blatesi¢ 2007:18). Interkulturalnost je danas vazna dimenzija
obrazovanja, a nastava stranih jezika ima specificnu ulogu u razvijanju
interkulturne kompetencije (Byram, 2000). S tim u vezi, udzbenik u
savremenoj nastavi ne bi trebalo da bude samo sredstvo za prenoSenje
nastavnog sadrzaja. UdZbenikom se utiCe na kvalitet obrazovanja i
njegovim bogatim sadrzajem pruzaju se razli¢iti oblici osposobljavanja
ucenika (Anti¢, 2009).

Da bi se obezbedila efikasna i smislena upotreba stranog jezika
koji za cilj ima 1 razvoj kriti¢ke svesti o razumevanju i toleranciji medu
ljudima, svakako je jedan od neophodnih ¢inilaca 1 razumevanje strane
kulture koja je tim jezikom obelezena.

Upoznavanje kulture naroda koji govori ciljnim jezikom od sustinske
je vaznosti za njegovo usvajanje. Navedene teze razlog su da se u u¢ionicu
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uvedu raznovrsne interaktivne 1 stimulativne aktivnosti koje se baziraju na
tome da se ucenik suoci sa realnim komunikacijskim situacijama, i svim
onim $to je autenti¢no za jedan jezik 1 kulturu.

Udzbenici italijanskog jezika potvrduju neophodnost upotrebe
interkulturnih sadrzaja u savremenoj nastavi i njihovo sistemati¢no
prisustvo u udzbenicima Amici 1, 2, 3 i 4. Nude se bogati sadrzaji
razradeni kroz razli¢ite oblike osposobljavanja ucCenika za aktivno i
adekvatno komuniciranje. Analiza ovog korpusa udzbenika pokazala je da
u nastavi italijanskog jezika na osnovnoskolskom nivou ne postoji, bar
za sada, problem neadekvatnosti materijala 1 pogreSnog shvatanja da se
poducavanje jezika odvaja od proucavanja kulture. Promenjen je 1 raniji
pristup po kome je kultura izjednacavana sa enciklopedijskim znanjem
iz istorije 1 knjizevnosti 1 bila fokusirana na formalno 1 pasivno ucenje
¢injenica iz tih oblasti. Ovi udzbenici stoga imaju znacajnu razvojnu ulogu
u naSem obrazovno-vaspitnom sistemu, koja daleko prevazilazi okvire
jednog skolskog predmeta. Strukturalne komponente 1 operativnost samih
udZbenika pomazu u€enicima da razvijaju lingvisti¢ku 1 komunikativnu
kompetenciju, ali 1 interkulturnu kompetenciju i sposobnost razumevanja
1 interakcije sa ljudima iz drugih kultura, $to je neophodan preduslov
za funkcionisanje pojedinca u danasnjem otvorenom i globalizovanom
drustvu.
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ELMENTS OF CIVILISATION IN MODERN ITALIAN
LANGUAGE COURSEBOOKS
FOR PRIMARY SCHOOL AMICI 1, 2, 3 AND 4

Summary

Introducing culture, tradition and life of another people through learning foreign
languages nowadays becomes intercultural and provides relations between foreign and
domestic culture, developing students’ interest in another country throughout the process
of acquiring foreign language competence. Therefore, it is essential that foreign language
teaching incorporates certain aspects of cultural knowledge, especially when it comes to
young learners.

In this paper a corpus of four Italian language course books (used in V, VI, VII
and VIII grade in Serbian primary schools) is analyzed for specific information on Italian
culture, civilization and modern life style which could be helpful in enhancing learners’
intercultural awareness.
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ODNOS DJECE MJADE SKOLSKE DOBI PREMA
KAJKAVSKOME NARECJU HRVATSKOG JEZIKA

Sazetak

U radu se polazi od komunikacijsko-humanistickog metodickog sustava i
komunikacijsko-funkcionalnog pristupa usvajanju hrvatskoga jezika koji u ucenje jezika
ukljucuje okomitu visejezicnost uc¢enika. Zbog razvoja odnosa prema jeziku vazno je
poznavanje odnosa i interesa ucenika prema govornim idiomima i narjecjima. Provedeno
jeistrazivanje u dvjema sredinama: onoj gdje govorni idiom pripada kajkavskome narjecju
i onoj u kojoj govorni idiom ne pripada tome narje¢ju. Na temelju dobivenih rezultata
propituje se o odnosu ucenika mlade skolske dobi prema narje¢jima, knjizevnosti na
narjec¢jima i moguénostima usvajanja standardnoga jezika pomocu govornog idioma.

Kljucéne rijeéi: hrvatski jezik, kajkavsko narjecje, mlada skolska dob.
1. Uvod — teorijska promisljanja

Hrvatski jezik temeljni je predmet u osnovnoj skoli, a svrhe 1 zadace
nastave hrvatskoga jezika ukljucuju ovladavanje standardnim jezikom,
razvoj jezi¢no-komunikacijskihiliterarnih sposobnosti, interesa, zanimanja
1 poStovanja prema jeziku hrvatskoga naroda, njegovoj knjizevnosti i
kulturi. Narjecja 1 knjiZzevnosti na narje¢jima dio su hrvatskoga jezika i
knjizevnosti. KnjiZevnost na narjecjima i narjecja sastavni su dio nacionalne
kulture te sadrzaj poucavanja u Skolama. ,,Ostvarivanje svrhe i zadaca
nastave hrvatskoga jezika ukljuCuje ovladavanje standardnim jezikom,
a pridonosi: ... razvijanju posStovanja prema jeziku hrvatskoga naroda,
njegovoj knjizevnosti i kulturi” (Nastavni plan i program 2006: 25).

Komunikacijski pristup edukaciji polazi od nacela humanistickoga
obrazovanja koje je usmjereno na ucenika kao pojedinca koji unosi u
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poucavanje jedinstveno osobno iskustvo i1 potrebe (Vizek-Vidovi¢ et al.
2003:478). 1z takvog pristupa proizlazi komunikacijsko-funkcionalni
pristup usvajanu jezika u kojemu u pocetnom Skolskom usvajanju
jezika nije nuzno usvajanje normativne gramatike ve¢ ona mora biti
preoblikovana u funkcionalnu skolsku gramatiku ¢ija su osnovna obiljezja
deskriptivnost, imanentnost i funkcionalnost (Pavli¢evi¢-Frani¢ 2005:
73) Dijete rane Skolske dobi ima razvijen individualni (organski) idiom
naucen kod kuce. To je odredena razina usvojenosti jezika kojim je dijete
progovorilo (L1). Dijete istovremeno pocinje usvajati norme standardnoga
jezika. To je odredena razina sluzbenoga jezika s kojom se susrece u
odgojno-obrazovnim institucijama koje polazi. U tim institucijama, kao
1 u svakodnevnoj predskolskoj komunikaciji, upoznaje 1 supstandardne
podsustave hrvatskoga jezika, narjeCja i1 zargon, koji su uvjetovani
kontaktima s drugom djecom u skupini ili razredu (Pavlicevi¢-Franié¢
2005: 64). U ranom ucenju jezika vazno je postivati djetetov govorni
osjecaj, a njegov zavicajni govor iskoristiti kao poticaj, a ne pogreSku. Na
taj nacin ,,uspjet ¢emo na kraju institucionalne jezi¢ne izobrazbe ostvariti
primarnu svrhu uc¢enja hrvatskoga jezika u sustavu okomite dvojezi¢nosti:
komunikacijsku kompetenciju u oba jezi¢na podsustava, odnosno doseg
vertikalno bilingvalne normativne razine” (Pavli¢evi¢-Frani¢ 2005: 71).

Iz ovih se postavki polazi u obrazlaganju ciljeva nastave hrvatskoga
jezika: ,,Strukturalna i sadrzajna slozenost jezi¢nih poruka kojima su izlozeni
ucenici osnovne Skole mora biti primjerena zate¢enoj razini njthovih jezi¢no-
komunikacijskih sposobnosti” (Nastavni plan i program 2006: 25).

Danas je poznato da ucenik koji govori spontano svojim mjesnim
govorom, jezi¢ni standard uci u Skoli. Ne zaboravljaju¢i idiom, ucenik
postaje jezicno bogatiji, a sa psiholoSkog gledista sigurniji 1 svjesniji.

»--. dijete 1 ne treba u Skoli uciti svoj zavi€ajni govor,
nego ga nastavnik mora iskoristiti da bi od ucenika stvorio
dvojezicnika, ¢ovjeka koji osim svojim mjesnim govorom
vlada i zajednickim, knjizevnim jezikom” (Tezak 1996: 407).

U psiholingvistici 1 lingvistici 20. st. uvrijezili su se termini
komunikacijska kompetencija i okomita viSejezicnost.

Komunikacija u kojoj sudionici imaju isti jeziéni kod vrlo se rijetko
susrec¢e. Sugovornici se koriste razli¢itim jezi¢nim idiomima koji pripadaju
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narje¢jima, sociolektima, Zargonizmima 1 ti su jezi¢ni elementi dio osobina
govornika. Govornici su u komunikaciji uvijek visejezi¢ni. Prema Granic,
sociolingvistickim istraZzivanjima cilj je socijalna valorizacija idioma
na temelju njihova komunikacijskog dosega. Prelamanje individualne
1 druStvene svijesti o jeziku utjeCe na funkcionalnu primjenu jezika, tj.
komunikacijsku kompetenciju (Grani¢ 2002: 79).

Grani¢ naglasava da se jezino kompetentnim govornikom ne
postaje samo znanjem o jeziku nego 1 znanjem o nacdinima uporabe
jezika, prema tome, jezi¢na kompetencija se stjeCe. Za Chomskoga je
kompetencija psiholoSki problem i definirana je kao implicitno znanje
gramatike koju posjeduje izvorni govornik nekog jezika. Hymes prosiruje
taj pojam 1 na pojave izvan gramatike navodec¢i pravila uporabe jezika
u vidu komponenata komunikacije, a to su razli¢ita uljudbena pravila 1
kliseji u govoru (Grani¢ 2002: 82).

Kako bi se pomocu narjeCja u nastavi priSlo kontrastivnom
poucavanju jezicnog standarda, potrebno je, osim svakodnevnoga govora,
poznavati i knjizevne tekstove pisane narje¢jem.

Jezik i knjizevnost povezani su te Cesto nedjeljivi u procesu usvajanja
1 poucavanja. Komunikacija s tekstom koja je kao termin usustavljena
sedamdesetih godina 20. st. (usp. Glinz, 1977., Waldmann, 1979. u:
Banas 1991: 90) ocituje se kao primarna komunikacija (ili komunikacija
s knjizevnim tekstom) 1 sekundarna komunikacija (ili komunikacija o
knjizevnom tekstu). Komunikacijom Ccitatelja s djelom bavi se 1 estetika
recepcije (Jauss 1978: 37) oslanjajuci se na hermeneuticko tumacenje teksta
koje otkriva njegov smisao i samim time podrazumijeva komunikaciju
(prema Bana$ 1991: 91) U primarnoj komunikaciji s tekstom pred ucenika
se postavlja hermeneuticki zadatak razumijevanja estetickog bitka djela
(Banas, 1991: 93). Metodicki pristup Skolskoj recepciji podrazumijeva
hermeneutic¢ki zadatak razumijevanja estetickog bitka koji se ostvaruje
tumacenjem (prema Banas 1991: 93).

Termin tumacenje u metodickoj bismo uporabi mogli prosiriti u
odnosu na suvremenu komunikacijsku teoriju terminima problemskog i
stvaralackog pristupa knjizevnom tekstu.

Teorija recepcije 1 estetika recepcije H. R. Jaussa doveli su do
metodickih promiSljanja o nastavi knjizevnosti u kojoj se ostvaruju

109



Tamara Turza-Bogdan

ranije objasnjena primarna i1 sekundarna komunikacija s knjizevnim
tekstom. Prema navedenome, u nastavi knjizevnosti pod pojmom
primarna komunikacija opisuje se vrsta komunikacije u kojoj se ucenici
prvi puta susrecu s tekstom. Primarna komunikacija ne moze biti jedina
1 jedna komunikacija s tekstom u nastavi ve¢ iz nje proizlazi sekundarna
komunikacija koja pretpostavlja komunikaciju o tekstu.

Primarna komunikacija ostvaruje se vanjskom 1 unutrasnjom
aktivnoSc¢u. Vanjska aktivnost je Citanje teksta, a unutras$nja podrazumijeva
proces estetskog percipiranja, dozivljavanja, zamisljanja, razmisljanja,
tumacenja, konstituiranja smisla, razumijevanjaivrednovanja. S obziromna
navedene psihicke procese, rije¢ je o unutarsubjektivnoj (interpersonalnoj)
komunikaciji. (Bana$ 1991: 96). Pod utjecajem teorije recepcije napusten
je tradicionalni Skolski odnos subjekta i objekta u poucavanju jer se u
ulozi subjekta nalaze 1 tekst 1 Citatelj koji zajednicki grade meduodnos u
komuniciranju. Primarna i1 sekundarna komunikacija s tekstom u nastavi
se knjizevnosti ne mogu odvajati jer se u nastavnom procesu komunicira
s tekstom 1 o tekstu.

2. Istrazivanje

S obzirom na ranije navedeno, postavlja se pitanje kakva je
komunikacija danasnjeg djeteta s tekstom na narjecju?

Buduc¢i da o kajkavskomenarje¢ju 1knjizevnosti u osnovnoj skolinisu
provodena sustavna istrazivanja, provedeno je opsezno istrazivanje medu
osnovnoskolskim ucenicima, uciteljima i1 profesorima hrvatskoga jezika
(Turza-Bogdan 2009). U ovome radu prikazuje se samo jedan segment
osobitosti Skolske recepcije teksta na narjecju, a to je odnos ucenika mlade
Skolske dobi prema kajkavskome narjecju. Pretpostavilo se da ¢e postojati
razlike u recepciji umjetnickog teksta na kajkavskom narjecju u razli¢itim
geografskim sredinama s obzirom na pripadnost govornom idiomu.
Razlikuje li se taj odnos u razli¢itim govornim sredinama? Kako se odnose
prema njemu uc¢enici u kajkavskoj, a kako u nekajkavskoj govornoj sredini?
Moguce se zapitati hoce li kajkavski jezik teksta biti preprekom u recepciji
kod uéenika koji ne pripadaju kajkavskom govornom idiomu. Isto tako,
hoce li kajkavski jezik teksta biti poticaj uspjesnijoj recepciji kod ucenika
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¢iji je govorni idiom dio kajkavskog narjecja. To su pitanja koja sustavna
metodicka istrazivanja do sada nisu pratila pa su odgovori vrlo Cesto bili
davani samo na temelju subjektivne procjene nastavnika. Nepostojanje
argumentiranih odgovora moze dovesti do proizvoljnih rjeSenja u §kolskoj
praksi: od potpunog ignoriranja, neukljuCivanja narjecja i knjizevnosti
na narje¢ju u nastavu hrvatskoga jezika do pretjeranog isticanja narjecja
1 knjizevnosti na narjecju, ¢ak 1 zanemarivanja ovladavanja standardnim
jezikom.

S obzirom na postavljena istrazivacka pitanja postavljena je sljedeca
hipoteza:

Odnos ucenika prema kajkavskoj knjiZevnosti 1 narje¢ju razlikovat
¢e se s obzirom na pripadnost razli¢itom govornom podrucju.

Nezavisna varijabla istrazivanja bila je razlic¢ita pripadnost jezicnome
podrucju (kajkavskom i Stokavskom). U istrazivanju su sudjelovali ucenici
tre¢ih 1 Cetvrtih razreda cakovecke (kajkavske) 1 osjecke (Stokavske)
osnovne Skole:

Tabela 1. Broj ispitanika

Ispitanici Cakovec | Osijek
Treci razred 56 96
Cetvrti razred 59 67
Ukupno N=278

Ucenici su izlozeni tekstu na kajkavskome narjec¢ju. U svakom je
razredu izabran razliiti tekst. Prilikom odabira knjizevnih tekstova na
kajkavskome narjecju postivali su se kriteriji dobi ucenika: odabrana
knjizevna djela prilagodena su mogucnostima ucenika s obzirom na
razvojnu dob  (prema Andrilovi¢ i Cudina-Obradovi¢ 1994: 215),
odgojno-obrazovni kriterij: prilagodenost Nastavnom planu i programu
(Nastavni plan i program, 2006) od prvog do osmog razreda: postivali su
se klju¢ni pojmovi i obrazovna postignuéa u pojedinim razredima kako bi
se knjizevno djelo uklopilo u nastavni proces iz predmeta hrvatski jezik
i estetski kriterij: antologijski izbor knjizevnih djela na kajkavskome

111



Tamara Turza-Bogdan

narjecju. S obzirom na navedene kriterije u treCem se razredu interpretirala
pjesma Dragutina Domjanica, Ticica i ja, a u Cetvrtom razredu pjesma
Florijana Andraseca, Tam pri nasoj staroj Muri.

Slika 1. Interpretirane pjesme

Ti€ica i ja

Kukmica mala na glavi,
drobni koracek sim, tam,
ali kad krila rasiris,

¢isto po nebom si mam.

Tam je za vsakoga sunca,
tam je veselja za vse,
briga te, kaj je tu dole,
gdo ti tam gore kaj sme?

Vsejeno kaj si tak mala,
tvoja popevka zvoni
dalko ¢ez brege i dole,
e te ni videti ni.

Kukmica tebi na glavi,

meni na vuhu Skrlak,

kaj nas je briga za koga,

pak si popevamo tak.
Dragutin Domjani¢

Izvor: Domjani¢, D. (1937).
Kipci i popevke.
Zagreb: Narodne novine, 47.

Tam pri nasoj staroj Muri

Tam pri nasoj staroj Muri,
Tam ti nekaj vek Slafuri,
Hopsa, hupasa, hupaj, dijada...

Tam pri nasoj staroj uri,
Brodar ognja rano kuri,
Hopsa, hupasa, hupaj, dijada...

Ober Mure pivak lece,
Stari melin pak klepece,
Hopsa, hupasa, hupaj, dijada...

Tam po Muri ¢unek plava,
Vu njem zlatar premislava,
Hopsa, hupasa, hupaj,dijada...

Kaj je v Muri naj bu vase,
Kaj na bregu naj bu nase,
Hopsa hupasa, hupaj, dijada...

Tam po nasoj staroj Muri,

Vek se zduvaju mahuri,

Hopsa, hupasa, hupaj, dijada...
Florijan Andrasec

Izvor: Skok, J., (1999). Rieci sa zviranjka:
antologija  moderne  kajkavske  lirike
20. stoljeca. Zagreb: Tipex, Bjelovar :
Prosvjeta, 40.

Pjesme su u cijelosti interpretirane na nastavnome satu knjizevnosti,
a za ispitivanje ucenikova odnosa prema kajkavskome narjec¢ju koristio
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se upitnik za evaluaciju nastavnog sata. Upitnik je sadrzavao zadatke
otvorenog 1 zatvorenog tipa. U zadatcima zatvorenog tipa ponudeni su
odgovori nabrajanja 1 intenziteta. Zadatci su prilagodeni dobi ispitanika,
karakteristikama sadrzaja nastavnog sata 1 definiranim ciljevima
istrazivanja. Zadatcima se ispituje: ucenicki interes prema sadrzaju sata —
nastavnoj jedinici na kajkavskom narjecju, odnos prema nastavnoj jedinici,
eventualne teskoce s kojima su se susreli u primanju teksta na kajkavskome
narjecju, odnos prema ostalim narje¢jima u nastavi 1 vlastitom zavi¢ajnom
govoru te interes za upoznavanje kajkavske knjizevnosti. U ovome radu
prikazujemo samo one zadatke koji upucuju na odnos ucenika prema temi
1 jeziku pjesme na kajkavskome narjecju.

Cestina odgovora unutar kategorija iskazuje se brojéano i u
postotcima Sto predstavlja elemente kvantitativne obrade podataka. Tako
sredeni podatci prikazuju se graficki i tabli¢no, a primijenjeni su i neki
postupci iz neparametrijske statistike (hi-kvadrat test).

3. Rasprava o rezultatima

Treéi razred

Tabela 2. Ukupne frekvencije odgovora na 1. pitanje u obje skupine ispitanika

Sto ti JE na ovom satu BILO posebno zanimljivo:
(mozes zaokruziti vise odgovora)

CAKOVEC

N %
a) tema pjesme 25 45,45
b) jezik pjesme 29 52,73
¢) nista od navedenog 1 1,82
Ukupno: 55
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Graficki prikaz distribucije odgovora
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Slika 2. Grafi¢ki prikaz distribucije odgovora na 1. pitanje u obje skupine ispitanika

Vrlo su zanimljivi rezultati odgovora na ovo pitanje. Izracunani hi-
kvadrat (¥2 = 1,653281972) manji je od grani¢noga (y2 = 5,991) pa ne
postoji statisticki znaCajna razlika izmedu ispitivanih skupina. Rezultati
su vrlo ujednaceni, obje skupine u ve¢em broju odgovora smatraju da
je jezik pjesme Ticica i ja bio posebno zanimljiv (odgovor b). Rezultat
pokazuje da je jezik onaj element koji najvise zaokuplja pozornost u¢enika
u obje skupine. Velikom broju u€enika zanimljiva je i tema pjesme ¢ime
se potvrduju ranija ispitivanja Citateljskih interesa uc¢enika koja govore o
razvijenim interesima za zivotinjski svijet i humoristicne pjesme u ovoj
dobi (Kermek-Sredanovi¢ 1985: 57). Odgovori pokazuju kako ucenici iz
obje sredine pokazuju zanimanje za pjesmu (odgovor c¢).
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Tabela 3. Ukupne frekvencije odgovora na 2. pitanje u obje skupine ispitanika

Sto misli§ o jeziku kojim je pjesma napisana:

CAKOVEC

N %
a) prvi put ga ¢ujem 5 8,93
b) svida mi se 27 48,21
c¢) rado bih ga vise puta slusala/slusao 18 32,14
d) nemam neko posebno misljenje 5 8,93
e) ne svida mi se 1 1,79
Ukupno: 56

Graficki prikaz distribucije odgovora

100,0%

80,0%

60,0%

40,0%

20,0%

0,0%

a) b) c) d) e)

@ CAKOVEC B OSUEK

Slika 3. Graficki prikaz distribucije odgovora na 2. pitanje
u obje skupine ispitanika
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Ovim se pitanjem htio dobiti podrobniji uvid ucenika o jeziku
pjesme Ticica i ja i odnosu prema njemu. Izracunani hi-kvadrat (¥2 =
4,423899853) manji je od grani¢noga (¥2 = 9,488) pa mozemo zakljuciti
da i u ovom pitanju ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu dvije
ispitivane skupine. U obje je skupine najzastupljeniji odgovor svida mi se
(odgovor b), a zatim rado bih ga vise puta slusala/slusao (odgovor c). 1
ovi rezultati ukazuju na postojeci interes 1 zelju za upoznavanjem tekstova
na kajkavskome narje¢ju bez obzira na to koje je narjecje dio govornog
idioma ucenika. Vrlo malo ucenika nema neko posebno misljenje o jeziku
pjesme ili navode da im se ne svida (odgovori c i d).

Ucenicima je pruzena mogucénost obrazlaganja svojih odgovora
kako bi se dobio uvid u individualno primanje jezika pjesme i odnos prema
kajkavskome narjecju.

Ovaj je zadatak nudio mogucnost obrazlozenja odgovora.
Obrazlozenja ucenika iz cakovecke skupine:

Volim kajkavski, zanimljiv je, govorim kajkavski, sretna pjesma, ja
ga ve¢ dugo znam, volim takve pjesme, Stosna je pjesma, nije mi pjesma
lijepa, volim pjesme, jer je na kajkavskom, najsmjesniji jezik, sa sela sam.

Obrazlozenja ucenika iz osjecke skupine:

Jer je drukciji od naseg, smijesan je i lijep, bilo je zanimljivo, ne
svida mi se jer nista ne razumijem, jer bih ga bolje naucio, nikad ga nisam
cuo, odlicno je napisan, veseo je, puno puta sam ga cula, svida mi se jer je
nepoznat, bravo za pjesnika.

Obrazlozenja pokazuju kako je primanje pjesme individualan ¢in
koji uvijek valja pratiti, analizirati, a nipoS§to zanemariti u metodickome
pristupu. Primjerice, obrazlozenje nije mi pjesma lijepa pokazuje kako
ucenik ima razvijene kriterije u odabiru pjesama koje mu se svidaju ili pak
ne voli poeziju. Ovaj odgovor ucenika, iako je negativan, valja prihvatiti 1
postivati kao misljenje koje je iskreno izreceno, od njega se takoder moze
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poci u interpretaciji na satu, dozivljavati, razgovarati i pritom analizirati
pjesmu. Vecée izlaganje ucenika kajkavskome narje¢ju promijenit ce
zasigurno 1 opcenite odgovore o smijesSnosti jezika jer ¢e ucenici biti
izlozeni 1 pjesmama koje nisu smijesne. Vidljivo je iz obrazlozenja da
je nepoznati jezik izazov za interpretaciju jer time izaziva interes kod
ucenika, kao i1 to da se narje¢je povezuje sa selom, Cinjenica koju je
takoder moguce mijenjati izlozimo li u¢enike pjesmama koje nemaju samo
ruralnu tematiku. Pokazuje se i kako je nerazumijevanje jezika prepreka
za dozivljavanje pjesme: ne svida mi se jer nista ne razumijem, $to govori
u prilog tvrdnji da je potpuno nepoznate pojmove potrebno objasniti prije
Citanja teksta (Rosandi¢ 2005: 311). Iz obrazlozenja proizlazi i Zelja za
upoznavanjem kajkavskoga narjecja.

Cetvrti razred:

Tabela 4. Ukupne frekvencije odgovora na 1. pitanje
u obje skupine ispitanika

Sto ti JE na ovom satu BILO posebno zanimljivo: (moZe§ zaokruZiti vise
odgovora)

Ispunjena ocekivanja s obzirom na CAKOVEC

predvidanja ucenika N %

a) tema pjesme 16 29,63

b) jezik pjesme 38 70,37

¢) nista od navedenog 0 0,00

Ukupno: 54
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Graficki prikaz distribucije odgovora
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Slika 4. Graficki prikaz distribucije odgovora na 2. pitanje
u obje skupine ispitanika

U ovom je pitanju izracunani hi-kvadrat (%2 = 5,975193832) manji od
grani¢noga (5,991) pa mozemo zakljuciti da ne postoji statisticki znacajna
razlika izmedu ispitivanih skupina. Distribucija rezultata pokazuje da je
u obje skupine jezik pjesme Tam pri nasoj staroj Muri izazvao najvise
zanimanja no brojniji su rezultati cakovecke skupine (odgovor b). Manjem
broju ucenika bila je zanimljiva fema pjesme (odgovor a) ili nista od
navedenog samo u osjeckoj skupini (odgovor c). U obrazlozenjima o
zanimljivoj temi pjesme ucenici najcesSc¢e spominju krajolik rijeke Mure
koji je djelovao na njih, a u obrazloZenjima o jeziku pjesme spominju
zanimljiv, neobian, nov ili svoj osobni kajkavski izricaj.
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Tabela 5. Ukupne frekvencije odgovora na 2. pitanje u obje skupine ispitanika

Sto misli§ o jeziku kojim je pjesma napisana:

CAKOVEC
N %
a) prvi put ga cujem 33 55,93
b) svida mi se 22 37,29
c¢) rado bih ga vise puta slusala/slusao 3 5,08
d) nemam neko posebno misljenje 1 1,69
Ukupno: 59
Graficki prikaz distribucije odgovora
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Slika 5. Graficki prikaz distribucije odgovora na 2. pitanje

u obje skupine ispitanika

U drugom pitanju izraCunani hi-kvadrat (¥2 = 7,016508491) manji
je od grani¢noga (¥2 = 7,815) pa i u ovom pitanju mozemo zakljuciti da
ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ispitivanih skupina. Najvise
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ucenika u obje skupine zaokruzuje odgovor da prvi put cuje jezik kojim
je pjesma napisana (odgovor a). U Cetvrtom razredu ucenici pocinju s
upoznavanjem i odredivanjem svog zavicajnog govora u odnosu na jezicni
standard (Nastavni plan i program 2006: 33). Podatak ne zacuduje u
osjeckoj skupini koja je daleko od govornog idioma kajkavskoga narjecja
no zacuduje veci broj tih odgovora u ¢akoveckoj skupini. Rezultat ponovo
dovodi u pitanje istrazivanja o stanju u narjec¢jima kod njegovih govornika.
A mozda se radi o tome da su nonsensne ritmicke rijeci hopsa hopasa hopa
dijada koje se ponavljaju u pjesmi u uc¢enicima izazvale ovakav odgovor.
Oni ih u recepcijskom upitniku (Turza-Bogdan 2009: 78) navode kao
iznenadenje pjesme. Ohrabruje rezultat da se ve¢em broju ucenika svida
taj jezik (odgovor b) 1 na toj bi ¢injenici trebalo osmisljavati 1 provoditi
nastavu na narje¢jima u naSoj osnovnoj Skoli. U osjeckoj je skupini
odredeni broj ucenika izrazio zelju da ga jos koji put cuje (odgovor c) $to
takoder predstavlja kvalitetno polaziste u metodickome pristupu.

4. Zakljudak

Evaluacijski upitnik o odnosu u¢enika prema kajkavskome narjecju
koji se odnosi na prezentirana pitanja pokazuje da su ucenici mlade
Skolske dobi uspjesno komunicirali s nastavnim sadrzajem, pjesmama na
kajkavskome narjecju.

O takvom odnosu ucenika prema kajkavskome narjecju moze se
zakljucCivati prema pokazanome interesu koji se ocituje bez obzira na ne/
pripadnost kajkavskom govornom idiomu. Ucenici pokazuju senzibilnost
prema temi 1 jeziku djela. Pokazuju radoznalost i potrebu za znanjem pa
mozemo zakljuciti da u njih postoji intrinzi¢na motivacija za ovo podrucje
(prema Vizek-Vidovi¢, V. et al. 2003: 245).

Prema tome, postavljena se hipoteza nije ostvarila na ispitanicima,
ucenicima trecih i ¢etvrtih razreda iz razlicite govorne sredine. Pokazalo se
da se odnos ucenika prema kajkavskoj knjizevnosti i narjecju ne razlikuje
s obzirom na pripadnost razli¢itom govornom podrucju.

Iako ove rezultate ne mozemo generalizirati u odnosu na sva narjecja
hrvatskoga jezika (kajkavsko, Stokavsko i1 Cakavsko) ona mogu biti
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indikativna i za proucavanje odnosa prema ostalim narje¢jima. Ocito je da
u doba medijske izlozenosti narje¢ja viSe nisu izolirani otoci bez doticaja
jedni s drugima. Pokazalo se da geografska izloZenost govoru ne utjee na
odnos prema nekom narje¢ju. Metodicko pitanje kontrastivnog usvajanja
standardnoga jezika pomocu narjecja zahtijeva pomnije bavljenje svakim
narje¢jem 1 ovisi o govornoj sredini, no razlikovnost se moze osmisliti
prema ve¢ postoje¢im metodickim sustavima usvajanja jezika (Tezak
1996: 395). To otvara teme nekim budu¢im radovima.

Ovo je istrazivanje pokazalo da na odnos prema narjecju utjece
izlozenost u¢enika knjiZevnosti na narje¢jima bez obzira na govor kojim
govore. Pokazali sutoirezultati ve¢ spominjanog veceg istrazivanja (Turza-
Bogdan 2009: 297). Narjecje koje nije dio vlastitog govornog idioma nije
vise dalek sadrzaj, nije nesto nepristupacno 1 nepoznato, Sto je moglo biti
prije tridesetak godina. To je s metodiCke tocke gledanja vrlo vrijedna
tocka od koje treba poceti u osmisljavanju mjesta narjecja i1 knjizevnosti
na narje¢jima u Skoli. Osnovna §kola time dobiva veliku odgojnu ulogu u
formiranju odnosa ucenika prema narje¢jima: na satovima knjiZzevnosti 1
jezika ucenici bi se morali izlagati narje¢jima, knjiZevnosti na njima, kroz
interpretaciju stvarati svoje literarno iskustvo, formirati odnose 1 stavove.

Izdobivenih obrazlozenja odgovorarazvidno jeikako postojerazliite
osobitosti recepcije kajkavskoga teksta koje su rezultat individualnih
osobina ucenika. One predstavljaju metodicki izazov u dozivljajnom
pristupu knjizevnom djelu. Time se samo potvrduje zahtjev humanistickog
obrazovanja prema kojemu je potrebno svakom uceniku pristupiti posebno
u skladu s njegovim interesima, mogucnostima i posebnostima.

Prema postavci teorije recepcije o tome da ,,nema knjizevnih djela
tamo gdje nema recepcije” (prema Jauss u: Beker 1999: 292) pokazalo se
da upravo nastavnici imaju veliki utjecaj na stvaranje buducih recipijenta
kajkavske 1 ostalih knjiZevnosti na narjec¢jima.
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Tamara Turza-Bogdan

ATTITUDE OF YOUNG SCHOOL CHILDREN
TOWARDS THE KAJKAVIAN DIALECT
OF THE CROATIAN LANGUAGE

Summary

The paper proceeds from communicational-humanistic methodology approach to
adopting Croatian, including students’ vertical multilingualism into language learning. To
develop their attitude towards language, it is important to become familiar with students’
attitude and interest in speech idioms and dialects. A survey has been done in two settings:
one where speech idiom belongs to the Kajkavian dialect and the other where speech
idiom does not belong to that dialect. Based on the results of the survey, the attitude
of young school children is examined with reference to dialects, dialectal literature and
potential acquisition of the standard language via speech idiom.

Key words: Croatian language, Kajkavian dialect, young school-age.

123



Tamara Turza-Bogdan

124



N3b0P CTPAHOI JESUKA, PAKTOPHU
MOTUBALIUJE 3A YUEIBE 1 HACTABY,
YIJIIOTA AOEKTUBHUX ®AKTOPA ¥V
YUEBY CTPAHUX JE3UKA. PA3BOJ
CTPATEI'MJA YUEBA
/

FOREIGN LANGUAGE CHOICE.
MOTIVATION AND TEACHING FACTORS.
ROLE OF AFFECTIVE FACTORS IN
FOREIGN LANGUAGE LEARNING.
LEARNING STRATEGIES’ DEVELOPMENT



Tamara Turza-Bogdan

126



SLOVENSCINA IN NJENA PRISOTNOST NA ZAHODNEM BALKANU DANES
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SLOVENSCINA IN NJENA PRISOTNOST
NA ZAHODNEM BALKANU DANES

Sazetak

Slovenscina je kot tuji jezik v razli€nih pojavnih oblikah prisotna tako v Sloveniji
kot tudi na podroc¢jih nekdanje skupne drzave. V prispevku bomo predstavili razli¢ne
oblike delovanja na podrocju raziskovanja, poucevanja in vrednotenja znanja slovenscine
kot drugega in tujega jezika tako v Sloveniji kot tudi v drugih delih nekdanje skupne
drzave. Ustavili se bomo pri organizacijskih strukturah, ki podpirajo razvoj tega dela
slovenisticne stroke, Se posebej pa pri novejsih projektih, ki preko slovenséine kot drugega
in tujega jezika povezujejo govorce razlicnih jezikov s podrocij nekdanje Jugoslavije med
seboj in vzpostavljajo nove stike med samimi govorci, jeziki in kulturami ter povezujejo
med seboj razli¢ne ustanove.

Kljuéne reci: slovenscina kot drugi jezik (J2), slovens¢ina kot tuji jezik (TJ),
infrastruktura, ucenje jezika, poucevanje, projekti, sodelovanje

V prispevku spregovorimo o slovenskem jeziku in njegovi prisotnosti
ter polozaju slovenscine kot prvega (J1), drugega (J2) in tujega (TJ) jezika
v prostorih nekdanje skupne drzave. Pri tem prvi jezik, drugi jezik in tuji
jezik pojmujemo in definiramo tako z vidika posameznika kot z vidika
okolja. Slovenscina je z vidika posameznika prvi ali tudi materni jezik
tistim govorcem, ki so se jo naucili (kronolosko) kot svoj prvi jezik in
jo tudi uporabljajo kot primarno sredstvo sporazumevanja (Pirih Svetina
2005). Z vidika okolja pa je slovenscina prvi jezik v republiki Sloveniji —
kot svoj prvi jezik jo uporablja vecina njenega prebivalstva. Zadnji popis
prebivalstva v Sloveniji je bi narejen leta 2002 in takrat je skoraj 88 %
prebivalcev Slovenije kot svoj materni jezik (ali J1) navedlo slovens¢ino.
Kot jezik vecinskega dela prebivalstva je slovensc¢ina v rabi kot J1 v okolju
na celotnem ozemlju republike Slovenije, hkrati pa ji je v Sloveniji s
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slovensko ustavo zagotovljen tudi status prvega jezika v drzavi: ima status
uradnega in drzavnega jezika. O slovenscini kot J2 v Sloveniji govorimo
kot o jeziku vseh govorcev, ki prebivajo na ozemlju republike Slovenije
(pa tudi izven njega), ki uporabljajo ta jezik, vendar niso njegovi domaci
oz. rojeni govorci. Med tistimi, ki bivajo v Sloveniji in niso domaci
govorci slovenskega jezika, je najvec priseljencev, ki so nastale na ozemlju
nekdanje skupne drzave Jugoslavije. Poleg madzarScine in italijans¢ine, ki
za katere je slovensCina ravno tako J2 oz. jezik okolja, so prebivalci
Slovenije kot svoj prvi oz. materni jeziki navajali tudi druge jezike: 2,8
% ljudi je kot svoj materni jezik navedlo hrvascino, 1,8 % srbohrvascino,
1,6 % srbscino in prav toliko bosanski jezik; 1,8 % prebivalcev Slovenije
pa ob navedenem popisu kot svoj materni jezik ni navedlo nobenega od ze
omenjenih jezikov oz. je navedlo kateri drug jezik.'

Pravno-formalni status slovens¢ine kot uradnega jezika v RS je
dolocen in zagotovljen z ustavo, Zakonom o javni rabi slovenscCine,
s Stevilnimi podro¢nimi zakoni in podzakonskimi akti. Dejavnosti v
zvezi z jezikovnim nacrtovanjem in jezikovno politiko so zapisane v
Resoluciji o nacionalnem programu jezikovne politike 2007-2011.2 V 11.
¢lenu slovenske ustave, ki je bila sprejeta 23. 12. 1991, je zapisano, da
“Uradni jezik v Sloveniji je slovenS¢ina. Na obmocjih ob¢in, v katerih
zivita italijanska in madzarska narodna skupnost, je uradni jezik tudi
italijansCina ali madzarscina.”” Z ustavo pa je hkrati zagotovljena pravica
do rabe lastnega jezika vsem drzavljanom oziroma prebivalcem Slovenije,
pri ¢emer je v besedilu ustave rabljen pojem »vsakdo« (prav tam). 61. Clen
0 izrazanju narodne pripadnosti tako pravi, da »vsakdo ima pravico, da
svobodno izraza pripadnost k svojemu narodu ali narodni skupnosti, da
goji in izraZza svojo kulturo, svoj jezik in pisavo,« (prav tam). 62. ¢len pa

1 Dostop:
http://www.stat.si/popis2002/si/rezultati/rezultati red asp?ter=SLO&st=55 [19. 1.
2011].

2 Dostop: http://www.uradni-list.si/1/content?id=80272 [19. 1. 2011].

3 Dostop: http://www.uradni-list.si/1/content?id=61579&part=&highlight=Ustava
+RS [19. 1. 2011].
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Se posebej govori o pravici do rabe svojega jezika in pisave: » Vsakdo ima
pravico, da pri uresni¢evanju svojih pravic in dolznosti ter v postopkih pred
drzavnimi in drugimi organi, ki opravljajo javno sluzbo, uporablja svoj
jezik in pisavo na nacin, ki ga doloc¢i zakon.« Ta dva ustavna ¢lena nimata
primerljivih ¢lenov v ustavah evropskih drzav, lahko pa si predstavljamo,
da sta »o(b)stala« v slovenski ustavi drzave Republike Slovenije na podlagi
republiske ustave Socialisticne republike Slovenije iz leta 1974, s katero
je bila zagotovljena enakopravnost jezikov razli¢nih narodov in narodnosti
(nanje se je tudi nanasal ta ¢len) v jugoslovanski skupnosti.* Te ustavne
pravice so govorcem drugih jezikov v Sloveniji marsikdaj krSene, saj jih v
praksi niti ni mogoce zagotoviti.* Ceprav je z ustavo sicer dana mozZnost za
rabo lastnih jezikov, dejanskih pogojev, razen omejeno za individualno in
neformalno uporabo, ni. V drzavi, kjer skoraj 88 % prebivalcev njen uradni
prvi jezik dejansko tudi uporablja kot svoj prvi jezik, bi tezko govorili o
obstoju vecjezi¢ne skupnosti.® Za polno in enakopravno funkcioniranje
posameznikov v slovenski druzbi je znanje in raba sloven$¢ine tako
reko¢ nujen pogoj. 1z tega dejstva pa lahko nato izpeljemo razmisljanje
o »jezikovnih« pravicah in dolznostih govorcev slovenscine kot J2 v
Sloveniji. Za tiste, ki niso govorci slovens€ine kot J1, obstajajo razli¢ne
moznosti za ucenje jezika. Ponujajo jih razli¢ne jezikovne Sole, centri in

4 »Jeziki narodov in narodnosti in njihove pisave so na obmodju Jugoslavije
enakopravni. V Socialisti¢ni federativni republiki Jugoslaviji so v uradni rabi
jeziki narodov, jeziki narodnosti pa v skladu s to ustavo in zveznim zakonom.«
(Ustava SRS iz leta 1974). 61. ¢len slovenske ustave iz leta 1991 je namrec
identic¢en 212. ¢lenu ustave socialisticne republike Slovenije iz leta 1974: »Vsakdo
ima pravico, da svobodno izraza pripadnost k svojemu narodu, narodnosti ali
etni¢ni skupini, goji in izraza svojo kulturo in uporablja svoj jezik in pisavo.« 212.
¢len nato v nadaljevanju: »Vsakdo ima pravico, da pri uresni¢evanju svojih pravic
in dolZnosti ter v postopku pred drzavnimi in drugimi organi in organizacijami, ki
opravljajo druzbeno sluzbo, uporablja svoj jezik in pisavo in da ga tisti, ki vodi
postopek, seznani z gradivom in s svojim delom v njegovem jeziku in na nacin, ki
ga doloca zakon, « kar ustreza vsebini 61. ¢lena veljavne ustave RS.

5 Zavedati se je potrebno, da zdaj ne govorimo vec o jezikih narodov in narodnosti
nekdanje Jugoslavije, ampak o jezikih govorcev tako reko¢ od vsepovsod, za
katere je tolmace praktiéno nemogoce zagotoviti.

6 Izvzeta so ustavno doloCena dvojezi¢na podroéja, pa tudi posamezniki, ki so
seveda lahko vecjezicni.
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druge izobrazevalne ustanove (Kobos, Pirih Svetina 2009). Vecina tecajev
je sicer placljivih in moznosti sofinanciranja u¢enja slovens¢ine so bile
do pred nedavnim precej picle in omejene predvsem na tiste, ki se bodisi
profesionalno ukvarjajo s slovens¢ino (npr. Studentje slovenistike in
slavistike) ali pa so po rodu Slovenci oz. njihovi potomci (Stabej, 2004).
Leta 2008 pa je bila sprejeta Uredba o integraciji tujcev (1.1. 2011 je bila
sprejeta Uredba o spremembah in dopolnitvah Uredbe o integraciji tujcev),
ki predvideva moznost do 180-ur brezpla¢nega ucenja slovenskega jezika
vsaj za nekatere kategorije tujcev, ziveCih v Sloveniji.” Drzava pa hkrati
dolocene kategorije tujcev zavezuje k dokazovanju znanja slovenskega
jezika. Tistim tujcem, ki zelijo v skladu z Zakonom o drzavljanstvu in
njegovim ¢lenom o pridobitvi drzavljanstva RS z naturalizacijo® pridobiti
slovensko drzavljanstvo, predpisuje opravljanje izpita iz znanja slovens¢ine
na osnovni ravni oz. zahteva, da kot enega od pogojev za pridobitev
drzavljanstva predlozijo tudi uradno spricevalo o znanju slovenscine na
osnovni ravni.’ Prav tako npr. slovenske univerze od redno vpisanih tujih
Studentov zahtevajo dokazilo o znanju slovens$cine,"” podobno je tudi z

7 Dostop: http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?urlid=200865&stevilka=2821 19.
1. 2011]. Do ucenja slovenskega jezika in seznanjanja s slovensko zgodovino,
kulturo in ustavno ureditvijo so upravicenih drzavljani tretjih drzav, ki v RS
prebivajo na podlagi dovoljenja za stalno prebivanje, ter njihovi druzinski ¢lani, ki
imajo v RS dovoljenje za zacasno prebivanje zaradi zdruzitve druzine, tisti, ki v
RS prebivajo na podlagi dovoljenja za zaCasno prebivanje, tisti, ki so druzinski
¢lani slovenskih drzavljanov ali drzavljanov Evropskega gospodarskega prostora,
ki v RS bivajo na podlagi dovoljenja za prebivanje za druzinskega ¢lana.

8 Dostop: http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?urlid=200724 &stevilka=1211 [20.
1.2011].

9 V skladu s 5. toc¢ko 3. ¢lena Zakona o drzavljanstvu mora prosilec dokazati: »da
obvlada slovenski jezik za potrebe vsakdanjega sporazumevanja, kar dokaze s
spricevalom o uspeSno opravljenem izpitu iz znanja slovensc¢ine na osnovni
ravni.« (prav tam).

10 Univerza v Ljubljani zahteva za vpis v 2. letnik vecine svojih programov dokazilo
oz. spricevalo o znanju slovens¢ine na srednji ravni po programu Slovenscina za tujce,
Univerza v Mariboru zahteva opravljanje internega izpita, ki ga imenujejo izpit iz
slovenskega jezika na srednji zahtevnostni stopnji (dostop: http:/www.ff.uni-mb.si/
studenti/informacije/izpit-iz-slovenskega-jezika-za-tujce.dot [20. 1. 2011], Univerza
na Primorskem pa prav tako interni izpit iz slovens¢ine na srednji ravni (dostop: http://
www.fm-kp.si/Files/Referat/2010-11/razpis-izpitnih-rokov-tujci.pdf) [20. 1. 2011].
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delodajalci, saj veliko zakonov s podroc¢ja delovne zakonodaje kot enega
od pogojev za opravljanje dela dolo¢a tudi znanje slovenskega jezika.
Izpiti se izvajajo na treh teZavnostnih ravneh: osnovni, srednji in visoki na
podlagi programa Slovensc¢ina za tujce, ki je javno veljavni izobraZevalni
program za odrasle za u€enje slovenscine kot neprvega jezika." Pozitiven
rezultat na izpitu iz znanja sloven$¢ine po programu Slovensc¢ina za tujce
daje edini moznost pridobitve uradnega spricevala o znanju slovensc¢ine
kot tujega jezika. V letu 2010 je tovrstne izpite opravljalo okoli 1700
kandidatov, med njimi 82 % na osnovni ravni (med kandidati na teh izpitih
je bila vecina prosilcev za slovensko drzavljanstvo), na srednji ravni je
izpit opravljalo priblizno 6 % kandidatov, na visoki pa 11 %. Od leta
2007 dalje smo vsako leto belezili porast albansko govorecih kandidatov
na izpitih, v letu 2009 jih je bila takih skoraj cetrtina vseh kandidatov
na osnovni ravni, v leto 2010 pa je Stevilo nenadoma upadlo, tako da
jih je bilo zgolj 11 %, poraslo pa je Stevilo bosansko govorecih (Porocila
CSD/TJ). Moznosti za ucenje svojih prvih jezikov imajo govorci jezikov
z obmoc¢ij nekdanje Jugoslavije v Sloveniji bolj malo. Med izbirnimi
predmeti v programu devetletne osnovne Sole je mogoce izbrati srb$¢ino
ali hrvas¢ino in dejansko je v ponudbi posameznih osnovnih Sol mogoce
najti oba. Zakon o osnovni Soli v 10. ¢lenu predvideva, da se za otroke,
katerih materins$¢ina ni slovens$¢ina, organizira dopolnilni pouk njihovega
maternega jezika in kulture v skladu z mednarodnimi pogodbami.”? Od
Solskega leta 2010/11 poteka dvakrat tedensko dopolnilni pouk srbskega

11 Dostop: http://programoteka.acs.si/PDF/slo_za tujce.pdf [20. 1. 2011].

12 Na spletnih straneh MSS (dostop: http://www.mss.gov.si/si/solstvo/mednarodno_
sodelovanje_in_evropske zadeve/mednarodno_sodelovanje/#c776 [20. 1. 2011],
lahko beremo: »V skladu z direktivami Evropske unije in priporo¢ili Sveta Evrope
ter drugih mednarodnih organizacij ter upostevaje eno izmed osnovnih ¢lovekovih
pravic (pravica do ucenja maternega jezika) Ministrstvo za Solstvo in Sport
omogoca izvajanje dopolnilnega pouka maternega jezika in kulture za ucence
migrante in pripadnike novodobnih narodnih skupnosti v Sloveniji. Tako lahko v
Solskem letu 2005/06 ucenci obiskujejo dopolnilni pouk albanskega jezika
(Ljubljana), hrvaskega (Izola, Ljubljana, Maribor), makedonskega (Kranj,
Ljubljana, Jesenice, Nova gorica) in srbskega jezika (Maribor). Prvi¢ pa je v
Solskem letu 2005/06 organiziran dopolnilni pouk nemskega jezika za otroke
migrante iz Nemcije (Ljubljana). Ta pouk je prostovoljen in poteka enkrat na teden
v uéencevem prostem casu.
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jezika na eni od OS v Ljubljani, in sicer v organizaciji srbskega kulturnega
drustva Danilo Kis.

Ker je jezikovna in druzbena integracija priseljencev tako rekoc
»hot potatoes« tema evropske in slovenske politike, ni presenetljivo, da
predstavljajo »prisleki« in »¢efurji« v slovenski druzbi aktualen izziv." Pri
tem je opaziti velik angazma predvsem nevladnih organizacij, hkrati pa je
zaznati zaenkrat tudi Se veliko nepovezanost in neusklajenost pri delovanju,
kar ima za posledico odsotnost u¢inkovitih sistemskih resitev, ki naj bi tudi
na prakti¢ni ravni zagotovile enake moznosti za drugace govorece (npr.
dodatne ure pouka slovens¢ine, moznost ocenjevanja znanja slovens¢ine
kot J2 ipd).

Priznati je treba, da se na tem podrocju dejansko dogaja ogromno.
Ministrstvo za Solstvo in Sport RS ter Zavod za Solstvo in Sport sta najprej
koordinirala nastanek Strategije vkljuCevanja otrok, ucencev in dijakov
migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v RS (maj 2007), na podlagi
katere so bile kasneje narejene Smernice za izobrazevanje otrok tujcev
v vrtcih in Solah (Knez 2008, 2009). 17. 12. 2010 se je z zaklju¢no
konferenco z 180 udelezenci zakljucil projekt Uspesno vkljucevanje otrok,
ucencev in dijakov migrantov v vzgojo in izobrazevanje, financiran s strani
slovenskega Ministrstva za Solstvo in Sport ter Evropskih socialnih skladov,
ki ga je koordiniral Center za sloven$¢ino kot drugi/tuji jezik, delujoc
v okviru Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani."* V okviru projekta
so nastali ucni nacrti za poucevanje slovenscine kot J2 na osnovno- in
srednjeSolski ravni ter razli¢na gradiva, ucbeniki, delovni zvezki in

13 Z naslovom Prisleki in cefurji je M. Stabej (Stabej 2010) naslovil prispevek na
znanstvenem simpoziju Obdobja, novembra 2010 v Ljubljani. Prisleki je sicer
naslov romana L. Kovacica, ¢efurji pa so vzeti iz naslova romana G. Vojnovica,
Cefurji raus; oba romana tematizirata problematiko priseljenstva v Slovenijo,
zanju je znacilna tako jezikovna drugacnost v tematiki kot v obliki (Stabej 2010:
297), obe pa sta hkrati zelo odmevni literarni besedili za literaturo nagrajevanih
avtorjev (L. Kovaci¢ je Kresnika, nagrado za najboljsi roman leta, prejel dvakrat,
1. 1991 in 1. 2004, G. Vojnovi¢ pa 1. 2009 prav za roman Cefurji raus.

14 Dostop: http://www.centerslo.net/I2.asp?L.1 ID=8&L2 ID=94&LANG=slo [20.
1.2011].
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priro¢niki za ucenje slovens¢ine kot J2 predvsem na zaCetni stopnji za
razli¢ne starostne skupine (od predSolskih otrok do dijakov visjih letnikov
srednje Sole). Center za slovenscino pa sodeluje tudi z drugimi ustanovami,
ki so vkljuene v mrezo integracijskih programov. Sodelavci Centra so
sodelovali pri nastanku programa za zacetno integracijo priseljencev, ki ga
je koordiniral Andragoski center Sloveniji, nastajajo ucbeniki in prirocniki
zaucenje slovenscine, ki so ciljno usmerjeni v naslovnike teh integracijskih
programov.

Po drugi strani pa se slovenscina kot tuji jezik (TJ) na razlicnih
ravneh funkcioniranja in rabe pojavlja vsaj v Stirih drzavah, ki so nastale
na podrocju nekdanje Jugoslavije. Nekatere oblike pojavljanja bi lahko
poimenovali ze kar »tradicionalne«, odpirajo pa se tudi nove moznosti
sodelovanja, predvsem ob (finan¢ni) podpori EU pri povezavah ter
sodelovanju z drzavami Zahodnega Balkana na politiénem, gospodarskem
in kulturnem podrocju, kar je v Sloveniji danes prav tako zelo aktualno. S
spremenjeno vlogo Slovenije v teh okvirih se spreminja tudi poloZaj in vloga
slovenS¢ine. Slovensc€ina se v drzavah, ki so nastale na ozemlju nekdanje
Jugoslavije, pojavlja na razlicnih ravneh organiziranosti in za razlicne
ciljne naslovnike. O tradiciji, dolgi vec¢ desetletij bi lahko govorili v zvezi s
pojavljanjem sloveni¢ine na univerzitetni ravni. Studij slovenséine je tako
mogo¢ na univerzah v Beogradu, Skopju in Zagrebu, lektorate oz. moznost
ucenja slovens¢ine na univerzitetni ravni pa poleg tega ponujajo tudi na
univerzah v Novem Sadu in Zadru. Za druge naslovnike pa se pojavlja
slovenscina predvsem v obliki tecajev v razli¢nih drustvih in zdruzenjih,
pogosto na prostovoljni ravni in primarno namenjeno predvsem potomcem
slovenskih izseljencev v teh drzavah. Najpogosteje je tako organiziran
dopolnilni pouk slovenskega jezika oz. kar te€aji sloven$¢ine za odrasle in
otroke. Na straneh ZRSS" zasledimo podatek, da se pouk slovens¢ine na
HrvaSkem odvija (bolj ali manj redno, kadar je zagotovljen uciteljski kader
in so izpolnjeni drugi, predvsem materialni, pogoji) na Reki, v Lovranu,
Cabru, Pulju, Buzetu, Splitu, Dubrovniku in Zagrebu. Na podrocju Bosne
in Hercegovine imajo pouk v Banja Luki, Prijedoru, Sarajevu in Tuzli. V
Srbiji pa v Boru, Beogradu, Kragujevcu, Krusevcu, Leskovcu, NiSu ter

15 Dostop: http://www.zrss.si/slovenscina/dopolnilni_kraj evropa.htm [20. 1.2011].
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na podro¢ju Vojvodine tudi v Gudurici, Novem Sadu, Rumi, Subotici,
Vrscu in Zrenjaninu. V Makedoniji se pouk slovens¢ine odvija v Bitoli in
v Skopju.

Med novimi oblikami sodelovanja lahko v prvi vrsti omenimo vrsto
evropskih projektov, ki omogocajo sodelovanje na akademski ravni tudi
drzavam, ki niso ¢lanice Evropske unije. Tako v navezi med Makedonijo
in Slovenijo (ter drugimi evropskimi partnerji) trenutno poteka Ze Cetrti
projekt TEMPUS, katerega namen je na modelu infrastrukture za ucenje,
poucevanje in certificiranje znanja slovenscine kot neprvega jezika razviti
podobno infrastrukturo na podrocju poucevanja in testiranja makedonskega
jezika.'s

V okvirih projektov bilateralne tehni¢éne pomoci za jezikovno
pripravo drzav Zahodnega Balkana na ¢lanstvo v EU naj bi v organizaciji
slovenskega ministrstva za zunanje zadeve in v izvedbi Centra za
slovenscino kot drugi/tuji jezik ponudili tecaje slovenscine za prevajalce
in uradnike, ki delujejo v razli¢nih sluzbah teh drzav in so na mestih, kjer
bo potrebno prevajanje razlicnih pravnih dokumentov. V ta projekt naj bi
bila tako vklju¢ena Direkcija za evropske integracije Sveta ministrov BIH,
Ministrstvo za evropske integracije republike Crne Gore, Ministrstvo za
zunanje zadeve in evropske integracije Hrvaske, Sekretariat za evropske
zadeve republike Makedonije in Urad za evropsko integracijo Vlade
republike Srbije.

Za slovenS¢ino kot J1, J2 in TJ bi lahko rekli, da je Se kako prisotna
na podroc¢jih nekdanje Jugoslavije. Nekaj oblik njenega pojavljanja je
popolnoma tradicionalnih, ob njih pa se pojavljajo nove moznosti in z
njimi povezani novi izzivi. To pa sloven$¢ini na teh obmocjih daje tudi
drugacne vloge in omogoca drugacen status.

16 Glavni partner in tudi koordinator projekta je Filoloska fakulteta Blaze Koneski
Univerze sv. Cirila in Metoda v Skopju.
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SLOVENE LANGUAGE - ITS PRESENCE
AND ACTUALITY IN FORMER YUGOSLAYV STATES

Summary

Slovenian as a foreign language exists nowadays in a variety of forms present in
Slovenia as well as in other states, successors of the former Yugoslav republics. Different
activities in the field of Slovenian as a foreign language will be discussed, and among
them especially research, learning, teaching and certifying activities, as well as various
infrastructure supporting the development of this part of Slovenian studies. Relevant
international projects which make strong connections and create new and better quality
relations among speakers of different languages, languages themselves, as well as
intercultural relations and institutional connections will be highlighted and elaborated in
this paper.
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MOTIVATION TO LEARN A FOREIGN LANGUAGE:
THE CASE OF MACEDONIA

Summary

Motivation is an individual difference that affects Second Language Acquisition.
Motivation is a factor that makes people decide to do something, how long they are
willing to sustain the activity, and how hard they are going to pursue it (Dérney and
Skehan, 2005).

Results indicate that SEEU students in Macedonia are instrumentally motivated
to learn English as a foreign language. Other findings show that female students are
more motivated to learn English, although the correlation between gender, attitudes and
motivation is not so significant in their levels of achievement in English classes.

This study is relevant for EFL environment and its results will serve to both
English teachers and students in Macedonia.

Key words: Second Language Acquisition, motivation, age, integrative,
instrumental, gender

1. Introduction
1.1. The status of English in Macedonia

The English language is one of the most important foreign languages
learnt in Macedonia and its role is prominent, since it is used as a link
language throughout the world. In the country, there are many private
schools, colleges, universities, even kindergartens which use English as
a language of instruction. The schools are very-well equipped with the
material needed to teach English and English has been taught in primary
schools from the third grade for several years. However, starting from the
last year, 2007, it is a required subject from the first grade where students
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attend two classes a week. The traditional textbooks have been changed
and students are provided with more modern books which include pictures
and focus on language skills. The same situation exists in high schools
where students attend two to four English classes a week. However, the
number of students in classes is 30-40 and this is still an issue that should
be resolved in the near future.

More and more English teachers are being trained in modern methods
of English teaching and attend local and international conferences.
Old teaching methods are rapidly being replaced with modern ones.
Unfortunately, the curricula are determined by the Ministry of Education
without consulting English teachers and students. However, this is not
true for universities where the teachers design curricula based on the
students’ needs and interests. Furthermore, the students are encouraged
by their parents to learn English for future opportunities. They know
that their children should be able to read the most up-to-date literature
in English, understand the news on English TV channels and attend the
many lectures given by guest professors in English. English has become a
tool of communication for every guest coming to Macedonia for different
purposes and in the many conferences that are conducted in English.

There are four state universities in Macedonia and a number of private
universities among which the leading one is the South East European
University, where the present study is done. It is located in Tetova and it has
around 7000 students. The students are of different nationalities Albanian,
Macedonian, Turkish, Greeks, etc. The students have different motives for
learning English but most of them learn it for their future careers.

2. Motivation and SLA

Language acquisition is the process by which the learners learn
any foreign language which involves natural acquisition or picking up a
second language through exposure. Nevertheless, language learning is the
process by which the learners learn a foreign language through classroom
instruction. Language acquisition or language learning differs among
individuals and there are many predicators that determine the second
language learning success. Many people believe that young learners acquire
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a second language more successfully than adult learners. Adult learners are
better in learning grammar (syntax and morphology) because they analyze
the structure and are likely to make fewer mistakes than young learners.
Young learners, on the other hand, are better in pronunciation and learning
words more quickly but they are not able to analyze grammar structures.
Generally, it is believed that motivation and age are the most important
factors that influence learning a second language.

Motivation is a very complex phenomenon which can result from
learning and also cause learning. Many studies have shown that the most
succesful learners are those who are more motivated to learn a language.
Ellis (2009:75) points out that “motivation involves the attitudes and
affective states that influence the degree of effort that learners put into
learning an L2”. Two types of motivation embrace integrative and
instrumental motivation. Instrumental motivation is a tool to meet the
requirements at school, for example, studying for an exam while the
integrative motivation exists when the students admire the target culture
of an L2 group and want to identify with it. According to Neimal et.al.
(1978) the most successful learners are not necesarily those who pick up
language very easily, but those who display certain typical characteristics,
most of them clearly associated with motivation. They include positive
task orientation, ego involevemnt, need for achievement, high aspirations,
goal orientation, persevance and tolerance of ambiguity.

3. Instrumental & Integrative Motivation

The instrumental motivation is understood as a means to meet
the requirements at school, for example studying for an exam. This is
generally characterized by the desire to obtain something practical or
concrete from the study of a second language (Hudson 2000). On the other
hand, when someone becomes a resident in a new community that uses the
target language in its social interactions, integrative motivation is a key
component in assisting the learner to develop some level of proficiency
in that language (Norris-Holt 2001:2). Both these types of motivation are
considered to be essential elements of success. It is a well-known fact that
students who like people speaking a certain language and admire their
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culture are highly motivated to learn that language. Brown (2000) makes the
point that both integrative and instrumental motivations are not necessarily
mutually exclusive. Learners rarely select one form of motivation when
learning a second language, but rather combine both orientations. He cites
the example of international students residing in the United States, learning
English for academic purposes while at the same time wishing to become
integrated with the people and culture of the country.

Gardner (2005) believes that integration, instrumentality, language
anxiety and attitude toward language are directly linked to the language
achievement- proficiency, but they still have an important impact on the
overall process. All these variables are considered personal variables
which affect motivation for learning foreign languages a lot.

Picture 1: The Socio-educational Model (Modified from Gardner 2005:6)

As Dorney (2001: 116) points out “teacher skills in motivating
learners should be seen as central to teaching effectiveness”. Thus, it
remains to English language teachers to guide their students and to offer
them a set of techniques and provide an interesting learning environment
in order to increase student motivation.
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4. Research Methodology

The main purpose of this study is to examine instrumental and
integrative motivation influencing student’s academic performance in
Macedonia, to identify all the necessary items of second language learning
motivation for learners in Macedonia, and if the student gender affects
student motivation to learn English. The present study aims at answering
the following questions:

1. Are SEEU students instrumentally or integratively motivated to

learn foreign languages?

2. How does gender difference atfect SEEU students’ motivation to

learn?

3. What is the most frequent reason why students learn L2?

5. Participants

Forty students (twenty female and twenty male students) took part
in this study. This study employed a mixed qualitative, quantitative and
comparative research approaches in order to provide more detailed results
drawn from the study. A sample was chosen randomly from the total of
200 hundred students who take up language courses at the Language
Centre, SEEU. The Language Centre provides language courses from
Level 1 to Level 4 and Academic English to all students at the University.
They take 2-8 English classes a week according to their proficiency
level. These courses are offered as core courses to the Faculty of Law,
Faculty of Business Administration, Faculty of Public Administration and
Political Sciences, Faculty of Contemporary Sciences and Technologies
and Faculty of Languages, Cultures and Communication. According to
the university three-year study cycle, all the students are required to take
minimum two semesters of BSE. Classes meet from two to eight hours per
week, with the lower levels receiving the most hours of instruction. Each
level comprises a full semester of instruction. Instruction is designed to
take students from Common European Framework (CEF) levels A1 to C1
of English language proficiency.
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6. Procedures

The participants were first asked to write down their background
information including their age, gender, proficiency level and their major.
The second study instrument was a motivation questionnaire and the
participants were asked to indicate if they strongly agree, agree, neutral,
disagree and strongly disagree on the questionnaire items.

The third study instrument was an attitude survey where the
participants expressed their opinions regarding the learning of English.
The data collected will be presented, analyzed and compared in detail.

7. Study results

The results of the data from the student questionnaire (see Appendix
1) reported by SEEU students talking English language courses in the
2010-2011 academic years are presented in two sections. The first section
deals with the personal and background information gathered from the
students’ responses to the first part of the questionnaire including name,
nationality, L1, age, gender, languages known, and students self reported
English-language proficiency.

The second section presents the students’ responses to the ten items
motivation questionnaire. It presents the students’ perceptions about their
motivation in learning English.

8. Background questionnaire

There were 40 students involved in the study out of which 20 male
and 20 female students. Their age ranges from 18- 23 and they have
different levels of proficiency, L1, L2, L3 and L4. Six students study
Public Administration, five of them study Business Administration, eight
of them study Law, eleven study Computer Sciences and ten of them study
Languages. They all take English courses at the Language Centre. The
participants’ data were collected through the background questionnaire
and are presented in Table 1.
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Student age | Proficiency level |Major

4-18 10- Level 2 6 — Public Administration

13-19 14- Level 3 5- Business Administration

11- 20 12-Level 4 8- Law

10- 22 4-Level 1 11- Computer Sciences

2-23 0-Level 5 10-  Languages, Cultures and
Communications

Table 1: Participants’ Background
9. Questionnaire results

Regarding the data obtained from the second part of the questionnaire
with the five levels of agreement “Strongly disagree”, “Disagree”,
“Neutral”, “Agree”, and “Strongly agree” for the 10 items, the frequencies
and percentages of students’ responses are presented to determine the
female and male motivation. It aims at discovering gender differences in
learning English.

9. 1. Female responses

Table 3 shows the female responses regarding their instrumental and
integrative motivation. Regarding question 1, ‘Studying English can be
important to me because it will allow me to be more at ease with other
people who speak English’ 35% of the participants strongly agree, 25%
agree, 20% are neutral, 15% disagree and 5% strongly disagree.

Regarding question 2 ‘Studying English can be important for me
because it will allow me to meet and converse with more and various
people’ 28% of the participants strongly agree, 22% agree, 27% are neutral,
21% disagree and 2% strongly disagree.

Regarding question 3, ‘Studying English can be important for me
because it will enable me to better understand and appreciate British art
and literature’, 19% of the participants strongly agree, 20% agree, 21%
are neutral, 22% disagree and 18% strongly disagree.

Regarding question 4,°Studying English can be important for me
because I will be able to participate more freely in the activities of other
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cultural groups’, 12% of the participants strongly agree, 19% agree, 35%
are neutral, 14% disagree and 20% strongly disagree.

Regarding question 5, *Studying English can be important for me
because I’ll need it for my future career’, 70% of the participants strongly
agree, 14% agree, 6% are neutral, 5% disagree and 5% strongly disagree.

Regarding question 6, ‘Studying English can be important for me
because it will make me a more knowledgeable person’, 45% of the
participants strongly agree, 11% agree, 11% are neutral, 13% disagree
and 10% strongly disagree.

Regarding question 7, ‘Studying English can be important for me
because I think it will someday be useful in getting a good job’, 68% of
the participants strongly agree, 8% agree, 4% are neutral, 12% disagree
and 8% strongly disagree.

Regarding question 8, ‘Studying English can be important for me
because other people will respect me more if I have knowledge of a foreign
language’, 35% of the participants strongly agree, 14% agree, 11% are
neutral, 14% disagree and 16% strongly disagree.

Regarding question 9, ‘Studying English can be important for me
because it will become natural to me’, 18% of the participants strongly
agree, 14% agree, 25% are neutral, 25% disagree and 18% strongly
disagree.

Finally, regarding question 10 ‘Studying English helps me understand
the news in English ¢, 20% of the participants strongly agree, 23 agree, 9%
are neutral, 14% disagree and 34 % strongly disagree.
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Items

Strongly
disagree

Disagree

Neutral

Agree

Strongly
Agree

1.Studying English can be important
to me because it will allow me to be
more at ease with other people who
speak English.

5%

15%

20%

25%

35%

2.Studying English can be important
for me because it will allow me to
meet and converse with more and
varied people.

2%

21%

27%

22%

28%

3.Studying English can be important
for me because it will enable me to
better understand and appreciate
British art and literature.

18%

22%

21%

20%

19%

4.Studying English can be important
for me because I will be able to
participate more freely in the
activities of other cultural groups

20%

14%

35%

19%

12%

5.Studying English can be important
for me because I'll need it for my
future career.

5%

5%

6%

14%

70%

6.Studying English can be important
for me because it will make me a
more knowledgeable person.

10%

13%

11%

11%

45%

7.Studying English can be important
for me because I think it will
someday be useful in getting a good
job.

8%

12%

4%

8%

68%

8.Studying English can be important
for me because other people will
respect me more if [ have knowledge
of a foreign language.

16%

14%

11%

14%

35%

9.Studying English can be important
for me because that it will become
natural to me

18%

25%

25%

14%

18%

10.Studying English helps me
understand news in English

34%

14%

9%

23%

20%

Table 2: Female response to a motivation questionnaire
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It seems that the female participants are more instrumentally
motivated to learn English because two largest categories of 70% and 68%
are connected to the students desire to learn English for their future careers
and to get a better job.

9.2. Male responses

Table 4 represents the results of male responses to the motivation
questionnaire.

Strongly Strongly
disagree Agree
1.Studying English can be important to me | 10% 25% 10% 19% [36%
because it will allow me to be more at ease
with other people who speak English.
2.Studying English can be important for|18% 21% 13%  [35% |13%
me because it will allow me to meet and
converse with more and varied people.
3.Studying English can be important|30% 13% 15% 19% [23%
for me because it will enable me
to better understand and appreciate
British art and literature.

4.Studying English can be important|13% 34% 13% 18% [22%
for me because I will be able to
participate more freely in the activities
of other cultural groups

5.Studying English can be important for me | 10% 10% 3% 20%  |67%
because I'll need it for my future career.

Items Disagree | Neutral | Agree

6.Studying English can be important|20% 9% 11% |20% |40%
for me because it will make me a more

knowledgeable person.

7.Studying English can be important|8% 12% 6% 25% |55%

for me because I think it will someday
be useful in getting a good job.
8.Studying English can be important|20% 22% 10% 19% [29%
for me because other people will
respect me more if I have knowledge
of a foreign language.

9.Studying English can be important for me|21% 27% 20% 20% | 12%
because that it will become natural to me
10.Studying  English  helps  me|10% 25% 20% |127% |[18%
understand news in English

Table 3: Male response to a motivation questionnaire
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If we compare the results from both genders, male and female, there
is no significant difference because they all want to learn English for their
future careers and their job. As it is seen, between male and female, the
females do not hold more/less positive attitudes towards English learning.
Nearly in all the items, both males and females have had nearly the same
opinion. The data suggest that they do not really have different male /
female attitudes in learning a FL/SL — English. There is a slight difference
in the lowest item scored , where females have in item 5 “Studying
English can be important for me because I’ll need it for my future career. ”
, - with 70 %, while males 67%.

However, the most dominant (female) motivation is 68% within the
item 7 ‘Studying English can be important for me because I think it will
someday be useful in getting a good job’ whereas male motivation is 55%.
Overall, the gender does not play a significant role in students’ motivation
and all participants are instrumentally motivated to learn English at SEEU.
These results are to some extent similar to the results obtained from the
Canadian students and done by Dorney (1990). The participants of this
study felt a need to learn English for their achievement, that is, to pass
their exams.

10.1. Attitude survey
The second study instrument was the attitude questionnaire (see

Appendix 2) . The data collected show that participants hold very positive
attitude towards learning English and they are presented in Figure 1.
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Picture 2: Respondents’ attitudes toward learning English

The data from Figure 2 show that the students’ attitudes toward
learning English are very positive. Neither those negative nor positive
answers make any big difference in their answers. In terms of students’
attitudes towards English as a foreign language in Macedonia, the subjects
show a very positive opinion about the target language. The data from the
above tables suggest that students have highly positive attitudes toward
English as a subject. The highest score was for the statement ‘Learning
English may be important to my goals’ and this shows that participants
have changed their attitude towards English and they believe that it can
help them achieve their goals in life. On the other hand, the lowest score
is for statement ‘I think I am a very good language learner’, showing that
students do not hold a very positive attitude towards themselves. In one
way this can be positive because it may make them work harder.

10. Conclusion
This paper offers an important perspective since it analyses the types
of motivation among SEEU students. It reveals very useful information

in terms of instrumental and integrative motivation as well as gender
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differences in learning English as a foreign language in Macedonia. Another
important issue was the student’s attitude towards learning English and
it is known that students’ perceptions about a foreign language and its
culture are very important. In fact, students’ attitudes towards the course
they take are crucial to their success. As a consequence, the possession of
knowledge of what students think about these issues can help to improve
the quality of the English language teaching/learning process.

After the analysis of the data, this paper provides some conclusions:

* no significant difference because all participants want to learn

English for their future careers and for their job. The females
do not hold more/less positive attitudes toward English learning.
Nearly in all the items, both male and female participants have
had nearly the same opinion.

» future careers and the participants, both males and females,

believe that English may be important to their goals.

* learning English which in one way can be considered positive

because it will make them work harder.

This study demonstrates that affective factors play an important
role in second language learning of the English language and these new
findings can help to improve the motivation of students in Macedonia for
learning English.

Appendix 1

Background questionnaire

Family name First name

Main language:

Female/male:

Languages proficiency:

Major in:

How would you rate your overall English proficiency? Excellent
good poor
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Appendix 2
Attitude questionnaire

Please, circle the answer that implies to you. Thank you very much.

1) It is important to be able to speak two and more languages

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

2) If you speak English people will value you more

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

3) I will always feel more myself in my first language than any other
language

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

4) Learning English may be important to my goals

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

5) I think I am a very good language learner

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

6) I think learning English can help me a lot in travelling around the
world

Strongly disagree Disagree Neutral Agree Strongly agree

Appendix 3

Survey Questionnaire: Below are a number of statements with
which some people agree and others disagree. There are no right or wrong
answers since many people have different opinions. I would like to ask you
to indicate your opinion about each statement by ticking the boxes below
which best indicates the extent to which you disagree or agree with that
statement. Thank you very much.
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Items

Strongly
disagree

Disagree

Neutral

Agree

Strongly
Agree

Studying English can be important
to me because it will allow me to be
more at ease with other people who
speak English.

Studying English can be important
for me because it will allow me to
meet and converse with more and
varied people.

Studying English can be important
for me because it will enable me
to better understand and appreciate
British art and literature.

Studying English can be important
for me because 1 will be able to
participate more freely in the
activities of other cultural groups

Studying English can be important
for me because I’ll need it for my
future career.

Studying English can be important
for me because it will make me a
more knowledgeable person.

Studying English can be important
for me because I think it will
someday be useful in getting a good
job.

Studying English can be important
for me because other people will
respect me more if | have knowledge
of a foreign language.

can be important for me because
that it will become natural to me

Studying English help me understand
news in English
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Summary

This article investigates the types of motivation, integrative and instrumental
motivation, which influence the SEEU students. The results from the data collection show
that the students are more instrumentally motivated to learn English and they believe
that it is very important for their future career. The findings will support and help fulfill
teachers’ goals in a more detailed way, demonstrate how to enhance students’ motivation
and how to use the most important strategies for language teaching.

This article tries to find gaps or openings which can direct us as teachers to obvious
directions for improvement or further development of SLA, and ease student’s way of
learning.
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FAKTORI MOTIVACIJE NASTAVNIKA STRANIH JEZIKA
ZA RAD U OSNOVNOM I SREDNJOSKOLSKOM
OBRAZOVNOM SISTEMU

Sazetak

S obzirom na to da u skorije vreme veci broj istrazivanja ukazuje na primetan
pad motivisanosti u¢enika osnovnih i srednjih Skola za ucenje stranih jezika, postavlja
se pitanje da li i u kojoj meri sam nastavni kadar oseca posledice toga, da li ima udela
u tome i na koji nacin se ovaj problem, s druge strane, reflektuje na nastavnu praksu.
Rad ima za cilj da u formi upitnika istrazi ovaj aktuelni fenomen, te da utvrdi koji su
moguci faktori toga. Istovremeno autori zele da ukazu na stepen otvorenosti nastavnika
ka novijim glotodidakti¢kim pristupima i moguéi znacaj njihove primene u praksi.

Kljuéne redi: glotodidaktika, nastava stranih jezika, motivacija nastavnika

1. Uvod

Motivisanost nastavnika uopste, kao i istrazivanja vezana za
psiholoske i ostale varijable koje uti¢u na njihovu opredeljenost za rad
u prosveti, zanemarena su tema u empirijskim istrazivanjima. Motivisati
ucenike 1 odrzavati njihovu radnu motivaciju na optimalnom nivou zahteva
velika zalaganja nastavnika i od ogromnog je znacaja u nastavnom procesu.
Ipak, motivacija za ucenje ne zavisi svakako samo od Skole i nastavnog
procesa ve¢ i1 od izvesnih sociokulturnih, psiholoskih i porodi¢nih faktora,
koji su svojstveni svakom uceniku ponaosob. Samim tim, s obzirom upravo
na paznju koja se posvecuje motivisanosti uc¢enika, zacudujuca je ¢injenica
da se o uslovima, delovanju i procesima motivacije samih nastavnika
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veoma malo zna, kao 1 o vezi razli¢itih aspekata nastave i ucenja, odnosno
motivacije u€enika, studenata i ostalih Cinilaca obrazovnog sistema.

Fenomen motivacije od izuzetne je vaznosti za tokove 1 ishode
nastave 1 moZze uticati na delovanje drugih faktora koji su u nastavnom
procesu neizostavni. Pod temom motivacije nastavnika podrazumevaju se
odredeni motivacioni procesi u samom izvodenju nastave i ovoj temi moze
se pristupiti sa ciljem utvrdivanja motiva koji stoje u pozadini odabira najpre
studija, a kasnije tog zvanja i u nau¢nom smislu (upor. Miiller, Andreitz &
Palek¢i¢ 2008: 40). Nekada je mnostvo faktora koji utiCu na motivaciju
nastavnika tesko identifikovati i teorijski definisati. Zato je ona vrlo Cesto
,heuhvatljiva® u nastavnom procesu, samim tim $to je njenu dinami¢nost,
korelativnost s drugim faktorima i sveobuhvatnost tesko pratiti.

Profesionalni razvoj nastavnika trebalo bi da je sustinska komponenta
njihove kontinuirane efektivnosti i zadovoljstva pozivom koji su odabrali
(upor. Harvey, 2005: 3). Uzimajué¢i u obzir da motivacija ukljucuje
energiju i volju za ucenjem, efektivnim radom i dostizanjem potencijala
eksterni faktori motivacije nastavnika cesto zavise od faze karijere u
kojoj se nastavnici nalaze u datom trenutku (upor. Scribner, 1999: 248).
Istrazivanja su pokazala da nastavnici imaju razlicite stavove 1 pristupe,
kao 1 nivoe znanja i veStina koji variraju tokom njihove karijere, te se tako
izdvajaju tri faze kroz koje oni i prolaze (upor. Lynn 2002: 186). Rana faza
se obi¢no odnosi na prvih pet godina rada u prosveti i predstavlja period
prilagodavanja, pojasnjavanja i ovladavanja vestinama poducavanja (upor.
Harvey, 2005: 4). Tokom srednje faze, koja obuhvata period od Seste do
15. godine nastavnici ¢esto unose raznovrsnost u vidu nastavnih metoda i
istrazuju nove pristupe sa ciljem povecanja efikasnosti u nastavi. Oni tada
uvode inovativne nastavne materijale, sprovode eksperimente primenom
razli¢itih strategija poducavanja i usvajanja gradiva i slicno. Samim
tim, ,,veoma Cesto ti novi pristupi direktno uti¢u na njihovu motivaciju i
autostimulaciju, s obzirom na to da upravo u toj fazi rada u nastavi (uzrasta
od 32 do 45 godina) dolazi do izvesne stagnacije 1 preispitivanja odluke
da ostanu u nastavi® (Huberman, 1989, u: Harvey, 2005: 4). U kasnijoj
fazi nastavnici postaju prili€no negativni prema bilo kakvim promenama
u obrazovnom sistemu, iako upravo u tom periodu njihove ambicije po
pitanju karijere postaju izraZenije nego ranije.
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»docijalni status ucenika, njihov uzrast, veli¢ina odeljenja i nivo
postignuc¢a ucenika mogu imati sustinsku ulogu u efikasnosti nastavnika“
(Raudenbush, Rowan & Cheong, 1992: 480). Sa druge strane moze
se govoriti o razlici u efikasnosti u zavisnosti od prirode predmeta koji
se predaje, organizacije predavanja, pola nastavnika i iskustva u datoj
oblasti. (upor. Somech & Drach-Zahavy 2000: 650). Nastavnici sa veCom
efikasnosti stoga sebi postavljaju viSe norme, samim tim 1 odredene viSe
ciljeve. Oni su viSe okrenuti svojim postupcima na koje mogu da uticu
nego na spoljne faktore koji su van njihove kontrole. Smatraju svoje
ucenike sposobnim 1 ulaZzu znacajan trud u poboljSanje rezultata slabijih
ucenika. Visoka efikasnost nastavnika podrazumeva i vece izazove kao 1
teze nastavne metode, poput rada u manjim grupama i primene aktivnih
metoda (upor: Somech & Drach-Zahavy 2000: 751).

2. Teorijske osnove i dosadasSnja istraZivanja

Jedan od prvih radova koji je pruzio empirijske nalaze o motivaciji
nastavnikarealizovan je na Fakultetu Alpen-Adriau Klagenfurtu (Austrija).
Istrazivani su uslovi 1 uticaji na motivaciju nastavnika, a kao teorijski
temelj studije posluzila je teorija samoodredenja Deci 1 Ryana (upor.
Miiller, Andreitz & Palek¢i¢ 2008: 40) koja polazi od toga da motivacija
zavisi od zadovoljenja temeljnih psiholoSkih potreba za autonomijom,
kompetencijom i socijalnom vezanoS¢u. Rezultati ovog istrazivanja tako
ukazuju na povezanost izmedu razli¢itih institucionalnih okvira (npr. u
samoj Skoli), licne motivacije nastavnika, motivisanosti ucenika za rad,
kao 1 realnih uslova u nastavi. Sa druge strane, kombinovanjem popisa
znanja 1 veStina koje su nastavnici istakli kao vazne za rad u reformisanoj
osnovnoj Skoli, 1 onih koje je napravila grupa eksperata Evropske komisije,
definisano je viSe oblasti nastavni¢kih kompetencija, od kojih su posebno
znacajne: (1) dobro didakticko 1 metodi€ko znanje koje bi nastavnicima
omogucilo planiranje 1 organizovanje nekakvog optimalnog i motivisuceg
okruzenja za ucenje sa ciljem podsticanja i olakSavanja procesa u¢enja kod
ucenika; (2) osposobljenost za timski rad, te saradnja s drugim nastavnicima
1 stru¢nim saradnicima koji ucestvuju u vaspitno-obrazovnom procesu;
(3) drugacija uloga nastavnika u razredu (nastavnik kao mentor koji
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organizuje samostalan i1 timski rad ucenika), a koja zahteva vise znanja iz
oblasti komunikacija i organizacije; (4) znanja iz podrucja psihologije koja
omogucavaju upoznavanje ucenika, njihovih karakteristika 1 posebnosti,
kao 1 ciljano motivisanje, prilagodavanje 1 podsticanje procesa ucenja;
(5) osposobljavanje ucenika za permanentno ucenje u drusStvu znanja
(,,uciti ih kako uciti®); (6) razvijanje vlastite profesionalnosti: odgovorno
usmeravanje vlastitog profesionalnog razvoja u procesu ucenja (upor.
Mutual learning [...], 2002/2003).

U literaturi se, medutim, ¢esto navodi i teorija motivacije Frederika
Herzberga (upor. Duttweiler, 1986: 372), izvedena nakon intervjuisanja
200 inzinjera 1 racunovoda u oblasti Pitsburga. Herzberg, na osnovu toga,
zakljucuje da su motivisanost u poslu 1 nezadovoljstvo rezultat ,,potreba“
koje spadaju u dve sustinski razli¢ite kategorije 1 uticu na ponasanje na
razli¢it nacin — nezadovoljstvo poslom bilo je uslovljeno uslovima radnog
okruzenja (tzv. higijenski faktori); sa druge strane, kada su ispitanici bili
motivisani da daju bolje rezultate, radili su to pod dejstvom faktora koji su
direktno vezani za radne uslove.

3. Motivisanost nastavnika stranih jezika u Republici Srbiji:
prikaz sprovedenog istrazivanja — forma, hipoteze, ciljevi

I pored teorijsko-empirijskih razmatranja i mnogobrojnih instrukcija
sa pozicije glotodidaktike, postavlja se pitanje ko koga treba da motivise
u motivacionom procesu: roditelj dete, nastavnik ucenika ili ucenik
nastavnika? U istrazivanju koje ¢e u nastavku biti predstavljeno postavlja
se, izmedu ostalog, 1 pitanje Sta je ,,idealan* nastavnik i koje su njegove
osnovne karakteristike? Kao jedno od glediSta moze se uzeti i ono koje
zastupa Paul Ausubel (Ivie, 1998: 267), kada kaze da odlike li¢nosti
nastavnika nisu uvek u korelaciji sa njegovim ucincima. Dva glavna
izuzetka od generalizacije su toplina i razumevanje sa jedne strane, i teznja
za stimulacijom 1 kreativnoS$¢u sa druge strane.

Istrazivanje o kojem je ovde re¢ sprovedeno je u formi ankete koja
je po karakteru bila anonimna i njena distribucija usledila je elektronski,
na taj nacin $to je link ka anketnom formularu sukcesivno prosledivan na
adrese nastavnika, dobijene od razlicitih relevantnih institucija (udruzenja,
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grupa, asocijacija, Skola i sl.). Treba napomenuti da prilikom popunjavanja
ankete ni u jednom momentu nije zahtevano ostavljanje bilo kakvih licnih
podataka nastavnika, te je jedni ,.trag® bila IP adresa servera sa kojeg je
nastavnik pristupao. Ti podaci, medutim, nisu mogli ni na koji nacin da se
iskoriste za identifikovanje pojedina¢nih korisnika. Od osnovnih podataka
ispitanika (pitanja 1-4) zahtevano je da se navede uzrast kome nastavnik
predaje (da li je to osnovnoskolski uzrast od 1. do 4, od 5. do 8. razreda ili
srednja Skola), naziv ustanove u kojoj radi je pri tom bio fakultativan, da li
je Skola jedino mesto na kome radi (gotovo 80% je odgovorilo potvrdno)
1 ako nije, u kojim domenima je bio ili je 1 dalje angazovan. Odgovori u
ovom segmentu vec¢inom su bili u Sirem smislu vezani za filolosku struku,
odnosno ukoliko nije navedena prosveta, obi¢no su navodeni poslovi
prevodilastva, sudskog tumaca 1, skoro konsekventno drzanje privatnih
Casova.

Uzrastkojem predajete
® osnovna gkola (I-IV
razred) 10,6 %

osnovna ikola (V-
VIII razred) 58.8%

m srednjaskola 30,6%

Slika 1.

Pitanja 5-7 usmerena su utvrdivanju stepena motivacija sa razlicitih
aspekata, koji ¢e biti detaljnije opisani u nastavku rada. Poslednje,
osmo pitanje bilo je otvorenog tipa i odnosilo se na liéne motive za rad
u obrazovnom sistemu. IstraZivanjem su bili obuhvacéeni nastavnici svih
stranih jezika u nasem obrazovnom sistemu (engleskog, nemackog,
francuskog, ruskog, italijanskog i1 Spanskog). S obzirom na to da je za
celokupno istrazivanje bio odreden vremenski okvir od 45 dana, autori
su ispitanicima na raspolaganje stavili ukupno 30 dana (Sto je stajalo u
propratnom pismu uz link ka anketi). Anketa je na taj nacin prosledena na
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ukupno 500 adresa nastavnika Sirom Srbije, a tokom 30 dana aktivnosti
linka, ukupno 160 osoba popunilo je anketu, $to je samim tim Cinilo 1
korpus istrazivanja.

Ciljevi definisani ovim istrazivanjem su bili: (1) utvrditi faktore koji
u najvec¢oj meri uti¢u na motivaciju, odnosno nastavnu praksu stru¢nog
kadra u okviru skolskog sistema Republike Srbije; (2) definisati 1 proceniti
profil ,,idealnog* nastavnika stranih jezika; te (3) ustanoviti razloge za izbor
prosvete kao zanimanja. Treba naglasiti da autore, prilikom formiranja
ankete, nije interesovalo godiSte nastavnika, njithov pol 1 radni staz, jer
je smatrano da su za ovo istrazivanje ti podaci irelevantni. Cilj je bio, pre
svega, utvrditi ¢inioci 1 faktore koji uti¢u na motivisanost za rad.

4. Rezultati istraZivanja: stav o pozivu i ,,idealni® nastavnik

Prva oblast (pitanje 5) usmerena na utvrdivanje stepena motivisanosti
nastavnika za rad u prosveti 1 njihov li¢ni osecaj kada je u pitanju stav
okoline 1 druStva prema njihovom pozivu, data je sa mogucénoscu
stepenovanog ocenjivanja od 1 do 5. Ponudeno je ukupno 10 iskaza za
koje su autori smatrali da reprezentuju nastavnu svakodnevnicu. Tako sa
maksimalnom ocenom 58,13% ispitanika ocenjuje iskaz ,,Rad u prosveti
sa decom pri¢injava mi zadovoljstvo*. Kada je re¢ o sigurnosti koju pruza
rad u institucionalnom obrazovnom sistemu, najveci postotak (29,38%)
ocenjuje ovaj iskaz srednjom ocenom 3. Sa druge strane, svega 6,25%
nastavnika smatra da se njihove kompetencije adekvatno vrednuju — Sto
dovodi do ukupne ocene 2,88. Sli¢nu ocenu dobio je 1 iskaz o vrednovanju
angazmana — 2,78. Kada je re€ o plati, njom je zadovoljno svega 0,36%
ispitanih, a nezadovoljno, 36,88%. U odgovorima koji se ticu kvaliteta
radnog ambijenta, u velikoj meri prevladuje negativan stav, Sto dovodi do
prosecne ocene od 2,44. Uz to, udzbenicki kompleti 1 didakticki materijali
koje ispitani nastavnici koriste u nastavi dobijaju ukupnu ocenu 3,79.
Poslednja dva iskaza odnosila su se na odnos izmedu ucenika 1 nastavnika
—te 30,63% ispitanika ovo ocenjuje sa 4 (prosecna ocena 3,39). Na pitanje
da 1i odnos prema nastavi zavisi od discipline u odeljenju, nastavnici u
najviSem procentu odgovaraju ocenom 4 (31,88%). Evo detaljnijeg
pregleda:
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1 2 3 4 5 skor

21 42 93  |439/5
(13.13%) [ (26.25%) | (58.13%) |(87.80%)

Rad u prosveti sa
decom pri¢injava mi|l (0.63%)|3 (1.88%)
zadovoljstvo.

Zadovoljan/na
sam kvalitetom

. . . o o 32 67 43 3.79/5
E:nfpl;;: e kof O/JI /2 9 (5:63%) 19 (3-63%)| 16 00%) | (41.88%) | (26.88%) |(75.80%)
trenutno koristim.

Rad u
institucionalnom
obrazovnom sistemu 14 21 47 37 41 344/5

daje mi posebnu| (8.75%) |(13.13%) | (29.38%) |(23.13%) | (25.63%) |(68.80%)
sigurnost u smislu

stalnog zaposlenja.
Na moj rad utice

odnos odeljenja /

ucenika prema meni.
Moj odnos prema

nastavi zavisi od
discipline u odeljenju.
Moj  predmet se
u obrazovnom 19 43 41 36 21 298/5
sistemu vrednuje na|(11.88%) | (26.88%) | (25.63%) | (22.50%) | (13.13%) [(59.60%)
odgovarajuéi nadin.

13 21 47 49 30 [3.39/5
(8.13%) | (13.13%) | (29.38%) | (30.63%) | (18.75%) |(67.80%)

22 26 41 51 20 |3.13/5
(13.75%) | (16.25%) | (25.63%) | (31.88%) | (12.50%) |(62.60%)

Moje kompetencije se 22 33 58 37 10 2.88/5
adekvatno vrednuju. |(13.75%) | (20.63%) | (36.25%) |(23.13%) | (6.25%) [(57.60%)
Moj rad i angaZman 24 . 40 . 50 . 39 17 @38%) 2.78 /05
se adekvatno tretiraju. | (15.00%) | (25.00%) | (31.25%) |(24.38%) (55.60%)
Zadovoljan/na  sam

ambjenta (Gkola] 30 | S |38 | 2T (o | 2040

d 0 0 0 0 0 ® 0

uGionica,  tehnicka (22.50%) | (33.75%) | (23.75%) [(16.88%) (48.80%)
opremljenost).

Zadovoljan/na  sam 59 44 40 16 1 (0.63%) 2.10/5
platom. (36.88%) | (27.50%) | (25.00%) [(10.00%) |~ " " |(42.00%)

Tabela 1. — Stavovi nastavnika stranih jezika po pitanju samog zanimanja
Potrebno je naglasiti da su rezultati prvog seta pitanja klasifikovani

po opadajucoj vrednosti skora tokom statistiCke obrade podataka, te da je
u samoj anketi raspored pojedinacnih iskaza bio drugaciji.
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Druga oblast (pitanje 6) bila je posvecena nastavnoj praksi. Cilj je
bio utvrditi, kao Sto je ve¢ pomenuto, kako izgleda idealni nastavnik, tj.
koliko je predstava o idealnom nastavniku stranih jezika ostvarljiva u
uslovima srpskog obrazovnog sistema. Analiziraju¢i podatke dobijene u
ovom segmentu, dolazi se do podatka da ubedljiva ve¢ina nastavnika rado
koristi dodatne didakticke materijale na ¢asu (95,63%), kao 1 metodicko-
didakticke prirucnike uz udzbenik ili nevezano za njega (93,75%), dok oko
83,75% ispitanih nastavnika Cesto koristi internet i ostale dodatne izvore
saznanja u pripremi sopstvene nastave. Paralelno s tim, 83,13% cesto i rado
ucestvuje na seminarima 1 struénim usavrSavanjima za nastavnike stranih
jezika. Na pitanje da li preuzimaju inicijativu za organizaciju dodatnih
nastavnih sadrzaja, u smislu radionica, putovanja, kulturnih susreta i
sl. 53,13% je odgovorilo negativno, dok se 46,88% izrazilo pozitivno.
Interesantan je 1 podatak da 20,00% nastavnika nalazi vremena 1 realnih
mogucnosti da na svoje Casove dovode ponekog izvornog govornika
ili lektora jezika koji predaje. Ispostavilo se, takode, 1 da ¢ak 88,75%
nastavnika na svojim Casovima narocito insistira na usmenoj produkeciji
na stranom jeziku, te da 76,25% njih svoje Casove ne bazira isklju¢ivo na
sadrzajima iz nastavnog plana i programa, te udzbeni¢kog kompleta koji u
nastavi koriste. Detaljniji prikaz sledi u narednoj tabeli.

da ne
153 (95.63%) | 7 (4.38%)

Rado koristim dodatne didakticke materijale na casu

(dodatne radne listove, igrice i sl.).
Rado koristim metodicko-didakticke prirucnike (uz

udzbenik ili nevezano za udzbenik).

150 (93.75%) | 10 (6.25%)

Cesto koristim internet i dodatne izvore u pripremi nastave. | 134 (83.75%) a 62265 %)
. 0
Cesto ucestvujem na stru¢nim seminarima za nastavnike o 27
stranih jezika. 133 (83.13%) (16.88%)
Preuzimam inicijativu za organizaciju dodatnih nastavnih 25
sadrzaja (radionice, putovanja, kulturni susreti, predstave,| 75 (46.88%) (53.13%)
. 0

mini-festivali i sl.).
Na svoje ¢asove ponekad dovodim strane lektore odn. 32 (20.00%) 128
izvorne govornike jezika koji predajem. U1 (80.00%)
Na svojim ¢asovima posebno insistiram na usmenoj jezickoj 142 (88.75%) |18 (11.25%)
produkeiji. et e
Casove ne baziram isklju¢ivo na sadrzajima iz nastavnog o 38
plana i programa. 122 (76.25%) (23.75%)
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Tabela 2. — Nastavna praksa i ,,idealni nastavnik

Cilj ovog segmenta ankete bio je, dakle, konstruisati prototip
nekakvog ,,idealnog® nastavnika stranog jezika, a nase istrazivanje utvrdilo
je nedostatke — barem kada je u pitanju kontekst srpskog obrazovnog
sistema — u sferi organizovanja dodatnih, vannastavnih aktivnosti poput
izleta, radionica, predstava i sl, te sporadi¢nog ucestvovanja izvornih
govornika i lektora u nastavnom procesu.

Analizom rezultata iz delova ankete koji se odnose kako na stavove
po pitanju rada u obrazovnom sistemu, tako i same nastavne prakse
dolazi se do zakljucka da vecina nastavnika uziva u svom pozivu i radi
ga sa velikim zadovoljstvom i ponekad ¢ak i1 entuzijazmom trudeci se da,
koliko su u mogucénosti, svojim ucenicima pruze nastavne sadrzaje koji
Cesto izlaze iz okvira planom propisanog nastavnog programa. Posao u
prosveti generalno deluje motiviSu¢e na njih time Sto pruza sigurnost u
smislu stalnog zaposlenja, iako vecina pokazuje svoje nezadovoljstvo
finansijskim uslovima rada u prosveti, kao i neadekvatnim ophodenjem
prema njihovim stru¢nim kompetencijama, ali i tretiranjem predmeta koji
u Skoli predaju. Zanimljiv je podatak da je znacCajan procenat ispitanika
pod uticajem discipline na Casu i stava svojih ucenika koji ispoljavaju
prema predmetu i njima samima. I upravo ovaj momenat jeste povod za
neka dalja istrazivanja na temu razli¢itih manifestacija nezadovoljstva i
frustracija, te pojave razli¢itih sindroma, poput burn-out sindroma, o
kojima je u literaturi dosta re¢i u novije vreme.

5. Razlozi za bavljenje nastavni¢kim pozivom

Nastavak ankete imao je za cilj da utvrdi moguce razloge za
bavljenje nastavnickim pozivom. Takode, jedan od ciljeva bio je i pokusaj
da se ustanovi i1 zakljuci koji su moguc¢i ishodi bavljenja predavackom
delatnoscu, tj. kako se danas, s jedne strane, psiholozi i, s druge, didakticari
odnose prema ovom problemu.

Najpre, kada je re¢ o faktorima koji u najve¢oj meri uticu na
rad naSih nastavnika, nastavni proces odreduje i nastavnikova radna
motivacija, na Sta ukazuju kako teorija, tako i1 praksa. Nastavnikova
opSta radna motivacija moze se podvesti pod socio-kognitivne teorije
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koje sacinjava Sest faktora: (1) socijalne varijable 1 kolegijalna podrska,
(2) pozitivni odnos sa pretpostavljenima, (3) zadovoljstvo intrinzickim
radnim elementima i korelacija izmedu ucinka i opterec¢enja, odnosno
zadovoljstva koje poziv sam po sebi 1 donosi, (4) zanimljivost posla 1
odgovaraju¢i nivo odgovornosti, (5) moguénost za dalje ucenje, razvoj 1
napredak, te (6) sigurnost posla 1 jasna oc¢ekivanja (upor. Miiller, Andreitz
& Palekcic, 2008: 41).

U tre¢oj oblasti (pitanje 7) u obzir je uzeto ukupno 15 pojedinacnih
faktora — ekstrinzi¢nih 1 intrinzi¢nih faktora motivacije do kojih se doslo
posmatranjem, sa ciljem da se ustanovi §ta 1 u kojoj meri globalno utice
na predavacku delatnost, odnosno nastavnu praksu. Akcenat nije stavljen
na svaki pojedinacni slucaj, niti na ono S$to, posebno u negativnoj, ili
posebno u pozitivnoj meri uti¢e na rad u prosvetnom sistemu. Cilj je,
dakle, bio napraviti presek aktuelnog stanja po pitanju uticaja 1 razli¢itih
faktora koji uticu na nastavnu praksu, kako bi kasnije neki od tih faktora
mogli izolovano biti posmatrani 1 kao eventualni faktori zadovoljstva
odnosno, u suprotnom, frustracije. U tom kontekstu zakljuCuje se da je
odnos ucenika, odnosno celog uceni¢kog kolektiva (odeljenja) prema
nastavniku najznacaniji faktor — u svakom sluc¢aju ekstrinzi¢ni motivacioni
stil. I uopste, prva tri mesta u ovoj statistici zauzima ucenik, tj. odeljenje
kao najznacajniji ekstrinzi¢ni Cinilac motivacije: od 160 ispitanika, viSe
od polovine (Sto Cini ukupan udeo od 17,2%) izabralo je ,,ucenike 1
odeljenje* za jedan od relevantnih faktora koji uticu na njihov angazman
u Skoli. Zatim slede uspeh ucenika u odredenom jeziku i njihova dodatna
zainteresovanost (ukupno 16,6% odnosno 13,4% ispitanika). Paralelno s
ovim faktorom, moglo se pretpostaviti, najvecu ulogu igraju skola, direktor,
odnosno kolektiv u kojem nastavnici rade. Ipak, poneki od ovih faktora
su, u sustini, duboko intrinzi¢no bazirani: faktor ,,uspeh mojih ucenika®
koji se naSao na drugom mestu, moze se shvatiti 1 kao zainteresovanost ili
motivisanost nastavnika da rade sa decom koja pokazuju Zelju za znanjem
1 zainteresovanost, drugim re¢ima — nastavnici 1 sami nalaze zadovoljstvo
1 dodatnu motivaciju u radu sa takvom decom, Sto donekle razgraduje
stereotip o nezainteresovanim nastavnicima — ili ga barem ublazava (mada
se moze 1 pretpostaviti da je korpus ovog istrazivanja ¢inio gotovo u
potpunosti angazovani kadar). Slede detalji ovog dela ankete:
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Faktori motivacije Procenat ucestalosti
plata I 7.8%
radno vreme I 12.6%
dugi godi$nji odmori I 6.3%
ucenici / odeljenje I 17.2%
uspeh mojih ucenika I 16.6%
dodatna zainteresovanost mojih ucenika I 13.4%
visoka zaklju¢na ocena iz mog predmeta 10.6%

prestiz profesorskog zvanja 2.1%
VreQnovanje mog predmeta u Skoli u kojoj 2 1%

radim

ucionica u kojoj drzim €asove (uslovi u kojima ——
predajem)

gradivo koje predajem I 7.1%
kolektiv u kojem radim . 4.8%
privatni / porodi¢ni problemi H1.0%

politi¢ka situacija u drzavi . 4.2%

uticaj meteoroloskih promena 10.2%

Tabela 3. — Faktori koji u najvecoj meri uti¢u na rad nastavnika

U osmom 1 finalnom delu ankete nastavnici su bili zamoljeni
da sopstvenim recima opisSu razloge za rad u prosveti. Cilj je bio prici
blize samim intrizicnim faktorima motivacije, te ustanoviti stepen
povezanosti intriziénih 1 ekstrinzi¢nih regulacionih faktora motivacije.
Treba napomenuti i to da ovo pitanje bilo otvorenog tipa i da odgovori
nisu bili od znacaja za samo istrazivanje. Na taj nacin je dobijen korpus
koji su sacinjavali odgovori nesto vise od polovine ucesnika u anketi —njih
83. Tako se moZe zakljuciti da se kao jedan od ubedljivo najfrekventnijih
motiva za rad u prosveti navodi (relativna) sigurnost posla i plate, i s tim
povezano relativno kratko radno vreme. Neki od odgovora, s tim u vezi,
glase: ,,sigurnost radnog mesta i radno vreme”, ,,radno vreme”, ,relativna
sigurnost posla”, ,sigurnost i slobodno vreme”, ,socijalna sigurnost,
uzivanje u pedagoskom radu” i dr.
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Ipak, prema anketi, u najvecoj meri se javlja zadovoljstvo u radu
s decom, odnosno u Skolstvu, kao 1 strast za predavanjem, strast prema
jezicima koji se predaju 1 sl, sve do ¢ak 1 patriotskih razloga. Neki od
odgovora glasili su: ,,rad sa decom 1 dinami¢nost posla”, ,,volim decu
1 volim nemacki jezik rad sa decom me usrecuje®, ,,zbog strasti za
predavanjem, zbog rada sa decom i odraslima®, ,,volim rad u Skoli,
,volim svoj posao, dobra saradnja sa u€enicima, uzajamno razumevanje,
posStovanje 1 iskrenost®, ,,mogucnost da se nauci nesto novo u radu s
ucenicima®, ,,0ose¢aj zadovoljstva kad vidim da sam ih zaista neCemu
naucila i da ¢e im to koristiti u zivotu*, ,,doprineti obrazovanju mladih,
ucestvovati u gradenju njihovog pogleda na svet®, ,,volim svoju zemlju 1
zelim da u€estvujem u formiranju dobrih li¢nosti 1 pravih vrednosti®.

Medutim, anketa je potvrdila i neka novija istrazivanja koja
pokazuju da u svetu postoji izrazena tendencija da se veliki broj po
vokaciji nastavnika stranih jezika nakon odabira nekog drugog zanimanja
1 provedenog vremena u nekoj drugoj bransi, vraca u prosvetu i svoj radni
vek privodi kraju upravo u nastavi (upor. Chambers, 2002: 212-217). Oni
se vracaju svom maticnom pozivu sa uverenjem da su u prethodnom poslu
ovladali odredenim veStinama koje ¢e im u nastavku karijere biti od velike
pomoci (na primer, komunikativne sposobnosti, visoko razvijena radna
etika 1 analiticko razmisljanje 1 sl.). Smatraju da je sada na njih red da
pomognu mladim generacijama da se snadu u zivotu koji ih nakon Skole
¢eka, te da im daju odredene smernice. Kao najcesce razloge navode u
istrazivanjima: stalno zaposlenje, finansijsku sigurnost, fiksno radno
vreme, duZe odmore 1 mirniju radnu atmosferu nego u industriji, trgovini 1
sl. Sve to se moZe povezati i sa stavovima nas$ih nastavnika, s obzirom na
to da su nasi ispitanici Cesto otvoreno 1 navodili da nemaju nikakvu drugu
alternativu osim prosvete: ,,Prosto, imam posao. Da mogu, radije bih radila
samostalno®, ,, Trenutno se ne nudi nista bolje, dobra socijalna zastita
(trudnicko, zdravstveno...)*, ,,Sa 30 godina radnog staza tesko je promeniti
bran$u® 1 dr. I koliko god neki od ovih stavova delovali porazavajuce, oni
prosto odslikavaju nekakvo trenutno stanje u nasem obrazovnom sistemu
1 daju relativan uvid u motivisanost samih nastavnika. Ipak, i to je donekle
pozitivan stav u odnosu na drugu krajnost koja moze biti prouzrokovana
negativnom motivisanoScu i tzv. burn-out sindromom.
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6. Zakljudak

Kao S$to je na pocetku vec istaknuto, slicna istrazivanja na temu
motivacije nastavnika i faktora koji na njihov rad uti¢u nisu brojna.
Ipak, i ranije, pogotovo otkako se intenzivnije govori o psiho-somatskim
poremecajima koja nastaju usled frustracija i nezadovoljstava na poslu,
javljali su se ¢lanci i1 kraca istrazivanja na temu povezanosti regulacionih
faktora motivacije i samog burn-out sindroma (upor. Kaiser, 1982: 17-18).
Tako su i sama motivacija i burn-out ,,evoluirali 1 postali dva suprotna
pola, dva ekstrema. To je dalo povoda za Citav niz novih istrazivanja na
ovom polju, pa se tako istrazuje 1 produbljuje pojam ,,novih nastavnika*
(upor. McCann & Johannessen, 2004: 138-145), kao 1 moguci razlozi za
opredeljenje za nastavnicki poziv posle karijere u nekoj drugoj bransi.
Uporedo s tim, mnogi didakticari kao praktiari nastave pokusavaju da
nastavnicima ponude neke nastavne koncepte i1 reSenja, u vidu npr. ,,deset
jednostavnih pravila kako da motiviSem svoje ucenike i sebe* (Wicke,
2004: 15-18). Dornyei (2002: 16/17) isticu i tri nivoa motivacije: na nivou
jezika mora vladati pozitivno iskustvo sa autenticnim jezikom ciljne kulture
(drugim re¢ima, integrisanje filmova, televizije, kontakta sa maternjim
govornicima, razmena ucenika, mini-festivali, ekskurzije i sl.); na nivou
ucenika to su pohvale, ohrabrenja i potvrde kao najznacajniji momenti na
ucenikovom putu ka uspehu u savladavanju nekog stranog jezika; dok se
na nivou nastavne situacije razlikuju odredeni motivacioni faktori koji na
proces ucenja pozitivno uticu (sticanje tzv. know-how vestina, kreativni
zadaci, budenje znatiZelje kod ucenika, autenti¢ni materijali). U svemu
ovome, dakle, najbitniju ulogu igra dobro motivisani nastavnik, te je
neophodno ovaj teren i dalje istrazivati i nastavnicima konstantno nuditi
razli¢ite vidove stimulacije, s obzirom na to da ovo istrazivanje pokazuje
da je, i pored nezadovoljstva platom i druStvenim statusom, tipic¢an ali 1
»idealan® nastavnik zadovoljan svojim pozivom, uziva u radu s decom
1 voli jezik koji predaje. Shodno tome, izvodi se pretpostavka da upravo
trec¢ina nastavnika koja je i odgovorila na datu anketu predstavlja kategoriju
(relativno) motivisanih nastavnika, posvecenih svome pozivu. Medutim
da bi se ova gruba pretpostavka didakticki utemeljila, neophodno bi bilo
primeniti 1 neke druge metodoloske postupke, npr. pracenje i analiziranje
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nastave, intervju sa ufenicima i nastavnicima i sl. Na taj na¢in otvara se
mogucnost dolazenja do nekih novih, znatno drugacijih, a opet preciznijih
podataka o uzrocima i ishodima nastavnicke motivacije.
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Prilog 1.

1. Uzrast kojem predajete:
U osnovna Skola (1-4 razred)
U osnovna Skola (5-8 razred)
U srednja skola

2. Naziv ustanove u kojoj radite (podatak nije obavezan):

3. Dali je Skola VaSe jedino radno mesto?
U da
a

4. Ako ne, navedite u kojim domenima ste joS$ (bili) aktivni:

ne

5. Oznacite u kojoj meri ovi iskazi reflektuju Vas li¢ni stav po pitanju
Vaseg poziva (Napomena: 1 oznafava najniZi stepen, 5 oznacava

najvisi stepen):

Rad u prosveti sa decom pricinjava mi zadovoljstvo.

Rad u institucionalnom obrazovnom sistemu daje mi
posebnu sigurnost u smislu stalnog zaposlenja.

Moje kompetencije se adekvatno vrednuju.

Moj rad i angazman se adekvatno tretiraju.

Moj predmet se u obrazovnom sistemu vrednuje na
odgovarajuci nacin.

Zadovoljan/na sam platom.

Zadovoljan/na sam kvalitetom radnog ambijenta (Skola,
ucionica, tehnicka opremljenost).

Zadovoljan/na sam kvalitetom udzbeni¢kog/ih kompleta
koji/e trenutno koristim.

Na moj rad uti¢e odnos odeljenja / uéenika prema meni.
Moj odnos prema nastavi zavisi od discipline u odeljenju.
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6. Nastavna praksa:

Rado koristim dodatne didakti¢ke materijale na ¢asu (dodatne radne listove,
igrice isl.).

Rado koristim metodicko-didakticke priru¢nike (uz udzbenik ili nevezano
za udzbenik).

Cesto koristim Internet i dodatne izvore u pripremi nastave.

Cesto ugestvujem na struénim seminarima za nastavnike stranih jezika.
Preuzimam inicijativu za organizaciju dodatnih nastavnih sadrzaja (radionice,
putovanja, kulturni susreti, predstave, mini-festivali i sl.).

Na svoje ¢asove ponekad dovodim strane lektore odn. izvorne govornike
jezika koji predajem.

Na svojim ¢asovima posebno insistiram na usmenoj jezickoj produkeiji.

Casove ne baziram isklju¢ivo na sadrzajima iz nastavnog plana i programa.

00 0O OO0 O Of
00 0O o000 O O3

7. Oznacite (iskljucivo) tri faktora koji u najve¢oj meri (bilo pozitivno

ili negativno) uti¢u na Vasu profesiju odnosno rad u skoli:

U plata

U radno vreme

U dugi godisnji odmori

U ucenici / odeljenje

U uspeh mojih ucenika

U dodatna zainteresovanost mojih u¢enika

U visoka zaklju¢na ocena iz mog predmeta

U prestiz profesorskog zvanja

U vrednovanje mog predmeta u $koli u kojoj radim

U ucionica u kojoj drzim ¢asove (uslovi u kojima predajem)

U gradivo koje predajem

U kolektiv u kojem radim

U privatni / porodi¢ni problemi
U politicka situacija u drzavi

U uticaj meteoroloskih promena

8. Navedite VaS$e licne motive za rad u institucionalnom obrazovnom

sistemu:
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Andrea Zeraji¢
Nemanja Vlajkovié¢

MOTIVATING FACTORS INFLUENCING TEACHERS’
ENGAGEMENT IN PRIMARY
AND SECONDARY EDUCATION

Summary

The goal of this paper is to observe the current occurrence of motivating factors
influencing teachers’ engagement in primary and secondary education in a form of a
questionnaire as well as to determine factors leading to it. Since latest research studies
have shown significant motivational drop in elementary and high school students taking
foreign language classes, our research has a goal to examine whether and to what extent
faculty experiences the current situation in the educational system of the Republic of
Serbia, its contributions and the consequences in the teaching practice. This issue is a
subject of just a few papers mostly based on the burn-out syndrome analysis.

This research provided us with a breakdown of the factors that influence the
teacher’s motivation including teaching practice as well as their personal reasons for
choosing teaching as profession and performing it in a best possible way.
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STRAH OD STRANOG JEZIKA U UCIONICI

Sazetak

Strah od stranog jezika ima uticaja na brojne komponente procesa
ucenja, kao 1 na sam uspjeh u ucenju. U prvom dijelu rada navedene su
definicije pojma straha od stranoga jezika i osnovna istrazivanja ovoga
fenomena, koja su pocela da se sprovode sedamdesetih godina dvadesetog
vijeka. U drugom dijelu rada dati su rezultati kvantitativnog istrazivanja
koje je obavljeno na Filozofskom fakultetu u Niksicu, Univerzitet Crne
Gore, na Studijskom programu za engleski jezik i knjizevnost, a po pitanju
u kojoj je mjeri strah od stranoga jezika prisutan kod studenata razlicitih
stranih jezika, da li je zastupljen mali strah, srednji strah ili veliki strah, kao
1 postoji li povezanost straha od jezika sa brojem godina ucenja jezika. Za
ispitivanje straha od stranog jezika koris¢ena je Skala za mjerenje straha
od stranog jezika u ucionici (Horwitz, 1983).

Kljuéne reéi: strah, strah u ucionici, strah od komunikacije, strah od ocjenjivanja,
strah od druStvene negativne evaluacije, skala za mjerenje straha

Uvod

Iz dana u dan zahtjev Evropske Unije za znanjem veceg broja
jezika postaje sve ocigledniji i sve jasniji imperativ modernog doba.
Tako su nastale, u svim sferama drustva, sve vece potrebe za ucenjem
stranih jezika. Ostvarenje ovog cilja je teSko i1 zahtjevno. Kao jedan od
razloga nezadovoljstva postignutim rezultatima u ucenju stranih jezika, u
savremenoj literaturi, navodi se postojanje, donekle, nedovoljno istrazenog
afektivnog faktora, strah od stranog jezika (engl. Foreign Language
Anxiety). Rezultati istarzivanja sedamdesetih godina dvadesetog vijeka
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ukazuju na povezanost straha i ucenja stranog jezika, kao i na uzajamno
djelovanje straha 1 uspjeha u ucenju jezika. Strah od stranoga jezika jos
uvijek je prisutan u nastavi.

1. Definisanje pojma strah od stranog jezika

Afektivni faktor, strah od stranog jezika u ucionici, jo§ uvijek se
smatra nedovoljno ispitanim faktorom u nastavi jezika. Da bi se razumeo
ovaj pojam, neophodno je objasniti §ta je to strah od stranog jezika i kako
se on definiSe, u kojim oblicima se javlja 1 ukazati Sto pokazuju dosadaSnja
istrazivanja.

Ispitivanju ovog fenomena prislo se sa razliCitih aspekata. Psiholozi
su ga definisali kao ,,prolazno emocionalno stanje za koje su svojstveni
osjecaji napetosti”, rije¢ je o stanju koje moze imati pozitivne i negativne
uticaje, koje motivise 1 olakSava, narusava, odnosno ometa saznajne radnje
kao Sto je ucenje (Spielberger u Horwitz, Horwitz & Cope, 1991: 27).

Strah od jezika definiSe se kao ,,strah koji osje¢amo u situaciji kad se
od nas trazi da se koristimo stranim jezikom kojim sasvim ne vladamo.
Rijec je o osjecaju neugodnosti, nervoze 1 nesigurnosti koji nas obuzme kada
na stranom jeziku trebamo govoriti, Citati, pisati ili razumjeti §to nam neko
govori” (Gardner 1 Maclntyrea u Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2000: 12). Osim
ovakvog straha od jezika koji se moZe smatrati trajnom predispozicijom
ucenika, Skovl (Scovel 1978) smatra da postoji 1 strah koji pojedinac
osjeca u odredenom tipu situacija, npr. pri javnim nastupima, ispitima i sl.
Znaci strah od jezika na odreden nacin predstavlja naSu reakciju na ono
Sto dozivljavamo kao prijetnju svom osjecaju sigurnosti ili samopostovanju.
Litvudova (Littlwood) definicija straha u ucionici ovako opisuje strah od
jezika: ,,na tipicnom cCasu stranog jezika od ucenika se Cesto trazi da se
koristi stranim jezikom u stanju neznanja 1 zavisnosti, a to moze stvoriti
osjecaj bespomocnosti. Ucenici moraju proizvoditi nepoznate zvukove
pred publikom. Kada to ne izvedu dovoljno dobro, izlozeni su komentarima
1 ispravljanju, ponekad iz razloga koji im nijesu sasvim jasni. Vec¢ina
ucenika ne posjeduje jezicka sredstva za izrazavanje vlastite licnosti. U
svakom slucaju, naj¢esce za to ima i malo prilike u ucionici jer u njoj
interakcijama upravlja nastavnik™ (Littlewood, 1984: 27).
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2. Istrazivanja straha od stranog jezika

Iako su rezultati nau¢nih istrazivanja ponekad kontradiktorni korisno
je znati Sto su ispitivanja straha od jezika pokazala. Ta su saznanja vazna
sa teorijskog i prakticnog aspekta. S jedne strane, mogu bitno pridonijeti
razumjevanju procesa ucenja stranog jezika, a sa druge mogu pomoci
ucenicima da razumiju zasto osjecaju strah, da postanu svjesni da i drugi
ucenici osjecaju strah od jezika, te da pronadu odgovarajuce strategije u
borbi protiv straha.

Raznolikost rezultata istrazivanja ukazuje da je rijec o vrlo slozenom
fenomenu, a njegov uticaj na uspjeh u ucenju stranog jezika nije ni
beznaCajan ni jednostavan. Brojna istrazivanja ukazuju da je u procesu
ucenja stranog jezka prisutna naglaSena sklonost ka nastajanju straha
(Maclntyre i Gardner, 1989). Kampbel i Ortiz (Campbell 1 Ortiz u Horwitz
1 Young, 1991) takode smatraju da viSe od polovine ucenika stranog jezika
osjeca razlicite stepene straha kod ucenja stranog jezika.

Rezultati vecine istrazivanja ukazuju na negativnhu povezanost
izmedu straha i uspjeha u ucenju. To znaci da ¢e sa ve¢im strahom uspjeh
u ucenju jezika biti manji. Jangova (Young u Mihaljevi¢ Djigunovié,
2002:13) je utvrdila da su ispitanici koji su osjecali vec¢i strah postigli
slabije rezultate na usmenom ispitu. U ispitivanju koje je sproveo Trilong
(Trylong u Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2002: 13) ispitanici s ve¢im strahom
su bili slabiji na usmenoj provjeri, pismenim testovima i imali su nizu
krajnju ocjenu iz stranog jeziika. Gardner i1 saradnici (1987) utvrdili su
negativnu povezanost izmedu straha koji su ispitanici osjecali na ¢asovima
francuskog jezika i testa sluSanja, razumjevanja sadrzaja, aktivne upotrebe
rijeci pa Cak 1 samoprocjene vlastitog znanja iz francuskog jezika.

Zanimljivo je da su neka istrazivanja pokazala kako je strah od jezika
povezan samo sa nekim aspektima jezickog znanja i vjestina. Tako su Svon
1 Barnbi (Swain 1 Burnaby, 1976: 115-128) utvrdili znac¢ajnu negativnu
koleraciju samo s jednim aspektom jezicke kompetencije u francuskom
jeziku kod djece, ali ne i1 kod ostalih aspekata koje su ispitivali. Gardner i
saradnici (1987) utvrdili su postojanje znacajne povezanosti straha i aktivne
upotrebe vokabulara, ali nije bilo povezanosti straha i kvaliteta jezickih
iskaza. Eli (Ely, 1986: 437-446) ukazuje svojim rezultatom istrazivanja
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da ucenici koji na ¢asu stranog jezika osjecaju veliku neugodnost nijesu
spremni na rizik, ali nije utvrdio povezanost izmedu straha 1 stupnja
ucestvovanja u nastavi.

Grupa istrazivaca dosla je do kontradiktornih rezultata: utvrdila je
statistiCki znacajne negativne korelacije izmedu straha i uspjeha u jednom
jeziku ili kod jedne grupe ispitanika, i1 suprotno statisticki znacajnu
pozitivnu korelaciju izmedu straha od jezika i uspjeha u drugome jeziku ili
kod druge grupe ispitanika. Tesko je pouzdano odrediti povezanost straha
od jezika 1 uspjeha u ucenju stranog jezika.

Smatra se da postoje dva osnovna razloga razlicitih rezultata nau¢nih
istrazivanja. ,,Prvo, u€enje stranog jezika izuzetno je slozen proces na koji
uti¢e mnogo varijabli (stavovi, motivacija, talenat, inteligencija, strategije
ucenja, 1 dr.) pa je teSko odrediti vaznost jedne varijable: moguce je da
strah utiCe na uspjeh samo kada je sposobnost za ucenje mala. Drugo,
razliciti istrazivaci mjere strah od jezika na razliite nacine, jer jo§ uvijek
nema opsteprihvacenog instrumenta za mjerenje te pojave” (Mihaljevi¢
Djigunovié, 2000: 14).

Istraziva€i smatraju da je strah od jezika naucena emocionalna
reakcija, te da u po€etku ucenik dozivljava neki oblik straha koji je povezan
za odredenu situaciju tokom ucenja. Kada se navedeni osjecaji pocnu
ponavljati, u¢enik postupno pocinje poistovjecivati strah 1 ucenje stranog
jezika. Intenzitet straha od stranog jezika moze s vremenom postati vrlo
jak, te moze izvrSiti odlucujuci utjecaj na ucenje.

Horvitzova (Horwitz 1983) je formulisala skalu za mjerenje straha
od jezika u ucionici, povezujuéi strah od stranog jezika u ucionici sa
strahom od komunikacije, od testiranja 1 od drustvenog vrednovanja.
Smatra da je komunikacijski strah reakcija na stvarni ili o¢ekivani ¢in
govorenja, koji katkad osjetimo u komunikaciji i na maternjem jeziku.
Zatim isti¢e da se strah pred druStvenim vrijednovanjem pojavljuje zbog
druStvene prirode jezicke upotrebe: komunikacija na drugom jeziku
ujedno je i samopredstavljanje, ali na jeziku u kome smo djelimi¢no
kompetentni. Strah od testiranja posledica je akademske prirode formalnog
konteksta ucenja drugog jezika. Pomenuta autorka smatra da je strah
od jezika kombinacija vjerovanja, osjecaja, samodozivljaja i ponasanja
koji se pojavljuju tokom ucenja stranog jezika u formalnoj sredini 1 koji
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su specificni za proces ucenja stranog jezika. Skala ili instrument, koji
je formulisala Horvitzova, sluzi za mjerenje straha od nastave stranoga
jezika u ucionici (FLCAS-Foreign Language Classroom Anxiety Scale), i
zahvaljuju¢i visokoj valjanosti i pouzdanosti, koriS¢en je u mnogobrojnim
svjetskim jezicima i kulturama. Kori$¢en je i u ovom istrazivanju.

3.Istrazivanje straha od stranoga jezika u ucionici

3.1. Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je utvrdivanje u kojoj je mjeri strah od stranoga
jezika prisutan kod ucenika razli¢itih stranih jezika, da li je zastupljen mali
strah, srednji strah ili veliki strah kod njih, postoji li povezanost straha od
jezika sa duzinom ucenja jezika.

3.2. Instrument

Za ovo istrazivanje smo koristili ve¢ postojeci instrument, skalu za
mjerenje straha od nastave stranoga jezika u ucionici (FLCAS-Foreign
Language Classroom Anxiety Scale), koju je definisala Horvitzova. Skala
se sastoji od opSteg dijela 1 od 33 tvrdnje, kojima se ispituje strah od:
komunikacije, ocjenjivanja 1 negativne druStvene evaluacije u ucionici,
kao 1 od stepena slaganja sa tvrdnjama. Tvrdnje pod brojevima: 2, 5, §,
11, 14, 18, 22, 28 1 32 su rekodirane. Apsolutni raspon rezultata iznosi
33 -165 bodova, a veci rezultat na skali oznacava veci stupanj straha od
stranog jezika. KoriS¢ena je skala procjene Likertovog tipa sa rasponom od
1- 5 (1-oznacava uopste neslaganje sa tvrdnjom, 2 - oznacava uglavnom
neslaganje sa tvrdnjom, 4 - oznacCava uglavnom slaganje sa tvrdnjom, 5 -
oznacava potpuno slaganje sa tvrdnjom i 3 - oznacava neutralan/neodlucan
stav sa datom tvrdnjom). Obradom dobijenih podataka dobija se uvid u to
koliki strah ucenici posjeduju od stranog jezika u formalnom okruzenju.

Dobijeni podaci su kvantitativno obradeni.

3.3. Uzorak

Istrazivanje je obavljeno na Filozofskom fakultetu u NikSi¢u, na
Studijskom programu za engleski jezik i1 knjizevnost, sa studentima prve
godine (N 110) 1 sa studentima tre¢e godine (N 80) osnovnih studija.
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Istrazivanjem je obuhvaceno ukupno 180 ispitanika koji uc¢e njemacki,
francuski, italijanski, ruski i Spanski kao strani jezik. Ispitanicima je ovo
drugi strani jezik. Na Filozofskom fakultetu u Niksicu, na svim filoloskim
studijskim programima drugi strani jezik se prati Sest semestara, fond
Casova je Cetiri Casa nedjeljno. Studenti biraju strani jezik koji Zele da
uce u toku osnovnih studija. Broj studenata na osnovu studijske godine 1
drugog stranog jezika koji uce graficki je prikazan na Slici br. 1

30 7 2L, "
3 24
25
18

20 -~ 6
15 1 Oprvagodina
10 7 Etredagodina

Spanski italijanski  ruskijezik francuski njemacki

jezik jezik jezik jezik

Slika br. 1 - Broj studenata prve i tre¢e godine na osnovu drugog jezika koji uce

3.4. Postupak istazivanja

Upitnik je sproveden tokom nastave stranih jezika i studenti nijesu
bili prethodno obavijeSteni o sprovodenju istrazivanja. Primijenjen je
anonimno, kako bi ispitanici bili §to iskreniji u odgovorima na pitanja.

4. Rezultati istrazivanja i diskusija

Nakon obrade upitnika doSlo se do rezultata da studenti na Studijskom
programu za engleski jezik 1 knjizevnost na prvoj godini studija imaju mali
strah od stranog jezika. Napominjemo da je mali strah od stranog jezika
najizrazeniji kod jezika koje studenti po prvi put uce, tj. kod jezika koje
prethodno nijesu ucili u srednjoj 1 osnovnoj Skoli. Takode, kad je u pitanju
ruski jezik, koji su ranije ucili, vidimo da je strah od u¢enja i nastave ovog
jezika vrlo mali (Slika br. 4). Pri tom napominjemo da se 16 ili 88,89%
studenata, koji su ve¢ ucili taj jezik, opredijelilo za pracenje ruskog jezika
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na Studijskom programu za engleski jezik, kao drugog stranog jezika, a da
su ovaj jezik, prethodno, ucili od 5 do 10 godina, dok studenta 2 (11,11%)
nijesu upisala koliko godina su ucila taj jezik. Slika br. 2 pokazuje jac¢inu
straha kod studenata prve godina na Studijskom programu za engleski
jezik 1 knjizevnost.

20

O mali strah

B srednjistrah

= m velikistrah

Spanski italijanski ruskijezik francuski njemacki
jezik jezik jezik jezik

Slika br. 2 Intenzitet straha od uéenja drugog stranog jezika studenata prve godine

Kako su Gardner 1 saradnici (1977) utvrdili da se sa povecanjem
jezicke kompetencije povecava i broj pozitivnih iskustava u upotrebi
stranog jezika i da dolazi do smanjenja straha od jezika, uporedili smo
rezultate dobijene sa studentima prve godine sa rezultatima trec¢e godine
(Slika br. 3) 1 dosli do zakljuc¢ka da na ovom Studijskom programu usled
porasta znanja jezika ne opada strah od stranog jezika. Gardner (1979)
tvrdi da sa porastom znanja jezika opada strah od jezika. Njegova teorija se
ne potvrduje ovim istrazivanjem, jer smo dobili suprotan rezultat. Naime
nakon dvije godine u€enja i prac¢enja nastave drugog jezika, kao obaveznog
predmeta na osnovnim studijama, doSlo je do porasta straha kod drugog
stranog jezika kod svih navedenih jezika, osim kod ruskog jezika.
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Slika br. 3 - Intenzitet straha od uéenja drugog stranog jezika studenata trece godine

Kako je istrazivanje pokazalo, 51,81% ispitanika se na prvoj godini
odlucilo da prati drugi strani jezik koji nijesu ucili u srednjoj i osnovnoj
Skoli. Na Slici br. 4 vidimo i koliko godina su u¢ili drugi stani jezik za koji
su se opredijelili kad su upisali prvu godinu studija. Svi studenti nijesu
popunili u upitniku broj godina uc¢enja drugog stranog jezika, i to studenti
ruskog jezika 11,11%, italijanskog jezika 16,67%, njemackog jezika
10,52% odgovor na ovo pitanje.

Moguce je da je razlog zasto na prvoj godini imaju mali strah upravo
njihova nedovoljna upucenost da li je taj jezik tezak ili ne, njihova ishitrena
odluka i zelja da uce i usvajaju veci broj stranih jezika ili donekle izazov.
Medutim, kad se strah od jezika pojavi u relativno niskom intenzitetu, kao
Sto je slucaj kod studenata prve godine, on moze djelovati motivacijski,
podstice ih da se trude, da se suoce sa nepoznatim, sa novim zadatkom tj.
motivise ih na borbu. Upravo Beili (Bailey, 1983) naglaSava motivacijski
efekat malog intenziteta straha. Takode, Gardner (Gardner u Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2000) smatra da se postojanje pozitivhog utjicaja straha od
jezika, odnosno malog straha moze pripisati utjicaju motivacije.

Nakon dvije godine ucenja, drugog stranog jezika, kod studenata
strah postoji u nesto vecoj mjeri, osim kod studenata ruskog jezika. Da
li sa povecanjem godina uéenja drugog stranog jezika, polako postaju
demotivisani u ucenju, da li su svjesniji tezine ufenja drugog stranog
jezika i njegovih zahtjeva, da li nemaju dovoljno vremena koje bi mogli
posvetiti u¢enju drugog stranog jezika, da 1i su to jedini razlozi zasto nije
doslo do odrzavanja malog straha, pa ¢ak i njegovog smanjivanja, vec
naprotiv do malog povecéanja, kod svih osim kod studenata ruskog jezika
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teSko je odgovoriti. Ovaj rezultat nijesmo oc¢ekivali, ve¢ smo smatrali da
sa porastom znanja jezika opada strah od jezika. Rezultat koji smo dobili
na osnovu odgovora studenata ruskog jezika na prvoj 1 tre¢oj godini
ukazuje da kod tih studenata nema straha od stranog jezika. Da li je razlog
kvalitetno predznanje studenata, dobar nastavnik, kvalitetan i1 adekvatan
nastavni program 1 udzbenik koji se koristi, okruzenje u ucionici ili nesto
sasvim drugo bilo bi dobro istraziti. Dobijeni rezultati bi nam pomogli da
uvidimo kako i1 na osnovu Cega da se strah sa povecanjem broja godina
ucenja drugog stranog jezika smanji. Ne smijemo zanemariti rezultat koji
ukazuje da strah, kao jedan od afektivnih faktora u ucionici ne nalazi
mjesto u ucionici ruskog jezika na Studijskom programu za engleski jezik.
Smatramo da bi bilo dobro sprovesti 1 ispitati nekim novim istraZivanjima
uticaj straha na ucenje drugog stranog jezika, koja bi doprinijela uvidanju
ne/postojanja straha od drugog stranog jezika i ukazala za rjeSavanje ovog
problema.

Onijesam ranije ucio/la

16
25 16
6 8 6 10 9 E1-5godina
S Ky T N W————

Spanski jezik italijanski ruski jezik francuski njemacki
jezik jezik jezik

Slika br. 4. - Broj godina ucenja drugog stranog jezika studenata prve godine

Horvitzova u svojim istraZivanjima povezuje strah od stranog jezika
u ucionici sa strahom od komunikacije, strahom od testiranja i strahom od
drustvenog vrednovanja. I nas je interesovalo koji je intenzitet straha od
komunikacije, od testiranja 1 od negativne drustvene evaluacije u ucionici.
Pojedinacno smo ispitali intenzitet straha po navedenim kategorijama i
kontrastirali dobijene rezultate na prvoj i treoj godini studija.

4.1. Strah od komunikacije u ucionici

Komunikolozi ukazuju da strah od komunikacije postoji zbog
povucenosti, srameZljivosti, nedostatka spremnosti na komunikaciju, a
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taj isti strah je povezan sa akademskim uspjehom, sa osobinama li¢nosti,
izborom zanimanja, sa samopoStovanjem, sa neverbalnim ponasSanjem,
sa percepcijom vrSnjaka (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002 :23-25). Osoba
koja ima problema u komuniciranju uopste, imace 1 teskoca kada treba
govoriti u okruzenju ucionice. Kako je komunikacija u ucionici, naro¢ito
na ¢asovima stranog jezika, van ucenikove kontrole, kako se njegovo
ucesce u radu, u komunikaciji prati 1 vrednuje, ucenik ¢e, ukoliko jo$
nije zadovoljan svojim znanjem stranog jezika imati smetnje u govoru i
razumjevanju. Na Slici br. 5 prikazan je intenzitet straha kod studenata
prve godine kad je u pitanju komunikacija u formalnoj nastavi, u u¢ionici.

O mali strah

Esrednjistrah

/ % % % " welikistrah

Slika br. 5 - Strah od komunikacije (studenti prve godine) u uéionici (apsolutni iznos)

Najveci intenzitet malog straha od komunikacije je kod studenata
koji pohadaju ruski kao drugi strani jezik, odnosno, moze se reéi, ne
postoji kod studenata koji uce ruski jezik, jer je 88,89% odgovorilo da
ima mali strah. Mozemo pozeljeti da i u u€ionicama ostalih drugih stranih
jezika bude prisutan ovako visok procenat malog tipa straha. Kako nam
je cilj ukazivanje postojanja ili nepostojanja straha od komunikacije u
ucionici, ne¢emo se baviti uporedivanjem straha izmedu drugih stranih
jezika, obuhvacenih ovim istrazivanjem, ve¢ samo ukazujemo na njegovo
postojanje ili nepostojanje, sa zeljom da ukazemo koliko njegovo
postojanje moze da remeti u usvajanju drugog stranog jezika. Mali tip
straha imamo 1 kod Spanskog 44,4% kao drugog stranog jezika, a Spanski
jezik u ranijem skolovanju nije ucilo 92,5% studenata. Francuski jezik
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nije ucilo 47,6% u prethodnom Skolovanju, a mali tip straha osjeca u toku
komunikacije u ucionici 40,9%. Kod studenata italijanskog jezika srednji
strah se pojavljuje u najveem intenzitetu 1 imamo pojacan intenzitet
straha. Srednji strah je zastupljen dvostruko intenzivnije od oba ostala tipa
straha, te je time veci intenzitet straha (srednji + veliki tip straha) trostruko
viSe izrazen od malog straha. Moguc¢i razlog za postojanja ovog intenziteta
straha je to §to 30% studenata nije ucilo ovaj jezik prije upisa prve godine
studija.

Drugi strani jezik mali strah % |srednji strah % |veliki strah %
Spanski jezik 44,44 40,74 14,81
italijanski jezik 25 50 25

ruski jezik 88,89 5,55 5,55
francuski jezik 40,90 36,37 22,72
njemacki jezik 36,84 26,31 36,84

Tabela br. 1. Strah od komunikacije (studenti prve godine)
u ucionici (procentualni iznos)

Poznato je da djeca imaju vrlo pozitivno misljenje o svojim
sposobnostima za ucenje stranog jezika, ali sa odrastanjem ta samoprocjena
postaje realnija i ¢esto manje pozitivna kao $to je slucaj kod studenata
trece godine kad je u pitanju misljenje o njihovom strahu od komunikacije
u ucionici. Sad ve¢ imamo drugu sliku, tj. strah od komunikacije u u¢ionici
se povecao i najslabijeg intenziteta je mali strah. Intenzitet straha vezan za
ovo istrazivanje je prikazan na Slici br. 6.
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Slika br. 6 - Strah od komunikacije (studenti trec¢e godine) u ucionici
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[ u ovom slucaju kod ruskog jezika imamo izraZen mali strah (92,85),
a kod svih ostalih jezika dominira veliki strah od komunikacije u u¢ionici.
Interesantno je da se nakon dvije godine ucenja strah od stranog jezika
znatno povecao i to kod jezika gdje imamo najveci procenat studenata da
po prvi put uce taj jezik na prvoj godini studija. Tako, nije zanemarljiv
rezultat kod Spanskog jezika gdje veliki strah od ovog jezika iskazuje
14,81%, a u tre¢oj godini ¢ak 60,90% ispitanika. Sli¢an je slucaj 1 sa
francuskim jezikom gdje se veliki strah na prvoj godini kod ispitanika
pojavljuje u procentu 22,72%, a na tre¢oj godini 53,40%, kao i kod
njemackog jezika, na prvoj godini intenzitet velikog straha imamo kod
36,84%, a na trecoj godina je 75% ispitanika izjavilo da ose¢a ovaj tip
straha. Ocigledno je da se ucenici sa velikim strahom boje komunicirati
na stranom jeziku u ucionici. Oksford (Oxford, 1990) ukazuje da strah
kod ucenika pojacava njegove inhibicije, smanjuje njegovu spremnost na
rizik, pa samim tim 1 Zelju za komuniciranjem na stranom jeziku. KreSen
(Krashen, 1981) naglasava da prisilno ucestvovanje u komunikaciji moze
kod ucenika pojacati strah od komunikacije, izazvati njegovo povlacenje i
smanjiti motivaciju za ucenjem. Sve ovo moze prouzrokovati los uspjeh u
ucenju stranog jezika.

Drugi strani jezik mali strah % |srednji strah % |veliki strah %
Spanski jezik 17,40 21,70 60,90
italijanski jezik 37,50 31,25 31,25

ruski jezik 92,85 0 7,15
francuski jezik 33,30 13,30 53,40
njemacki jezik 25,00 0 75,00

Tabela br. 2 Strah od komunikacije (studenti tre¢e godine) u ucionici (procentualni iznos)

Da li je taj strah od komunikacije u ucionici izazvan ve¢ navedenim
razlozima ili je nastao zbog oc¢ekivanja ocjenjivanja ili zbog negativne
drustvene evaluacije, pokusac¢emo donekle utvrditi u nastavku ovog rada.

4.2. Strah od ocjenjivanja

Strah od ocjenjivanja posljedica je akademske prirode formalnog
konteksta u¢enja drugog jezika. Smatra se da je strah od jezika kombinacija
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vjerovanja, osjecaja, samodozivljaja 1 ponasanja koji se pojavljuju tokom
ucenja stranog jezika u formalnoj sredini i koji su specifi¢ni za proces
ucenja stranog jezika. Ucenici se plase da ne naprave greSke u toku
komuniciranja, da ne¢e dobro razumjeti sagovornike, plase se reakcije
nastavnika, a svjesni su da se sve to odvija pod budnim okom nastavnika
koji 1 na osnovu toga procjenjuje njihova znanja, odnosno ocjenjuje ih.
Znaci, uceci strani jezik mozemo osjetiti direktnu prijetnju od loSe ocjene.
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002).

Eli (Ely, 1986) ukazuje svojim rezultatom istraZivanja na to da
ucenici koji na Casu stranog jezika osjecaju veliku neugodnost nijesu
spremni na rizik, a dobro je poznato da bez spremnosti na rizik nema ni
kvalitetnog ucenja, a samim tim ni dobre ocjene.

Istrazivanja straha od ocjenjivanja ukazuju da su osobe sa manjim
strahom uspjesnije od onih sa ve¢im strahom (Holmes, 1972). Slika br.
7 pokazuje koliki strah od ocjenjivanja posjeduju studenti prve godine 1
jasno vidimo da je izrazen strah veliki. Mislimo da ovo ukazuje na njihovu
zelju za dobrom ocjenom i brigom da li ¢e u tome uspjeti, a moguce je i da
ovaj strah potice od straha od neuspjeha. Ovakav rezultat se moze smatrati
ocekivanim, jer za ocekivati je da studenti prve godine imaju potrebu da se
dokazuju, ambiciozni su 1 Zele dobre ocjene.

O mali strah

B srednjistrah

m veliki strah

Spanski italijanski ruski  francuski njemacki
jezik jezik jezik jezik jezik

Slika br. 7 - Strah od ocjenjivanja (studenti prve godine)
Rezultat ispitivanja intenziteta straha od ocjenjivanja studenata na

trecoj godini (Slika br. 7) ukazuje da je doslo do smanjenja pomenutog
straha. Moguce da se ovim nasim istrazivanjem potvrdila pretpostavka
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koju su dali Alpert i Haber (Alpert i Haber, 1960) da strah od ocjenjivanja
moze djelovati podsticajno na u¢enike. Oc¢igledno da nas rezultat ukazuje
da je veliki strah od ocjenjivanja koji su imali na prvoj godini motivisao
ucenike, podstakao ith na bolji rad 1 doslo je do smanjenja straha od
ocjenjivanja.

Omali strah
Bsrednjistrah

m veliki strah

Slika br. 8 - Strah od ocjenjivanja (studenti tre¢e godine)

Drugi strani jezik | mali strah % srednji strah % veliki strah %
prva | treca prva treca prva | treCa
godina| godina | godina | godina | godina | godina

% % % % % %

Spanski jezik 25,92 52,12 18,53 [34,78 |55,55 [13,04
italijjanski jezik 29,16 |56,25 29,17 6,25 41,68 37,50
ruski jezik 66,66 192,85 (44,44 |7,15 0 0
francuski jezik 22,72 20,00 27,28 120,00 50,00 |60,00
njemacki jezik  [15,78 [16,66 26,31 16,66 52,63 66,66

Tabela 3. Strah od ocjenjivanja (studenti prve i trece godine)

Kao $to vidimo na Tabeli br. 3. veliki strah od ocjenjivanja kod
studenata koji prate ruski jezik kao drugi strani jezik na prvoj i trecoj
godini studija ne postoji. Ovaj rezultat nijesmo ocekivali i smatramo
da kod studenata ovog jezika strah koji i postoji u maloj mjeri podstice
ucenike na veci rad i dobijamo pozitivan rezultat da kad je ocjenjivanje u
pitanju veliki tip straha ne postoji. Na zalost ovo nije Cest rezultat. Naime,
kod studenata koji prate francuski jezik veliki tip straha postoji 1 to na
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prvoj godini kod 50%, a na tre¢oj 66,66% ispitanika, kao i kod studenata
koji prate njemacki jezik njih 50%, a na trec¢oj ga osjeca 60%, gdje jasno
vidimo da dolazi do povec¢anja velikog tipa straha sa porastom broja godina
ucenja ovih jezika. Interesantan je rezultat kod studenata Spanskog jezika
gdje dolazi do smanjenja velikog tipa straha kod studenata tre¢e godine

13, 04% u odnosu na ovaj tip straha koji studenti prve godine osjecaju
55,55%.

4.3. Strah od negativne drustvene evaluacije u ucionici

Strah pred druStvenim vrednovanjem pojavljuje se zbog drustvene
prirode jeziCke upotrebe jezika: komunikacija na drugom jeziku ujedno je
1 samopredstavljanje, ali na jeziku u kome smo djelimi¢no kompetentni.
Ucenik je u ucionici izloZzen ne samo provjeri znanja 1 ocjenjivanju
nastavnika vec¢ 1 ostalih ucenika, §to moze kod ucenika pojacati strah.

U mnogim istrazivanjima straha od jezika pokazalo se da na
verbalno ponaSanje utiCe strah od ismijavanja koji, kad je vrlo velik, moze
prouzrokovati izbjegavanje aktivnog ucestvovanja u nastavi ili potpuno
povlacenje ili odustajanje od ucenja (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002).

Rezultati dobijeni istrazivanjem sa prvom godinom po pitanju straha
od negativne druStvene evaluacije u u€ionici ukazuju da je zastupljen mali
strah (Slika br. 9). Dok kod studenata trece godine (Slika br. 10) imamo
smanjenje malog straha, a povecanje srednjeg 1 velikog straha, osim na
ruskom jeziku gdje na prvoj i tre¢oj godini postoji jedino Mali strah.

-
15
O mali strah

Esrednji strah

—? m veliki strah

Spanski italijanski ruskijezik francuski njemacki
jezik jezik jezik jezik

Slika br. 9 - Strah od negativne drustvene evaluacije u ucionici (studenti prve godine)

Ocigledno da postojec¢i mali strah od negativne drustvene evaluacije
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kod studenata prve godine, polako tokom upoznavanja okruzenja, raste.
Ovaj strah se odnosi na strah od tudih procjena. Studente brine kako ce
izgledati u o¢ima drugih, boje se gubitka ,,imidza”, boje se da li ¢e biti
ismijani, da li ¢e ih ostali ucenici ispravljati pri pravljenju greSaka itd. Poslije
dvije godine u¢enja drugog stranog jezika, dolazi do boljeg medusobnog
poznavanja ucenika i1 nazalost do povecanja intenziteta straha i to srednjeg 1

veceg straha, $to nije oCekivano kao rezultat ovog ispitivanja.

15 14

10 22 8 .
0O mali strah

5 5 5 5 4
5 4 3 3 3 .
O srednji strah
00
0 7 m velikistrah

Spanski jezik italijanski  ruskijezik  francuski  njemacki
jezik jezik jezik

Slika br.10 - Strah od negativne druStvene evaluacije u ucionici (studenti tre¢e godine)

5. Zakljudak

Strah od jezika je nau¢ena emocionalna reakcija. U pocetku ucenik
dozivljava neki oblik straha koji je povezan sa odredenom situacijom
tokom ucenja. Kada se navedeni osjecaji poc¢nu ponavljati, ucenik
postepeno pocinje poistovjecivati strah 1 uenje stranoga jezika. Intenzitet
straha od stranoga jezika moze vremenom postati vrlo jak, te moze izvrsiti
odlucujuéi utjecaj na ucenje. Ovim istrazivanjem pokusali smo ukazati u
kojoj je mjeri strah od razlicitih stranih jezika prisutan kod studenata prve
1 tre¢e godine na Studijskom programu za engleski jezik i1 knjizevnost.
Doslo se do rezultata da strah od drugog stranog jezika (Spanskog,
italijanskog, francuskog i njemackog) postoji kod studenata prve godine
1 pored sticanja, kroz dvije godine ucenja, vecih znanja iz stranih jezika,
boljeg upoznavanja okruzenja u ucionici, redovnog ocjenjivanja, on
uopste gledano postaje veceg intenziteta, Sto ne potvrduje teoriju da ,,se sa
povecanjem jezicke kompetencije povecava i broj pozitivnih iskustava u
upotrebi stranog jezika i da dolazi do smanjenja straha od jezika” (Gardner
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1 saradnici, 1977). Medutim kod studenata ruskog jezika utvrdili smo da
na prvoj i tre¢oj godini nema straha od stranog jezika. Napominjemo da
kod ruskog jezika imamo situaciju da je njih 88,89% ranije ucilo ovaj
jezik u periodu od 5 do 10 godina. Pitamo se da li su te godine ucenja i
viSegodi$nja izloZenost ruskom jeziku u formalnim uslovima nastave, bili
neki od razloga $to ti studenti nemaju strah od drugog stranog jezika.

Strah od komunikacije postoji na pocetku, ali kroz dvije godine, on
se smanjuje i postaje mali strah od komunikacije. Kod studenata ruskog
jezika za mali tip straha opredijelilo se 88,89% studenata. Sto se tice
straha od ocjenjivanja, on je kod studenata na prvoj godini intenzivniji i
polako opada. Veliki tip straha od ocjenjivanja kod studenata ruskog jezika
ne postoji ni na prvoj ni na drugoj godini. Strah od negativne drustvene
evaluacije je kod studenata na prvoj godini slabog intenziteta da bi
vremenom porastao i postao tzv. srednji strah. Rezultati ukazuju da postoji
strah od stranog jezika, da je 1 pored povecanja broja godina ucenja jezika,
strah je 1 dalje prisutan kod studenata i njegov intenzitet se povecava, osim
kod studenata ruskog jezika na prvoj i tre¢oj godini Studijskog programa
za engleski jezik i knjizevnost.
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FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM ANXIETY

Summary

The aim this study was to investigate foreign language classroom anxiety by
examinng its stability across different foreign languages. Subjects of the research were
students who are learning two foreign languages at the Faculty of Philosophy in Niksic.
In the research we used the translation of standardized anxiety scales, namely Horwitz’s
Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS).

Key words: Anxiety, Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA), Anxiety
Scale
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AUTONOMY DEVELOPMENT IN L2 LEARNING:
RESULTS FROM THE IMPLEMENTATION
OF A SCAFFOLDING TECHNIQUE

Summary

Recent findings in the field of second language (L2) acquisition acknowledge the
importance of affect and motivation in the process of L2 learning since they significantly
influence students’ attitudes toward L2 learning, motivational intensity, agency, and
autonomy in L2 learning. A scaffolding technique for promoting students’ awareness and
their autonomy in L2 learning is presented in this work. It is suggested that, similarly to
the process of cognitive learning in the zone of proximal development (Vygotsky 1978),
it is possible to positively influence students’ motivation and autonomy in L2 learning.

Key words: L2 learning, autonomy, motivation, ZPD, scaffolding

1. Introduction

Motivation is usually described through its components which
represent internal, attitudinal factors and external, behavioral characteristics
(Oxford 1994: 4896). In second language motivation two important
sources have inspired the investigation of these issues: social psychology
and cognitive psychology. Gardner’s socio-educational model has been the
most prominent in the socio-psychological tradition, while on cognitive
side, self-determination theory, attribution theory, and goal theories figure
among the most influential (for an overview, see Jovanovic 2009).

Researchers interested in the relationship between beliefs, motivation,
and autonomy naturally look for theoretical support in cognitive theories
of motivation, and more specifically, in the theories of self-efficacy,
attribution, and expectancy-value. It is postulated that students’ beliefs
about their ability will affect their goals and motivational patterns, which
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in turn will influence their learning behaviors and strategy use (Yang 1999:
517-518). Consequently, it is important to address students’ beliefs about
and attitudes toward the learning context and learning process in order to
direct and maintain their motivational strength.

It is suggested that structured guidance in form of a scaffolding
technique will promote students’ awareness and their autonomy in L2
learning. The theoretical support for the scaffolding comes from the
cognitive theories of motivation together with the sociocultural model
of learning, which will be briefly outlined in the following section. The
proposed motivational technique in question is presented through the
results of an action research project conducted with the Spanish L2 students
at a US university.

2. Motivation and autonomy

Paris and Winograd (1990) propose that metacognitive knowledge
has a strong impact on learning behavior and, particularly, on motivation.
They suggest that metacognitive influence is realized through the
action of three factors: agency, instrumentality, and purpose. Agency
represents learners’ beliefs about their own abilities and competences.
Instrumentality refers to students’ perceptions of the relationship between
the learning strategies they use in task and learning outcomes. Lastly,
purpose is related to learners’ ability to value success in the subject and
an understanding of the importance of learners’ goals. Defined in this
way, agency, instrumentality, and purpose correspond to a large degree
to the concepts of self-efficacy, expectancy, and valence as conceived
in Atkinson’s expectancy-value theory (Atkinson 1957). According to
Atkinson, engagement in achievement-oriented behavior is a function not
only of the motivation for success, but also of the probability of success
(expectancy) and the incentive value of success. Consequently, individuals
will tend to avoid those behaviors in which they were ridiculed or punished,
that is, for which they have negative experience (Atkinson in Oxford and
Shearin 1994: 18).

In a 1999 study Noels, Clémenet, and Pelletier (1999) showed that
students’ perceptions of their teachers’ communicative style are related to

192



AUTONOMY DEVELOPMENT IN L2 LEARNING:
RESULTS FROM THE IMPLEMENTATION OF A SCAFFOLDING TECHNIQUE

intrinsic motivation. In addition, teachers may have a strong effect upon
language learners’ beliefs about themselves as learners and how they
actually approach learning. Graham (2006) reports on a qualitative research
project which gives proof for the influence of metacognitive knowledge
(or learner beliefs) on both effective learner strategy use and motivational
maintenance. Similar results were obtained in a quantitative study by Yang
(1999). The author proposed that the relationship among learners’ beliefs,
motivation, and strategy use is not linear but rather cyclical. It seems that
appropriate strategy use leads to an enhanced self-perception of language
proficiency, and, in turn, increases motivation.

Cognitive motivational studies show strong evidence that taking
responsibility for one’s learning, being able to control one’s learning, and
perceiving that success or failure in language learning will be attributed
to one’s own efforts and strategies, determine learning success and
enhance motivation. Each of these conditions is a characteristic of learner
autonomy as it is conceived in the field of SLA (Cotterall 1999). In the
same vein, Boud (1987) supports that the main trait of autonomy is that
students take some significant responsibility for their own learning over
and above responding to instruction. In addition, “autonomy can be seen
as an attitude towards learning in which the learner is prepared to take, or
does take, responsibility for his own learning” (Dickinson 1995: 167).

3. Zone of proximal development

The focus of much of Vygotsky’s thinking and experimentation
was the development of individual human beings and the role that formal
education played in this process. Concerned primarily with children’s
development and education, Vygotsky (1978) started with the generally
accepted fact that learning should be matched in some way to the child’s
developmental level. He suggested that in order to provide adequate
teaching, it was necessary to define not only those functions that were
already developed in a child, but also the functions that were in the
process of maturation. This difference between the actual and the potential
development was referred to as the zone of proximal development
(ZPD). Vygotsky defined the ZPD as “the distance between the actual
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developmental level as determined by independent problem solving and
the level of potential development as determined through problem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers” (1978:
86).

While learning, a person moves through the ZPD in several steps.
Wertsch (1979) identifies three stages of development: object-regulation,
other-regulation, and self-regulation. As individuals proceed into the ZPD,
they move out of object-regulation, where they are controlled by the task
and into other-regulation where assistance from others becomes relevant.
The movement toward other-regulation constitutes an initial step into the
ZPD and occurs as a result of mediation. The control of the learner’s own
activity, which is the goal of progression through the ZPD, represents selt-
regulation in the task (Kinginger 1999: 488). Self-regulation represents
an activity that an individual can accomplish with minimal or no external
assistance.

Sociocultural theory is primarily concerned with cognition, and
the ZPD is usually discussed in relation to the cognitive developmental
level of a novice. Nevertheless, the construct might be equally applied
to the affective disposition of an individual and the distance between the
actual and potential emotions. Although such a relationship is not directly
addressed by Vygotsky, some motivational aspects such as intention and
agency are implicit in the ZPD. While intentionality refers to voluntary
actions, agency represents a freedom of action. In other words, a person
engages in an activity with goals that define the future of the activity,
and at the same time, strives to become autonomous in the process. The
relationship between affects and the ZPD is made explicit in this proposal in
order to explain motivational dynamics in the foreign language classroom.
In this study, the ZPD represents the site where the actual motivation meets
with its potential.

For Vygotsky (1978), social interaction is a mechanism for individual
development. Discovering the potential developmental level of the novice,
and providing appropriate help accordingly, is essentially a dialogic
activity that unfolds between more capable and less capable individuals
(Aljaafreh and Lantolf 1994: 468). Here, of course, it is a dialogic activity
between more motivated and less motivated individuals. It is under the
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guidance of, or in collaboration with, more motivated individuals that
learners move from a lower level to a higher level of motivation. It is
suggested, here, that a structured guidance in the form of scaffolding may
be useful in developing students’ intentionality and agency in the language
learning process. The central idea is that of graduated help: only minimal
help should be provided to novices in order to make them stretch their
abilities and gain control over a task.

Scaffolding is described in the literature as consisting of six following
functions (McCormick and Donato 2000): “recruitment” mobilizes the
student’s attention to a task; “reduction in degrees of freedom” simplifies
the task as to be more manageable for a student; “direction maintenance”
sustains the student’s effort and attention to the task; “marking critical
features™ is a function through which the most problematic aspects of the
task are pointed out; “frustration control” tries to decrease the student’s
stress that was somehow created in the activity; and finally, “demonstration”
represents an ideal version of the activity to be performed — it is the model
for the activity.

It is proposed that a special activity with the goal of promoted
motivation may be implemented in the foreign language classroom.
Gradual help is organized in the form of reflection questions and suggested
activities that are intended to guide the students from other-regulation to
self-regulation. Self-regulated students will be persistent in their effort
toward learning the language; their activity level should be high; they
should return to a task without apparent external incentives; and, their
performance should be better than that of unmotivated individuals.

4. Action research

Intheavailableliterature, actionresearchis categorized as a qualitative
research. However, it differs significantly from an ethnography, a case
study, or other forms of interpretative research in that it implies certain
action. Action research is inquiry or research in the context of focused
efforts to improve the quality of a community and its performance. Its
purpose is “to enable systematic investigation and resolution of problems
experienced by practitioners and their clients, to examine the effectiveness
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of their work practices, and to take methodical action to resolve those
problems” (Stringer 1999: 43). The roles of participants in action research
are considerably changed as well. In the first place, a researcher is no longer
an observer of a phenomenon to be investigated, but a participant as well.
The main role of a researcher is to facilitate the transformational process of
an activity. This means that subjects are also active in the process of action
research because they are engaged in changing their activity.

The participants of this action research are 23 students of a Spanish
class and their teacher who is, also, the research facilitator. The Spanish
class is a fourth semester course of the upper intermediate level of Spanish
as a foreign language, offered at a United States university (Purdue
University).

There is usually a number of students in the class who learn the
language because it is their will to do so. These students are typically
highly motivated and good achievers. However, a large portion of the
student population in this class consists of students who are studying
the foreign language to fulfill an institutional requirement. In terms
of academic achievement, they are good students, their attendance
is excellent, their assignments are turned in on time, and they do their
exams quite well. However, they are reserved when it comes to embracing
learning opportunities. Their effort is limited to what is required by the
course curriculum and their lack of motivation is sometimes evident in
class participation as well. The scaffolding technique was mainly targeting
these students.

It was assumed that the assistance should be introduced through a
series of questions that would guide students in defining and following
their own agenda. The reflection questions were provided on a weekly
basis. They were related to a topic that was introduced during the class
time, through a conversation in Spanish that usually lasted several minutes.
Some sample questions are as cited: “What are your goals in relation
to the Spanish language for this semester?”; “Try to make your goals
more specific”’; “Think of a particular action that you will take toward
the realization of your stated goal”, and alike. The students were usually
given several days to write their reflections, to which the teacher would
give feedback, in English. The feedback consisted of simple comments,
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commends when possible, and suggestions for future activities. As the
semester progressed and the goals pursued by the students were becoming
more diverse, it seemed appropriate to tailor the questions according to
the needs of a particular student. Thus, as part of the feedback, the teacher
would write a specific question that was not necessarily identical to the
question provided to other students. In this way, it was possible to establish
a personalized dialogue between the students and the teacher.

4.1.Recruitment

In the first phase of the action research the instructor tried to focus
students’ attention on the activity, which is conceived as promoted
motivation for language learning. Starting from the simple fact that it is
easier to follow the goal if there is one, students were asked to define their
goals for the semester in relation to Spanish. Several problems appeared in
relation to this question.

Some students tended to state reasons for studying language instead
of their personal goals. However, in order to make a plan of actions, it
is necessary to look at the future and develop the goal for the activity.
Michelle' first stated that she had several reasons for learning Spanish
as a second language, some of which were more opportunities at the job
market, the possibility of a higher salary, and simple enjoyment in learning
about other cultures. Although these are all good reasons, she was asked to
think of her own goals. With this prompt, she wrote:

My goals in Spanish include improving my listening and speaking
skills. I would like to be able to understand another person if they are
speaking to me in Spanish (...)

As the paragraph shows, the stated goal is not sufficiently precise. Most
of the reflections were referring, in general terms, to the improvement of some
or all four language skills (speaking, listening, writing, and reading). As in
Michelle’s case, Devin’s response is quite illustrative: “I am hoping that by the
end of the semester I will be able to have a fast and fluent conversation with a
Spanish speaker that does not speak very much English”.

After declaring that the only reason he is studying Spanish is because
it is required, Peter wrote the following: “I can read Spanish fairly well, so

1 All names in this study are pseudonyms.
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my goal is to write in Spanish and be able to carry on better conversation
in Spanish”.

Other than being too broad, there was also a problem of stating
unrealistic goals. Tom said that his goals for the Spanish 202 were “fairly
simple™:

First of all, the reason I am taking this class, other than it is required,
is to further my world knowledge. The advantages for me taking Spanish
are clear. I can move up the ladder quickly in my field of law enforcement.
The DEA does a lot in the southern hemisphere (where Spanish is spoken)
dealing with drugs. I want to be able to read and understand Spanish
without having to look up things every other word. I want to also be able to
write in Spanish and speak without hesitation. Understanding the culture
of the Spanish world would be nice as well.

In order to sustain motivation and direct learners’ actions toward
the success, goals should be specific, hard, but achievable (Oxford and
Shearin 1996: 128). Unrealistic goals provoke anxiety and that, in turn, has
negative influence on motivation. At the same time, goals and tasks that are
undemanding cause boredom and are equally harmful for the motivation.
Consequently, it was very important to help students modify their goals as
well as to make them more specific and realistic.

4.2.Reduction in degrees of freedom

The next stage of the action research consisted of specifying the
goals. Students were asked to be more precise in their reflections and to
think of specific actions they may do toward the realization of their goals.
Tom’s reflection was as follows:

The goal that is most important to me is to be able to read Spanish
better. Basically I have to look up every two or three words most of the time
and it gets really annoying. I need to get better at being able to figure out
what words mean by looking at the context of the sentence. (...) In order to
accomplish this goal I am going to choose exercises for the portfolio that
require more reading than others.

In comparison to his first reflection, Tom is more precise here. He
focuses on fluent reading and he wants to develop inference strategy.
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Simone, who first stated that she wants to develop her “usage skills
especially all of the different verb tenses”, explains that when she speaks
with another person in Spanish, she feels that she repeatedly uses the wrong
tense, which makes her sound completely inept. This actually offers new
information about Simone’s goals. It may sound as though Simone’s main
goal is to conjugate verbs correctly, but, in truth, she strives to sustain an
acceptably articulate conversation in Spanish. Her plan for the semester
is to try to speak in Spanish “as much as possible”, particularly in her
Spanish class, and to review a lot of the verb material from the previous
semester.

The responses by Charles were especially interesting. In the first
reflection he wrote that he loves the way Spanish sounds; the reason he
chose Spanish was its “elegance”. He indicates that a practical reason
exists for learning Spanish due to the large number of Spanish-speaking
individuals in the United States. However, his goal was to improve upon
his verb conjugation. The teacher commented that there seemed to be a
certain inconsistency between his reasons and goals, after which Charles
redefined his goals:

Originally, I had planned to improve upon my conjugation and
vocabulary. While those are decent goals, they probably wouldn’t have
particularly helped me speak better. Therefore, I have decided that my goal
for this semester will be to be able to hold a conversation with a native
speaker. My newly set goal is to talk to my other Spanish-speaking friends
in the language as much as possible.

The brisk change in his goals carries with it a certain naiveté, but it
may also be interpreted as a form of transition from other-regulation to self-
regulation. The researcher gave her comment and directed the student’s
attention, but it was the student who formulated the new goal. Furthermore,
it is frequently mentioned that private speech is a psychological tool for
self-regulation (McCafferty 1998). It might be proposed that the written
language may even have stronger impact, because it is premeditated. On the
other hand, the sincerity of the student may also be questioned, and there
is no manner to prove that he indeed is honest. Nonetheless, the students
were told that the goals they set would influence consequent activities in
the class. Thus, there is a reason to believe that Charles would not choose
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more demanding goals as he would somehow have to try to fulfill them.

4.3.Direction maintenance

Direction maintenance is, in many ways, the crucial function of
scaffolding because its purpose is to help students be focused on, interested
in, and engaged in the activity. Consequently, most effort was dedicated to
this aspect of the action research.

A brief discussion was introduced in class in order to assess students’
opinion on the presence of Spanish in everyday life. US students often
complain that there are no opportunities for practicing the Spanish
language, or that it does not have practical use in everyday life. Thus, a
simple task was given to the students. They were asked to note as many
instances of Spanish as it was possible during the four days that separated
two Spanish class sessions. The purpose of the task was to raise students’
awareness of the presence of Spanish in the social context in which they
live. Moreover, the teacher wanted them to become conscious of their
responsibility in the learning process. The role of language instruction and
the teacher is to facilitate the learning process, but these elements, unaided,
cannot successfully complete the task at hand. One has to actually use the
language and embrace the available learning opportunities.

In fact, the results of the observations were quite illuminating. The
students saw Spanish on flyers, on billboards, in the customer service
department, on cosmetic products, in brochures, etc. Some menu items also
appeared in Spanish. They heard Spanish in radio announcements and TV
commercials. They noticed signs warning about wet floors in restaurants
and written instructions in buses. They heard Spanish on the university
campus, in streets, and in restaurants. All students who did the assignment
were able to specify at least four examples of the Spanish they heard or
saw. However, Peter did not seem to find significant evidence of Spanish
in his surroundings:

I will be completely honest; I looked for Spanish objects everywhere
I went this weekend. I was unable to really find any. I mean, once in a
while I ran past the Spanish channel, but I have no interest in actually
watching it. The only Spanish I could come up with was people speaking
Spanish. I was at dinner having ice cream with a friend and there were
two booths behind us where the people were speaking Spanish. Obviously
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it was their native language. Other random instances: I will see people
talking in Spanish on campus, but as for signs or anything like that, I don’t
really see.

In other countries, hearing Spanish in the street is quite uncommon
opportunity to actually sense the language in an informal environment.
However, Peter did not see the importance in these occurrences. As far as
the examples cited by other students are concerned, he did not notice them.
His motives and goals were limiting his perception.

Peter’s case is undoubtedly an interesting one. In relation to his
parents’ attitudes toward learning a foreign language, Peter said that his
parents encourage the learning of Spanish. Furthermore, he is enrolled in
a Spanish conversation class, which is not required, and yet, his results
are moderate. His speaking skills do not improve significantly, and he has
only a passing grade in his mandatory Spanish course. He does not enjoy
learning Spanish, so there is no mention of intrinsic motivation. There is
no real agency from Peter because language learning is not an activity
perceived as personally meaningful and, consequently, his language
improvement is adversely affected.

Once the students had already stated their goals and a possible
direction of actions, the next task was to give a report about an activity
in which they actually engaged. Thus, Bill, whose goal is “to improve his
verbal communication skills,” engaged in conversation with his fraternity
friend. He writes:

(...) upon his answering the phone I immediately began speaking
in Spanish. He caught on immediately, and the conversation proceeded
smoothly. I explained to him that the test went well, although I was unsure
of my exact grade. We then proceeded to discuss our class schedules for
the rest of the day and made dinner plans for later that night.

Althoughheisstudying Spanishasarequirement, Billisundoubtedly
motivated to learn the language. The advantage of the scaffold in this case
is that he has plunged into the language without delay, and this will have
beneficial consequence in at least two ways; he will improve quicker; and
he is more likely to be persistent in his effort, given the positive impression
this experience has had on him.
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While students were asked to report on their activities toward the
established goals on several more occasions, it was also suggested for
them to try to do something they had never done before. Their accounts
on these new activities were particularly interesting because they showed
students’ creativity in language learning. For instance, Devin counted in
Spanish while doing his exercises; he also switched his Google search
and camcorder instructions from English to Spanish; Mandy mentally
revised a part of her history class in Spanish; Simone mentally related all
the activities she had done during the day, and alike. The students were
also able to share their experiences with each other, which gave others new
ideas of simple prospective activities. Through this process, both students
and the teacher were supplied with generous feedback and new ideas for
activities.

4.4.Marking critical features

In the marking of critical features, through a discussion the students’
attention was directed toward the efficient and inefficient use of learning
strategies. Afterwards, the students were asked to write an overview of
the strategies they used. Consequently, this enabled a second discussion
on learning strategies, this time more meaningful for the students because
they had already reflected on the topic. Once more, it prompted an
interchange of ideas and experiences. In this way, a significant portion
of the class session was dedicated to the discussion on the topic that is
rarely touched upon in a foreign language classroom. It is supposed that
students at the university level should have already developed language
learning strategies. The reality is slightly different, as many examples from
this classroom may show. For instance, Charles had been convinced that
mistakes are bad, until the teacher tried to explain that they represent a part
of the learning process. Philip was not using a dictionary when writing
because he did not want to impede a natural flow of thoughts. However,
his written assignments were full of orthographic mistakes that are easy to
correct if checked in a dictionary. It may be that not all students adopted
different strategies, maybe only a few modified their learning approach.
However, through this brief metacognitive training, they were made aware
of the different practices they might implement.
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4.5.Frustration control

The functions of scaffolding do not occur in a successive fashion,
but rather coexist while there is a ZPD. Similarly, the functions of the
scaffold introduced in this action research did not follow a chronological
sequence. After mobilizing students’ attention toward the activity at the
very beginning of the semester, they were habitually returning to their
goals so that they could plan the subsequent actions accordingly. There
was a constant intention, throughout the semester, to maintain students’
attention on, and effort in, the activity. The same was the case with
frustration control which is supposed to help reduce students’ anxiety.

Keeping a positive and supportive attitude was the guiding idea in
frustration control. The purpose was to give the students rich feedback and
the assurance that they were on the right track. The fact that all their effort
was acknowledged and appreciated hopefully promoted positive attitudes
toward the learning context.

4.6.Demonstration

Before introducing the function of demonstration, the following
question had to be answered: What is an ideally motivated student? There
are many different kinds of motivations and as many ideal versions of
motivated individuals. Thus, it was not an easy task to present a model
for the activity of promoted motivation. Initially, the researcher believed
that one model should be developed and presented, so that the students
might internalize this mental image and try to follow it. In reality, this
was never done. A dialogue served as a tool to occasionally discuss the
attributes of a motivated individual, but this strategy did not seem to find
any response from the students. Luckily, after initiating their engagement
in the previously mentioned activities, the students themselves offered
models. These were the particular events of successfully accomplished
activities. The researcher tried to use these little accomplishments as a
model for the students. When the situation in the classroom was convenient,
some of the already accomplished activities were mentioned, and ideas for
new ones were proposed. It happened once that the students took over
the conversation leaving the teacher in the role of the observer. It was an
interesting example of how students may take control over their learning.
And that is, after all, a characteristic of autonomous learners.
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5. Conclusion

The established purpose of the activity was to promote motivation in
the group of students of Spanish as a foreign language. Thus, there was an
incentive to help students define their expectancies toward the learning of
Spanish and to make students take responsibility for the learning process.
This was done by demonstrating opportunities for language use. Along
the way, the ludic aspects of language learning were emphasized in order
to make the learning activity more enjoyable and intrinsically interesting.
Finally, it was assumed that the responsible and successful learners, who
enjoyed language learning, would be able to expand on the activity in
the future. That would serve as verification that students were able to
internalize certain motivation that would allow them to enter the zone of
self-regulation.

On the other hand, the continuous dialogue between the students
and the teacher had a beneficial effect on interpersonal relations in the
class. The students could see that the teacher had a personal interest in
their improvement, a situation not as frequent for the university setting,
according to Philip:

I think that in college the student/teacher relationship is becoming too
formal. I think that the teacher and the student need more of a relationship
so that the teacher can learn how to teach better and the student can learn
how to learn better.

Continuous communication about the language-learning process
and the experiences related to the learning of Spanish created a supportive
ambient where all participants felt comfortable sharing their impressions
related to these issues. Moreover, feedback was generously provided on the
part of the students and the teacher. It possibly had some positive influence
on motivation, but even if motivation was not affected, the students were
made aware of efficient and inefficient strategy use. They discovered
some creative and interesting practices that could improve their language
proficiency. The fact that they came up with these activities shows evidence
that they were able to develop autonomous skills in L2 learning.
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Ana Jovanovié

RAZVOJ AUTONOMIJE U PROCESU UCENJA STRANIH
JEZIKA: REZULTATI PRIMENE TEHNIKE
ZA ASISTIRANO UCENJE

Rezime

Savremena istrazivanja u polju usvajanja stranih jezika ukazuju na veliki znacaj
emocija i motivacije u procesu ucenja jezika buduci da one bitno utiu na stav studenata
prema ucenju novog jezika, na njihovu posvecenost procesu ucenja i na spremnost za
samostalan rad. Ovde se predstavlja tehnika za asistirano ucenje kojom se razvija svest
studenata o procesu ucenja jezika i njihova autonomija. Pretpostavlja se da je, nalik
procesu kognitivnog uc¢enja u zoni narednog razvitka (Vigotski [ Vygotsky] 1978), moguce
uticati na razvoj motivacije i aktivnog pristupa ucenju stranog jezika kod studenata.
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TPAIULIHOHAJIHA HACITPEMA COBPEMEHATA
HACTABA 110 BTOP JABUK — JASUYHATA
BEIITHUHA CJIYIIAIBE

Caxerak

YCcBOjyBamETO BTOP ja3WK € HaydHA IAMCHUIUIMHA KOjaIllTO TTOCIEAHWBE TONUHH
TH Oenekn cBouTe moderonn Bo PemyOnmka Maxkenonuja. Co TEpMHHOT BTOP ja3WK BO
MaKeIOHCKaTa JIMHIBUCTHYKA TEPMUHOJIOTH]a MOXKeE J1a C€ U3pa3t 3HAYCHETO Ha IIONMHUTE:
HEMajuuH ja3WK, ja3UK Ha OIIMITECTBEHATA CPEIMHA, CTPAHCKH ja3WK M HACIE/ICH ja3HK.
HacraBara 1mo MakeIOHCKH ja3uK Kako BTOP U TIOKPa]j MOBEKEIEIICHUCKOTO TIOCTOCHE Ce
n3BelyBa TpaIMIHOHAIHO. Bo crarmjara ce pasmienyBaaT INIABHHUTE PA3JIMKH HOMeETry
TpaAuLMOHANIHATA U COBpPEMeHara (MHTepaKTUBHA, KOMYHHKATHBHA) HACTaBa 110 BTOP
jasuk. Ha mpumep ox jasuyHaTa BEITHHA CIyIIamke, IPETCTABEHH CE TPAAUIMOHAICH U
HMHTEPaKTHBEH MOJIeI Ha HACTABEH Yac MO MaKEIOHCKH ja3HK Kako BTOP.

Kiyunu 300poBu: BTOp ja3uK, HHTEPAKTHUBHA, jaA3WYHH BEIITHHU, KOMyHUKAaTHBHA,
HacTaBa, CIIyHIake COBPEMEHA, TPATUIIHOHATHA

OBaa cTaruja ce oJJHECYBa Ha HACTaBaTa M0 MAKEeIOHCKH ja3uK KaKo
BTOp. IIpoyuyBamero Ha mpobnemarukara off o0JiacTa Ha yCBOjYBaHETO
BTOp ja3WK € MHOTY aKTyeJHO MOCJIEJHUBE TOAMHHM BO MaKeIOHCKaTa
JUHTBUCTUYKA cpequHa. Toa e TUCHUIUIMHA MTO Bo MakeloHHja € BO
3apoauIl, 3aroa IITO €€ YIITe OTCYCTBYBa CHCTEMCKH pa3paboTeHa
Hay4yHa MeTozoioruja. TpymoBuTe on oBaa oOmacT ce CBeayBaaT Ha
W30JIMpaHU CTPYYHU TPYAOBU BO (hopMa Ha CTaTUM WIM 300pHHUIM BO
Kou ce 00jaBeHU pe3yATaTUTe OJi COOJBETHU HAay4YHH MpoekTu. Hayunure
HCTpa)KyBama O]l OBaa OOJIacT, IIaBHO, C€ Bp3aHH CO AKTUBHOCTH BO
pamkuTe Ha OunonomkuoT ¢akynreT ,,braxxe Konecku* oxg Ckormje u Ha
MuHnucTepcTBOTO 32 00Opa3oBaHue U Hayka Ha PM. Bo 0BOj KOHTEKCT Ke 1o
HCTaKHaM U TOa JIeKa BO MaKeJIOHCKaTa JIMHIBUCTHYKA TEPMUHOJIOTH]jA C&
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yIITEe HE € UCKPUCTAIM3UPAHA U yIoTpedara Ha TEPMUHHTE: 8/MOp jA3UK,
HeMAjuuH jasux, jazuk HA ONULMecmeeHama CpeouHd 3a MaKeIOHCKHOT
Ja3WK IIITO TO M3y4yBaaT MaKeIOHCKH TOBOPUTENIN HAa KOU TOj HE UM € Maj UK H.
3a MakeTOHCKHMOT Ja3uK KaKo ja3WK Ha CTPAHCKa 3eMja, TPAIUIIUOHATTHO Ce
yrnoTpedyBa TEPMUHOT CIMPAHCKU JA3UK, & 3a MAKEIOHCKHOT HaMEHET 3a
HACIIE/ICHU CITyIIATeIN ¥ TOBOPUTENIN BO JIMjacriopara, BO HajHOBO BpeMe
ce BOBeayBa TepMHHOT Hacneder jazuk (LlpBenkoBcka, ['oukoBa, 2008).
Kako n nma e, Hue ro mpudakame TEPMHUHOT BTOp ja3uK, KAKO TEPMHH
IITO HAjIIMPOKO TH TOKPHBA 3HAYCH-aTa HA CHTE MPETXOJHO MCTAKHATH.
Hcro Taka, compKUHUTE MITO K€ OUAAT MOA0Ty H3HECCHH MOXKe Jia Ouaar
MOJICTHAKBO KOMIICTCHTHH 3a CUTE HABEICHU LICITHU TPYITH.

HacraBara 1o MakeIoHCKH ja3uK KaKoO BTOP MMa HEKOJIKY/ICIIEHICKA
Tpaauija Bo Makenonuja u HaaBop on Hea. Ila, cemak, ci060aHO
MOXEME Jla KaKeMe Jieka Taa BO rojieMa Mepa c¢ YIITe ce H3BelyBa
TpamunuoHamHo. OBa, Tpel c€, BaKM 3a HAacTaBara BO OCHOBHOTO H
BO cpemaHoTo oOpa3zoBanue Bo Makenonuja (Anekcosa, 2002, 2003;
Mycrada, 2008), HO HE ce UCKITyYeHH U ApyTH chepH Ha peann3alija Ha
OBaa JICjHOCT, Ha TIPUMEp, HACTaBaTa IO MaKEeTOHCKH ja3UK KaKO CTPAHCKU
BO MHOTYOpPOJHHUTE TIPUBATHU YUWJIUINTA 3a CTPAHCKU ja3HIH, OCOOCHO
aKko Hea ja M3BeQyBaaT MpeaaBadyd 0e3 MOroJeMO HACTaBHO HMCKYCTBO.
3a TIOMHAKOB, COBPEMEH, T.€. KOMYHUKAaTHBEH (MHTCPAKTHBEH) MPHCTAIl
BO HacTaBaTa 10 MaKeIOHCKH ja3WK Kako BTOp MOXeE Ja ce 300pyBa BO
KOHTEKCT Ha YHUBEP3UTETCKaTa HACTaBa, I0TOA HAa HACTABaTa BO PAMKHTE
Ha CeMHMHApOT 3a MaKEJIOHCKH ja3WK, JIUTeparypa W KyJITypa, Kako H
Ha HacTaBara BO JICKTOPATHTE 1O M. j. BO CTPAaHCTBO, OCOOCHO aKo ja
W3BEAyBaaT yYHHUBEP3UTECTCKH Mpodecopd MakeIoHIM WIH CTPaHIH H
JIEKTOPH CO JAOJITOTOUIITHO HACTABHO HCKYCTBO.

[Ipen na mpucranuMe KOH MPETCTaBYBambe Ha €IHA O ja3UYHUTE
BEIITHHYU KaKO JIeJI OJ HACTaBaTa 0 BTOP ja3WK, HAKyCO M BO HAjOIIITH
[[PTHU K€ KayKeMe BO IITO TH IVIelaMe Pa3IUKUTE TIOMeTry TpaJuIIMOHATHHOT
Y COBPEMEHHUOT HACTAaBEH MOJIEIL.

CoBpeMeHara HacTaBa I10 BTOP ja3WK BO OCHOBAaTa MMa MHTEPAKTHBEH,
KOMYHHUKaTHBEH IIPHCTall BO pealu3alyjara Ha COApPKHUHUTE. Taa
MPUMEHYBa CTPATETHH W aKTHBHOCTH KOHM TO OCIOCOOYBaaT CIyIIATENIOT
(YYEHHUKOT) J1a TO KOPUCTH Ja3WKOT BO PEaHU KUBOTHHU CUTYallUH, a HE
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camo BO yYWJIHUIaTa. Bo peasHuOT )KMBOT ja3uKOT Tpeba j1a TH 3a]J0BOJIN
KOMYHUKAaTUBHUTE NOTpeOU Ha KOPUCHHUKOT, KOM C€ MHOTY IOBeKe Of
COBJIaIyBame Ha (hopMaiHaTa CTpaHa Ha Ja3WKOT, IIITO TPATUITMOHAITHATA
HacTaBa o rpaBu, Ha IpUMEP, MIPEKY KIIMIIHUPAHU I'paMaTUdKU U JICKCUYIKHU
¢opmu. IloToa, jasuyHaTa peasHOCT, CEKaKO, CE O/BUBA BO KOHTEKCT,
a TPaJAWIMOHAJIHATA HACTaBa IO H30JHMpa jasHKOT OJf KOHTEKCTYaJHH
curyarmu. Y, Ha Kpaj, TpaAUIIMOHATHATA HACTABA, O PA3JINYHU IPUYNHH,
aKIEHTOT IO CTaBa CaMO Ha €JHA WJIM JIBE ja3UYHH BEUITHHH, ITIABHO
YuTamke 1 300pyBamke, a COBpEMEeHaTa HacTaBa 0CIioco0yBa KOPUCHHIIN HA
Ja3uKOT BO cuTe (hopMHU Ha Herosara peanuszanuja. Bo peannure jasuunu
CUTyallud C€ KOPUCTAT U PCUCIITUBHUTC BCIITUHU 3a YNTAKC U CIIYyHIAKC
Y IPOIYKTUBHUTE BEIITUHU 32 300pyBamk€ U MUIIYBAE.

Bo nponomkenue, ce 3ap)KyBaM Ha ja3U9IHATA BEIITHHA CITyIIAE.
Ke I'm mpercraBaM HEj3MHHTE OCHOBHHM KApAaKTEPUCTHKM M Ke 1ajam
MpUMEpH 32 BEXOHW CIIOpe] TPaIUIMOHAIHUOT M CIIOPE] COBPEMEHHOT
HACTaBEH MOJEII.

1. 3omTo ja M30paB BelITHHATA CaylIame?

[Ipen ce, 3amTo cMeTraMm Jeka Taa €, cemak, Hajcimabara cTpaHa
BO HAcTaBHATa MPaKTUKa IO BTOP ja3WK, T.c. Jieka Hej3e U ce MOCBETYBa
HajMaJIKy BHUMaHue. M, moToa, 3amTo CIIyIIameTo € JIeN Of ja3udHara
KOMYHHUKaIlija KOJIITO € HajMHOTry 3acTarlieH BO Hallara CEKOjJIHEBHA
ja3u4yHa MHTEpaKIFja CO HAJBOPEITHUOT CBET. Toa ce OJDKHU, Tpen ce,
Ha YOBEKOBAaTa CIIOCOOHOCT Jia TH MpUMa 3BYYHHTE APa30H O OKOJIHMHATA
CO TIOMOII Ha CETHJIOTO 3a ciyX. [locTojaHO ciymame 3BYIH, TJIACOBH,
3BYYHH CUTHAJIU, TOBOPHU HH(OpMalnu, 300pyBamke Ha COTOBOPHUK, TyTH
pasroBopu uTH. EMHOCTaBHO, MOXKEME U HE MOpaMe CEKOralll Jia YuTame,
na 300pyBaMe HITH J1a TIHITyBaMe, Mer'yToa, He MOKEME J1a ja OTpaHUINMe
HaIlaTa CriloCOOHOCT TTOCTOjaHo Jia CiIyliame.

2. CrymiameTo KaKo NCHXOJIMHIBUCTHYKH Npolec

CJ'IYHIaH)eTO € IMCHUXOJHMHIBUCTHUYKH HpoHeC MmTO C€ COCTOU
O pa3/iMYHU HHWBOA HAa AKTHUBHOCTH, OJ BOCIPHMAKC Ha 3BYHUTE 10
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BKJIYYYBa¢ Ha IMYHOTO HCKYCTBO ¥ HA KYJITYPOJIOIIKHOT U COITHOIONITKHOT
KOHTEKCT BO OITPEIeITyBalETO Ha 3HAYCHETO HA CITyIITHATaTa MH(POpMAIHja.
OTtTyka, HE MOXeE J1a ce 300pyBa 3a CIYIMIAkETO Kako 3a ,,TACHBHA" WU
,,pCIICTITUBHA® BEIITHHA, HAcIpeMa 300pyBameTO WM IHIITYBAmHETO
KakKo ,,aKTUBHU'* WJIN ,,IPOAYKTUBHU ‘. CIIylIaTesioT HE € caMO HECBECEH
BOCIIPMMAaY U CBEJOK Ha 3BYYHH Apa3Ou KOj HE MOXE Jia Y4eCTByBa BO
KOMYHUKaijara. HampoTus, co CeBKyImMHOCTa 0] MEHTAIHH CIIOCOOHOCTH
1 CO CBOJOT MHTEJIEKTYaJIeH U CO3HAEH KalallUuTEeT, BO TEKOT Ha CIYIIAKETO
TOj € aKTHBEH YYECHUK BO KOMyHHKaTUBHUOT Tporiec (Lee u Van Patten,
2003). Cropen Wolvin u Coakley (1985), ciymamero ce onBuBa HA3 TpU
baszu: socnpumarbe 36yuHU OpaA3dU, BKIYUYEArE 60 38yYHUME Opa3ou 1
onpedenysarbe HA 3HAYEHEeMO HA 38yuHume Opazou. Bocnpumarwemo
3eyunu opazou (Perceiving aural stimuli) ce ogHecyBa Ha ICUXOJIOUTKUOT
aCMeKT O] CIYUIamkeTO KOra 3ByYHUTE OpaHOBH IMIPUMEHHU CO CETUIIOTO 3a
CIIyX Ce TPeHeCcyBaar 10 MO30KOT KaKo TOYHU WHOpMaIuK (Ha 1p.: yuma
— yumaa, uzpaa mamy — uepaam mamy, He ciyua — Hé CIyuld, Koj e — Kkoe
U ci1.) Bkayuysarwemo 6o 36yunume opazou (Attending to aural stimuli))
MpeTcTaByBa aKTUBHA KOHIICHTpallMja Ha CIYIIATENIOT BO M300DPOT, T.C.
BO (WITPUPAKHETO HA 3BYYHHUTE IPa30M KAKO BaKHU WJIM HEBAKHU 32
KOMYHUKATHUBHHOT aKT (Ha Ip.: 3a Ja clylHeMe HH(opmMalnja of pasriac,
Tpeba J1a ce CKOHIIEHTpHpaMe caMO Ha 3BYYHHUTE JIpa30u MOBp3aHH CO
Hea, a Jla TM HUCKIy4YuMe€ CHUTE OCTAHATH IITO Joaraar Off OKOJIMHATA).
Onpeoenysarve na snauersemo na 3gyunume opazou (Assigning meaning
to aural stimuli) ja mogpazOupa cnocoOHOCTA Ha CYIIATEIIOT 32 COOABETHO
TOJIKYBam-€ Ha 3HAUCHETO Ha 3ByYHaTa Jipa3da, KOjalliTo 3aBUCH O MHOTY
(dbakTopu: JIMHTBUCTHUYUKH, KYATYPOJIOIIKH, COIIUOIONIKY, INYHU UTH. (Ha
np.: 300pOT jade 3HAYM 8HecCyBaArbe XPAHA 80 OP2AHUZMOM, HO, MOXKE 1A Ce
ynoTpeOu 1 BO KOHTEKCTH KaKo: 20 jaode 6o (hyooan, meneponom my jaoe
uUMnyicu, He ce jade cé wimo iema, Uin: Kycuot aujanor: A: Joaraw? b:
Ce 2nedame 60 6. MOXE Ja 3aMEHU HEKOJIKY IOJIOJITH PEIUIMKHU CO KOU A
ro kanu b Ha 3a0aBa 3a Koja IPETXOHO c€ 300PyBaJIO MOOMIITUPHO U CII.).

3. CaymameTo KaKk0 KOMYHUKALMja

CraymiameTo, Kako Jell O KOMYHUKAI[MCKHOT TMIPOIEeC, € BO
MOCTOjaHa 3aeMHa BpCKa co 300pyBameTo. M Mmokpaj Toa mMTO C€ YMHH
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JIeKa OINIITCHETO HAjuecTO Ce OCTBapyBa camMO NPEKy 300pyBameTo,
coceMa € jacHO JieKa JieKa OBHUE JIBE jJa3WYHU CIIOCOOHOCTH HE MOXAaT Ja
MOCTOjaT M3IBOCHO. JlypH, Kako MITO PEKOBME M MOTOpE, BO OIpe/IeiieHa
KOMYHHUKAITUCKA CHTyallMja HEe MOpa Ja y4eCTByBaMe Kako 300pyBauu
(ToHekoram recTOBUTE WJIM MUMHUKUTE TH 3aMEHYBaaT PEIUIMKUTE), HO
KOMYHHKaIjaTa € HeBO3MO)KHa 0e3 ciymame. Kako u na e, jasuaHoTO
OTIITEHE MOApPa3dupa MHOIITBO O] aKTUBHOCTH Ha peJanujara nomery
M3pa3yBambeTO U TOJIKYBAaHETO Ha 3HaUYeHeTo. Hekou on THe akTBUHOCTHU
MOXEMCE da ' MPpETCTaBUME lII/IjanaMCKI/I Ha CJICOJHUOT HAYUH:

uspasyBamb€¢ —» TOJKYBAalh€ HA 3HAYECHECTO
n3pasyBamhb¢ €—» TOJKYBalh€ HA 3HAYCIHETO w-— H3pa3dyBaibe

Bo ycHara mHTEepakiyja TOJIKYBAmETO HA 3HAYCHHETO TOJICTHAKBO
yIaTyBa ¥ Ha 300pyBambETO U HA CITYIIAKETO.

Bo 3aBucHOCT O TOa JanM CIymIATeNIOT Ke C€ BKIYyYd BO
KOMYHUKAITUCKHAOT aKT KAKO TOBOPEH COYYECHHK, KAKO YUECHUK BO 3a€MHOTO
pasMeHyBambe MH(pOpPMAIMK CO JIPYTHOT 300pyBad WIIM HE, CIIYIIAEmETO
MOXE Ja OUJIe 080HACOUYHO WU e0OHOHACOYHO, T.€. COpabomysauko WIH
necopabomyeauxo (collaborative : noncollaborative) (Lee n Van Patten,
2003), 1.e. 3aemHno unu nezaemto (reciprocal : non-reciprocal) (Nunan,
1989). Kaj odeonacounomo, v copabomyeauxkomo, Wi 3aemMHONO
cywiarse M 300pyBadoT M CIIYIIATENIOT PaMHOIIPABHO CE€ BKIIyYEHH BO
KOMYHUKAIFjaTa, MTO 3HAYU JIeKa CIIyIIaTeJI0T aKTHBHO COpabOTyBa BO
KpEUPameTo Ha COAPKHHATA Ha ja3MyHaTa WMHTepaknuja. [Ipuroa, He ce
MUCJIM CaMO Ha CHUTyaI[MHTE KOTa CIyIIarejoT CTaHyBa W 300pyBad Ipu
OIMIITEHETO, TYKY M Ha HETOBUTE PEAKIIMH Ha CIYITHATOTO, BO hopMa Ha
TeCTOBH WJIM MUMHUKH CO KOW TIOKa)KyBa COIIACyBambe, HECOIIIACYBAmbE,
TBPJICHE, OJPEKyBame, COMHEBAE, WJIM HAa KyCH PEIUIMKH OJ THIIOT:
lla, oa! He, ne! Hasucmuna? Mucauw? He mu ce eepysa! Cuepno! n
ci1. BakBoTo ciymiame € KapakTepUCTUYHO, Ha IIp., Kaj AWjaJio3UuTe WU
pasroBopuTe JUIE B JIKIE, KaKO W Npu TenedoHCKUTe pasroBopu. Kaj
€OHOHACOYHOmMO, NIV HECOPADdOMY8aYKOmo, NI HE3AeMHOMO CIyUlare
CJIyIIATEJIOT HE YYSCTBYBa BO KPEHUPAETO Ha COJIP)KMHATA HA ja3WdHATa
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uHTepaknuja. CiaymareaoT camo To Cylla KaXaHOTO oJ1 300pyBavyoT, KOj
caM ja ompezaenyBa uHGOpPMaTUBHATA COAPKUHA. TakBHM ce CUTyalluuTe
KOoTa ce ciymia rnecHa, mH(opmaiuja oj TeJIeBU3Wja WM O] Pajuo,
nH(popMalmja of] pasriac, 3By4Ha TejaedoHcKa opaka U Cil.

AKo ce coracuMe JieKa CIyIIameTo KaKO KOMYHHKAIUCKHA aKT BO
cebe BKiIyuyBa: Hcmpakad (300pyBad), mopaka (COAp)KMHA Ha ja3MYHATA
WHTEpaKIfja) U mpuMad (CIyIiaren), Toram aBeTe (GOpMH Ha CIyIIame
MOXXEME J1a TH IPETCTAaBUME CO CIICIHHUTE JIjarpaMH:

080HACOYHO / COPADOMYBAYKO / 3aeMHO cyuiare
ucrmpakay (300pyBau) -«—= T[Opaka -e— [pHUMay (CIIyIaTeN)

€OHOHACOYHO / Hecopadomyeauxko / He3aeMHO CAYUIaAIbe
ucnpakay (30opyBau) —s= T0paKa —s rpumay (Ciayuaren)

Cayniamero Kako KOMYyHHKAIMCKH aKT MOXKE Jla C€ pasmiefyBa U
O] aCIeKT Ha MOJAJIHOCTA, T.e. Ha UOHOMO (8U3YEIHOMO) U CIYUHOMO
(ayoumuenomo) eocnpumarve (Lee n Van Patten, 2003). 1 mokpaj pakror
JIeKa CITyIIalkeTO HAaCTaHyBa CO BOCTIPUMAaE 3ByUHH JIpa30u, He MOXKe Ja
ce Kaxke JIeKa Toa Ce pealin3upa eIMHCTBEHO Ha TOj Ha4MH. Bo Hajromem
Opoj ciydad CIIyIIaTesioT TO IJIe/ia CBOjOT COTOBOPHUK M MIPEKY HETOBUTE
MUMUKH, T€CTOBH, TEJICCHH JIBIKCHA, 3HAIN U CJI. T0OWBA TOTTOTHUTEITHH
WHPOPMALIMU KOM My IOMaraaT BO TOJKYBamEeTO Ha HEroBara IMopaka.
Hcro Taka, Bo rojgem Opoj ciayyau cCiymiaTesoT Iviefa U HpUIpYKHU
BH3yelITHW Marepujanu Ha 300pyBametro (doTtorpaduu, ciajaoBw,
BUJICO3AITNCH, HATJICAHU JIMCTOBH M TOCTEPH U CII.), KOM IO OJISCHYBaar
KOMYHHKAITUCKUOT aKT. BO OBHE Cilydan CIyIIameTo Ce peain3upa Kako
pe3ynTar Ha 6UOHO U CIYUIHO 60CHpUMArbe HAIBOPEIIHH Japa3ou. 3a
pas3irKa oIl HUB, Pa3rOBOPOT MPEKy Tese(OH MM BOKH-TOKH, 3BYYHHUTE
MOPaKH, PaTUOSMUCUUTE CO 300pyBame, HHPOpPMAIMUTE MPEKY pasIiac
BO YYHJIMINTE, Ha aBTOOYCKa WJIM JKEJIE3HWYKA CTaHUIIA, HA aepOJPOM H
CJI. TIPETCTaByBaaT CUTYAIlMH KOTa CIYIIAmETO Ce peajr3hpa camo Kako
pe3ynTaT Ha CIYUHO 80CNpUMArbe.
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4. TpaaguiuoHaJHA HACTABA MO CJOyHIake

TpamunuoHanHaTa HacTaBa IO CIIyIIAke HE UM OBO3MOXKYBa Ha
YUEHHIIUTE JIECHO J1a TO pa30epar ja3uKoT IITO HE UM € MajuuH U JIECHO J1a
ce BKJIyYaT BO KOMYyHHKAIIMCKa HHTEPAKIIMja Ha Toj jasuk. OBa e pe3yarar
Ha 3aCTapeHHOT ¥ He(PyHKIIMOHAJICH HAYMH Ha peaM3upamke Ha HacTaBara
o ciymame. TpaauMoHaIHO, Taa Ce U3BEIyBa CIIOPE]] CJICTHHOB MOJIEI.
HacTaBHMKOT YWTa TEKCT WJIM YYCHHIUTE CIYIIaaT CHUMEH TEKCT BO
KOj YecTolaTH MMa MHOTY Hermo3Hatu 300opoBu. Ilotoa, ce mpucramysa
Ha u3paboTyBame BEXKOM KOM Tpeba Ja TMOKaXaT Jald YYEHHUIUTE TO
pasOpayie TEKCTOT, T.€. Jaji IO 3HaaT 3HAYCHETO Ha 300pOBHTE, JAIH
Mpero3Halie HeKOM aKIEHTCKU WJIM MHTOHAIMCKH OCOOCHOCTH, iU Ce
PEUCHHIIUTE MTPOCTH WITU CJIOKEHH, MOTBP/IHU WITU OIPEYHH U CII. [J1aBHO,
BEXKOUTE Ce 3/10JICBHU M HEMOTUBHPAYKH U BO HUB YUYCHHUIIMTE TpeOa Ja
OZITOBOpAT Ha JICCHU Tpalliamka, Jla u30epar OAroBOp CO 0a WIH CO He, Na
n30epar eeH O/ TPU WM YETUPH TOHYIEHH OATOBOPH, J1a OTIpesieNaT Koj
JIeNl O] peYeHUIIaTa € HarIaCeH CIIOpe/l PEUYCHHUYHHOT aKIeHT, Ja KaKar
KOj 300p KOJIKYTIaTH Ce OBTOPYBa BO TEKCTOT, KOU 300pOBU HajMHOTY Ce
yIOTpeOeHH, KOJIKY TIpalialka uMa BO TEKCTOT M ci. [lo 3aBpIryBameTo
Ha BEXOWTE, HACTABHULIUTE T'M IPOBEPYBAaT PE3yATATUTE W HAJUYECTO
pabotara 3aBpIIyBa CO MOBTOPHO CIyIIAake HA TEKCTOT, CO HAJOT KOH
YUCHHUIUTE J1a BHUMABAaT Ha JICIOBUTE BO KO IOTPEIIMIIC.

On oBa mpomsieryBa Jeka BO TPAJUIIMOHAIHUOT TPUCTAI
BO HACTaBaTa IO CIyIIalke AaKTUBHOCTHTE ce (OKYCHpaHH caMO Ha
Hacopruom (bottom-up) npoyec Ha yCBOjyBambe Ha Ja3HUHUTE COAPIKUHU,
KOj pe3yATHpa caMoO CO pa30upame Ha TEKCTOT, a HE U CO CIIOCOOHOCTH
Ha YYCHUIINTE 32 KOMyHHKATUBHO BKJIYYyBamhe Ha 3HACHATa BO ja3MyHaTa
npaktuka (Nunan, 1989, 1991).

3a oBIe HaMEpHO HM30paBME MpHUMEpP 3a BekOa 3a €OHOHACOUHO
cryuiaree TIPpU CAYWHO (AyOUmueHo) 80CHpumMarbe TEKCT, Kako €IHa O]l
KapaKTEpPUCTUKUTE Ha TPAJMIMOHAIHATA HAcTaBa. TEKCTOT € COIpKHHA
Ha 3ByYHa Telie(hOHCKa TopakKa.
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Be:xoa:
CrnymniaeTe ro CHUMEHHOT TeKCT. [1oToa, m3paborere T 3a1a4nTe.

(TEKCT 3a ciyame)

Hopa, nenec ne 6eme Ha yummumre. Jlo6po mu cu? Jac, Muna u
Bays60Ha yTpe Mo 4acoBHTE ke ocTaHeMe Ha yummmmre. Ke BexGame 3a
TectoT mo xemuja. Ce Haorame Bo Jlaboparopujara. imame marepujanm,
na 3gaeml. Ce miemame au?

(3a7a4u 1O CIYIIAkETO HA TEKCTOT)

1. CayurHere ro ymTe eIHaml TEKCTOT U 3a0KpYKeTe
ja pedeHwmIara mrTo ja CciyIiare.
1. a) Hopa, mu oenec bewie na yuunuwme.
0) Hopa, Ti enec He Oerie Ha YUWIIHIITE.
2. a)Jac, Muna u Bawbona ympe no uacosume ke ocmaneme Ha
yuunuume.
0) Jac, Bawbona u Muna ympe no uacosume ke ocmaneme Ha
yuunuume.
3. a) Ce Haorame 6o rabopamopujama.
0) Ce naorame npeo nabopamopujama.

2. OpxroBopere Ha CIIEAHUTE Mpallaba.

KakoB Bu TEKCT € TEKCTOT LITO TO CIyIIHABTE?

Koj n1 ce obpaka na Hopa?

3a mro ja mHbopmMupaat Hopa?

Konky npyrapku miaaHupaar 1a OCTaHaT BO yUUIHUIITE?
Kane u Bo xoKy ke ce HajaaT npyrapkure?

Jamm Hopa Tpeba na nonece marepujanu?

3nHaar nu apyrapkute nanu Hopa ke mojne?

Nk Wb~

3. CaynrHere ro ymTe eIHall TEKCTOT U OATOBOPETE KOJIKY
npamiama uMa BO HEro.
a) eIHO 0) nBe B) TpH
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5. CoBpeMeHa (MHTEPAKTHUBHA, KOMYHUKATHBHA)
HACTABAa M0 CJyLIame

Bo komyHHMKarMBHAaTa HacTaBa II0 CIyIIamke c€ KOMOWHHUpaar
Haeopruom (bottom-up) u nadornuom (top-down) npoyec Ha yCBOJyBame
Ha jasuyHuTe coapkuHu. [lomeka, nacopruom (bottom-up) npoyec ce
JIBVDKY TIO TIATOT OJ ja3MKOT KOH 3HAYEHHETO, T.€. O] KOHKPETHUTE ja3UIHH
(haKTH 10 OMIITOTO 3HAYCHHE IIITO TO JOOMBAAT BO TEKCTOT, HadoiHuom (top-
down) npoyec oM 01 3HAYCHETO KOH ja3UKOT, T.€. O] OMIITOTO 3HAYCHE
mTo T0 (hopMupaar jazuuyHuTe (PaKTH 0 HUBHATA MMOSAUHEYHA (YHKIIH]A
BO TEKCTOT. HaoIHOTO mpoliecupame BO YCBOjYBAHETO HA COMPIKUHHUTE
I'M BKJIy4yBa BO MOTOH BEKe CTEKHATHUTE 3HacHha BO HATOPHHOT MPOIIEC
Ha CJIYIIAEkEeTO, KAKO U MOCTOJHUOT CO3HACH, HCKYCTBEH, KYJITYPOJIOIIKH
Y COIIMOJIONIKY KalalyuTeT Ha YYCHUIUTe. Bo HaI0IHOTO Tpolecupame
YUCHHIIMTE HACTalyBaaT Kako KOMYHHMKATHBHO OCIIOCOOCHHM W aKTHBHHU
YUECHUIIM BO ja3WYHATa MHTEpaKiuja. Toram The MpakTUYHO, HU3 BEKOU
3a 300pyBambe WK MUIITYBamke, IIOKAKYBaar Jieka ro pa3opalie ciymaHuoT
MaTepHjajl, HO M JIeKa T YCBOMJIC jJa3HYHUTE COAPKMHU HA HAYWH IITO Ke
OBO3MOXXHM HUBHA (PYHKIIMOHAIHA, KOMYHHKAaTUBHA yIIOTpeoOa.

KoMyHuKaTHBHATa HACTaBa CE TPY/H JIa M TO OJICCHH CITyIIAmhETO
Ha yYEHHIIMTE W Ja TH OXpaOpH 3a MpaKTUYHA MPUMEHA Ha ja3HUKOT BO
peallHu KUBOTHH CHUTyallul. EJEeH o1 HAYMHUTE CO KOM TO TIOCTUTHYBA
TOA C€ W AaKTHMBHOCTHTE HAa HACTABHUKOT M Ha YUYCHHUIIUTE BO TPHUTE
dha3um ox caymamero: npeo-cayuiarbemo (pre-listening), cayuarbemo
(while-listening) n no-caywarwemo (post-listening). Ilpeo-ciywarbemo
IpeTCTaByBa MOATOTOBKA 3a cieqHara (haza, BO Koja BeKe Ce IMOCTaByBa
TEMAaTCKUOT KOHTEKCT Ha CIYIIAKkEeTO W Ce OJIECHYBa BHECYBAHETO
Ha WHITYTOT INTO CJIEAM. 332 OBaa IIeJ MOXKE Jla Ce€ pa3Bue JHMCKyCHja Ha
KOHKpETHaTa Tema, Ja Ce MpEeau3BHUKa Oypa 00 udeu, Ia ce yrnorpedu
COOJIBETCH BU3yeJIeH Matepujal u cil. Criyuarsemo e haza Kora CIrylameTo
Ha TEKCTOT C€ KOMOWMHHpAa CO BHHMMATEIHO OCMHCJIICHH AKTUBHOCTH
Ha ydeHunure. Bo oBaa (aza yueHuwnmre ce MOTTUKHYBaaT na Qakaar
OeJIeIIKY CTIOpe]] MHCTPYKIIMUTE HAa HACTABHUKOT, 1a BHUMAaBaar Ha JIeJIOBU
WK 300pOBH O]l TEKCTOT MITO K& OMIAT BAYKHU MPU PEKOHCTPYUPAHETO
Ha TEKCTOT, JIa HamlpaBaT LPTEX WU JAHjarpam, Jia TO HAlHWIIaT TeKCTOT
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WIA €JICH HETOB JieJl, Ja Oelle)kaT BO INTO C€ CorlacyBaaT WM HE Ce
coryiacyBaar co HEKOj JIeJT O] COAPKMHATA Ha TEKCTOT, J1a paboTaT BO TPYITH
u ci. llo-caywarwemo e ¢azara Kaje IMTO Ce CyMHUPAaT 3aKIydOIUTe
OJ1 aKTUBHOCTHTE BO TpeTxoaHara (as3a, YUYCHHIMTE pa3roBapaar Mery
cebe, cexoj MOXKe 1 Tpeda Ja CU TO Kake CBOETO MUCIICHE 3a ITPOOIEMOT,
MUIITyBaaT TEKCTOBH Ha MCTaTa TeMa WIIM Ha TeMa IITO € BO OJIMCKa BpCKa
co Hea u ci. Co apyru 300pOBH, YYCHHIIUTE MPAKTUIHO T'M IMOKAKyBaar
CBOUTE KOMYHHUKAIICKH KOMIIETEHIIMA KOM Ha 4acoT TW 30oratuie co
conpxxuHuTe 071 ciymameTo (Lee m Van Patten, 2003).

Be:xoa:
Ipen-cayniame

1. IIpountaj (momieaHW) rO BHUMATEIIHO CIEAHUOB NpamanHuk. [Ipaiaj
aKo “Ma 300pOBH IITO HE TH pa30OHMpall WM HE MOXKEII JIa TH MPOYUTAIIT
racHo (Z1a ru u3ropopuin). PazmuciyBaj 3a oroBopute, HO HE OIrOBapaj
Ha npamiamaral

ITO IMPABHUIL BO CJIOBOAHOTO BPEME?

(Kyc mpamaJHUK KOj IMOKaXyBa INTO BOOOMYACHO MPABHII BO
C1000THOTO BpeMe)

1. Kako HajyecTo ro mMOMHHYBall CIO000JHOTO BpeMe BO pabOTHUTE
IECHOBU?
a) IIe1aM TeJIeBHU3Hja, YeTaM CO Apyrapure, CiylliaM My3uKa U ClI.
0) pasroBapam M ce€ JIpy»aM CO CEMEjCTBOTO
B) UWTaM OENEeTPUCTUKA UM C€ 3aHHMaBaM CO MOETO X00u
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2. Kane Hajuecto ro noMuHyBaml cio00JHOTO BpeMe BO BUKEHIUTE?
a) Ha COPTCKHU TEPEeH, Ha Menayka Win MIaHMHapCcKa nareka u Cll.
0) ToMa WK Ha IIOTTHHT
B) Ha FOCTHU Ka] POAHUHU WM MIPHjaTeIn

3. Janu cam/cama oijTydyBalll Kako K€ TO TIOMHUHEII CJI000THOTO Bpeme?
a) cam/caMa OIJTydyBaM 3a MOETO CII000THO BpemMe
0) 'y ciTynaM COBETUTE Ha POJAUTEIINTE
B) ce JoroBapaM cO HajOJIMCKHOT Apyrap/HajOnuckara apyrapka
1ITO K€ IpaBUMe

4. I1ITo 6u mpaBe/mpasesia kora Ou nMas/umaia rnoseke cio001HO Bpeme?
a) noseke OM uuTan/uynuTaga
0) moBeke Ou ce pyxKes/apyskeraa co POJHUHUTE U CO MPHUJaTEITUTE
B) TIOBeKE OW CIIOPTYyBas/CopTyBaia

5. Kora Mucnum gexa HemoTpeOHo ro ryOuI ciio00JHOTO Bpeme?
a) Kora ImoMaraM BO YHCTEH-CTO HITH CPEAyBamkEeTO Ha KyKara v JIBOPOT
0) Kora 0/1aM BO KakBa OMJIO MTPOJaBHUIIA OCBEH BO KHIDKApHHUIIA
B) KOT'a JIOJITO BPEME YeTaM MJIM pa3roBapaM Ha MHTEPHET

2. Cera, co papyrapot/apyrapkara g0 Ttebe paboTeTe BO JIBOjKa H
UHTEpBjyupajTe ce. [IpBo TH unTaj ru npaiiamara U BHECyBaj ' HETOBUTE/
Hej3uHuTe onroopu. Ilpuroa, Toj/Taa Tpeba camo na ciyiia, a HE U J1a
9HTa O MpamayHuKkoT. [loToa pa3MeHeTe ru yiaorure.

Caymame

1. a) Caymaj ro BHMMArTeJIHO CHUMEHOTO HHTEpBjy. Jluctor co
MpanIaHUKOT CBPTETe TO Haomaky. lIpomomkyBare ma pabotute
camu (maauBUAYyasHO). [lo cexoe mpamiame coO MOXKHUTE OJIOBOPU
(a, 6, B) ke CIyIIHEII eJieH OHYIeH onroBop. Kako mTo ciymarm,
Oenexu Koj o MOKHUTE oarosopu (a, 0, B) e HAJOMUCKY 0
MOHYACHUOT OATOBOP. AKO MOHYISHHOT OJITrOBOP HE OATOBapa Ha
HUEJEeH o1 MOoKHUTE (a, 6, B), obuau ce nma ro 3ammment Hero. He
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TPWXKU CE aKO IO MPBOTO YUTAKE HE YCIEENI Ja T BHECEII CUTE
nHpopmaruu. CHUMKaTa Ke ja CIynrHeTe 6apeM aBanaT.

06) OTkako ke 3aBpIIHI, CIIOPEIU TH OIATOBOPUTE CO APYrapot/
npyrapkara. [loToa nmpoBepere r'i CO HACTaBHUKOT.

[lonynenn oAroBopy 3a Mpaimiamara o MPaaTHAKOT:

1. [TumryBam moeswuja. (B)

2. Ha Gazen. (a)

3. Hukoj He MM Ka)kyBa Kako J1a TO TOMHHAM CJI000IHOTO BpeMe. (a)
4. Iloeke Ou nuIyBaJ/MUITyBajia Moe3uja. (HUEIEH)

5. Kora majka Mu Me ucripaka BO CylepMapKeT J1a KyrnaMm HemTo. (0)

2. a) Ilpomomxymare ma pabotute Bo ABOjku. Cera Ke CIyIIHETE
Jpyra Bep3uja O UCTOTO MHTEpB]y. Bo Hea mpamamara ke Ouaar
Mo Jpyr pepocien. YINTe eIHall, cera 3aeJHO CO Jpyrapot/
Jpyrapkara, oJyIydeTe Koj O MOXKHUTE OIroBOpH (a, 0, B) onrorapa
Ha MOHYHEINOT.
0) OTkako ke 3aBpIIUTE, CIIOPENETe T'M OATOBOPHUTE BO TpyIa O]
yeTBopuiia (2+2). [Totoa npoBepeTe ru co HACTAaBHUKOT.

3.  a) [Ipomomxkysare ga pabotute BO rpymna mno detopuia. CiaymHere
ja mpBaTta Bep3uja O MHTEpBjyTO ymTe eaHaml. Cera Oenexu ru
300pOBHTE, W3pA3UTE WIM PEUYCHUIIMTE IITO HE TW pazOupamr. He
I'PHXXKU AKO I'pCUIXII BO IMUITYBAKECTO.

0) OTkako ke 3aBpILHULI, CIIOPEIU T OENEHIKUTE CO APyrapure oj
rpynara. Oduaere ce 3aeIHUYKH Ja CH TH TIONMPABHUTE TPEIIKUTE
eneH Ha aApyr. [loToa mpoBepeTe ' O HACTABHUKOT.

Ho-caymame

1. a)3emere ro HOBTOPHO JUCTOT CO MpalaIHUKOT. OO ce 3a CEeKO]
O/ MO)KHUTE OITOBOPH Ha MpallamkaTa J1a COCTABHII IPYyTa peueHHIIa
CO UCTO 3HAYEHE, T.€. UCTHOT OJITOBOP /14 I'O KaKEIll CO CBOHM 300POBH.
Ha nip.: Kora nomaram Bo YUCTEH-ETO UM CPElyBakH-ETO HA KyKaTa U
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nBopot. = Kora Majka Mu Me Tepa Jia cu ja ucuucrtam cobara. / Kora
MoOpaM Jia ja cpefam KyjHara. / Kora co TaTko Mu codupame jmcja BO
JTBOPOT...

0) YUurajTe M cuTe CBOMTE peueHUIU. VICTOBpeMeHO, 3aeTHUYKH
MOTIPABajTE CU I'M IPELIKUTE U KOMEHTHPA)TE 1Ay BAllIUTE PEUSHULIN
UM OJAroBapaar CHOpe] 3HAYCHETO Ha PEYCHHUIIUTE OJf MOKHHUTE
OJIrOBOPH.

6. 3axiry4ox

AKTHUBHOCTUTE HAa HACTAaBHUKOT BO HacTaBara IO CIymiame Tpeda
Ja OMIaT HACOYEHW KOH CO3/1aBakbeé M PAa3BUBAKE HAa CIIOCOOHOCTHTE
Ha YYCHUIINTE 32 KOMYHUKAaTHBHA IPUMEHA Ha ja3HMYHUTE 3HAcCHA.
TekcroBUTE WITO Ce KOpPHUCTAT 3a ciyllame Tpeba na OuaaT TeXHUUKU
YPEIHO MOIrOTBEHH,  TEMHUTE HHTEPECHH, PA3HOBHTHH U BO COTJIACHOCT CO
BO3pacTa M MHTepecuTe Ha yueHunuTe. Kaj yuennnure Tpeda 1a ce cozaana
W J1a ce pa3BUBa KyATypaTa Ha ciymame. Tpeba a ce IOTTHKHYBaar Ja
CITyIIaar co MOJHO BHUMaHUE, HE3aBUCHO JIaii ¢ PadOTH 3a TBOHACOYHO
WK 32 €HOHACOYHO CIIylIame; Tpeba Ja ce ydaT Ha KOHICHTpalmja 3a
BpEME Ha CIYIIalkEeTO, 3aIITO U MOKPaj TOA IITO MOXKE Ja MPETIOCTaBar
mTO K& OMJie KakaHO BO NPOAODKCHHE, HUKOTAlll HE MOXar Ja Oujar
CUTYpHHU JIeKa ce BO IIpaBo; Tpeba Ja 3Haar Ja ja MOYMTyBaar skejbara
Ha COTOBOPHHUKOT JIa C€ JOMCKaXKe JI0 Kpaj, T.e. Jla TO YeKaaT Ja 3aBpIIn
co 300pyBameTO; Tpeba Ja 3aBpIIaT CO CIyIIamke Tpea Ja MOYHAT Ja
300pyBaar; Tpeba Ja UM Cce yKakyBa Ha Toa Jieka Kora ciiymaar Tpeba
Jla pa3MUCITyBaarT 3a IJIaBHATa Weja U 3a JAPYTuTe Waeu Ha 300pyBador, a
MPUTOA J1a BHUMaBaaT Ha JICJIOBUTE MCTaKHATU co 300posute: Caxkam Oa
ucmakuam..., Tpeba oa 3anomnume..., bu cakan da me 3amonam... UTH.;
Tpeba ma ce oxpabpyBaar jJa MOCTaByBaaT IpallyBamkba CEKOrall Kora He
pazOupaaT HEMTO O KaXaHOTO; Tpeba Ja ce ydyaT Ja JaBaaT MOBPATHH
CHTHAJIM JIeKa TO CJIeJIaT COTOBOPHUKOT UTH. BO TEKOT Ha 1ETHOT Yac 1mo
clyiame, a 0co0eHo Bo ¢azara no-ciyuiare Tpeda 1a ce co3aaBaaT KOJIKY
MOJKE MTOABTCHTUYHU KOMYHHUKAIIUCKU CHTYAIlHH, 3a Ja MOXE YYCHHUKOT
o100pO /1a ce TOATOTBY 3a ja3uyHa MHTEPAKIM]ja HAJABOP OJ] YUMIHHIIATA.

221



Topnana Anexcoa

Jlucra pedepennu:

T'oukoBa, T. (2008): MaxedoHnckuom jazux Kako cmMpaHcKu — aKkmyenuu
cocmojou u nepcnekmusu; Myctada, A. (2008): Maxedonckuom
jazux kaxo emop jazux 6o penyonuxa Maxedonuja, 1{pBeHKOBCKa,
E. (2008): Maxeoonckuom jazux 6o cmparcmeo. JaBHa TpuOWHA
H3yyysarwe Ha MaKkeOOHCKUOM JA3UK KAKO CMPAHCKU BO PaAMKH
Ha MaHucdecranujara: 2008 — rogrHa Ha MAaKEIOHCKHOT ja3WK.

CromjeYuuBep3uter “CB. Kupun m Meroauj” - MeryHapoaeH
CeMUHap 3a MaKeJIOHCKH ja3HK, JIUTeparypa u Kynatypa, Ckomje, 13-
32.

Ounonomku pakynrer “bmaxe Komecku”. (2003). 3a nacmasnuom
npeomem MakeOOHCKU ja3uKk 60 napaieikume co HACmaseH CpncKu,
anbancku uru mypcku jazux. Tpkame3sna maca Hacmasama no
MAKeOOHCKU Ja3uk Kako CMPAHCKU: COCmojou u nepcnekmusu.
Ckomje. 5-11.

CoBer 3a MakelIOHCKM ja3uk Ha PenmyOmmka Maxkenonnja. (2002).
Maxeoonckuom jazux Kako Hacmagen npeomem u Kako jasux 60
Hacmasama 60 Penyonuxa Makeoonuja. Cxorje: MakenoHCKH
COITMOJIMHTBUCTUYKH U (prtostonku TemMu 9 — 17.

Lee, James, F. & VanPatten, B. (2003). Making communicative language
teaching happen (second edition), The McGraw-Hill Second
Language Professional Series — Directions in Second language
learning, 195-216.

Nunan, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom.
Cambridge: Cambridge University Press, 26-31.

Nunan, D. (1991). Language Teaching Methodology — A textbook for
teachers. Hertfordshire: Prentice Hall International (UK) Ltd, 17-39.

Wolvin, A. D.,& Coakley, C. G. (1985). Listening, 2" ed. Dubuque, IA:
William C. Brown Publishers.

222



TPAJULINOHAJIHA HACIIPEMA COBPEMEHATA
HACTABA T10 BTOP JA3UK — JABUUYHATA BEIITUHA CJIVYIIABE

Gordana Aleksova

TRADITIONAL VS CONTEMPORARY
SECOND LANGUAGE TEACHING - LANGUAGE
SKILL LISTENING

Summary

This article stresses the importance of acquiring and improving language skills
(listening, reading, talking and writing), which is the main goal of contemporary second
language teaching methods. The difference between this method and the traditional
method of second language teaching will be presented with some models of realization
of language skills teaching, in the process of learning Macedonian as a second language.
Those methods also show the ways in which input information contributes to the quality of
output information in the process of language interaction between teachers and students.

Keywords: communicative, contemporary, interactive, language skills, listening,
second language, teaching, traditional.
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METOJUKA WM INJAKTHUKA ITMCABA HA ®PAHITYCKOM KAO CTPAHOM JE3UKY

Tatjana llloTpa
Vuusepsuret y beorpany
Owunonomkn hakyiTeT

METOAUKA NJIN JTUJAKTUKA IIMCAIBA
HA ®PAHIY CKOM KAO CTPAHOM JE3UKY

Caxerak

Tosopehu o paznuyu usmely METOIMKE (8ulie OKpeHyme Ka HAcmagu) 1 TATaKTHKE
(xoja ce basu Hacmagom/yueroem (OKyCUpaHum Ha y4eHuKy) 6agumo ce npooiemMamuxom
nucame npooyKyuje Ha @QPaHyyckom Kao cmpanom jesuxy. Kpamxum ocepmom Ha
KOZHUMUBHE U KOMYHUKAYUOHE HAYKE U HA FUX08 YIMUYA] Ha OUOGKMUKY CIMPAHUX je3uKd,
NOCMAMPAmMo Cmuyaree NUCAHUX KOMNEMeHYuja no emanama, yceajarbem 2080PHUX
YUHO8A, NYyMeM UHMEPAKMUBHUX U AKYUOHUX cmpamezuja y npoyecy Hacmaese/yierd y
ceem.y nomenymux nayka. Omeapajyhu nepcnekmuge Kka 08a 2100a1HA HUBOA YCBAJARA
nucane nPooyKyuje, WKOICKOM U AKAOEMCKOM NUCARY, NOCEOHO UCMUYeMO cpamezuje
KOjumMa ce UCIMOBPEMEHO YCeajajy jesuuxe, COYUO-KVIMYPATIHE U Npazmamuyue
KoMnemeHyuje u mo y 06a mund wikoicKoe RUCARA HAMEREHO2 NOYEMHUYUMA: YC8ajarbe
opmoepagcke u Gononouike sewimune (Ha 1eKCUUKOM, SPAMATNUYKOM, CUHIMAKCUYKOM,
CEMAHMUYKOM HUBOY).

KibyyHe peun: wmeroanka, IHMOAKTHKa, TNHCAmbe, METONE, CTpareruje,
HMHTEPAKTHUBHOCT, KOMIIETEHIIN]€, J€3UUKE, COLIMO-KYITYpaHE, TparMaTuydHe.

1. YBox

TekcT 0 BEMITUHYU MHUCaHe MPOAYKIIK]je Ha (PPaHITyCKOM Kao CTPaHOM
JE€3uKy, 10 je AMAAKTHYKEe CTyauje TOocBeheHe CTHIamy jEe3HYKUX
BELITHHA Yy MpOLeCy HacTaBe/ydyema CTPaHOr je3uka. Peu je o HacTaBKy
KBUre /[uoakmuxa Hacmase (Ypanyyckoe Kao Cmparoe je3uka y Kojoj
ce, y ToYeTKy, 0aBUMO MOJMOBUMA MemOOUuKa vs OUOAKMUKA, HUXOBUM
JTOIUPHUM Taukama u paznukama (2010: 15-21).

Nmajyhu cBe BuIe y BHUIy Mpakcy HacTaBe/ydema (paHIlyCKOT
je3uKa, TMOHAIlake W MOoTpede HACTaBHUKA U YUYCHHKA Yy MPOCTOPY
YUYHOHHIIE, U JaJbe CMaTpaMmo Ja, Y CBUM CErMEHTHMMa OBOT Ipoleca,
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Tpeba WCTUIATH OWTHY HE CaMO TEPMHHOJIOIIKY HETO W CYIITHHCKY
pasnuky usMely memoouke u oudaxmuke, bUXOBUX CaJprKaja, PUCTYTIA,
BHUXOBHX IMJbeBa. Jla ce KpaTKo MOJICETHMO: JOK C€ METOAHMKA BHIIIC
OJTHOCH Ha HACTABHHKA M FheTOB HAUYWH PaJla, METOJIE, TEXHUKE U TIOCTYITKE
KOje MpUMemYje Y MPOoIlecy HacTaBe, AUIaKTHKa Ce, OCUM OBHUX, IIpe CBEra
0aBu cajprkajuMa Koju cy mocBeheH! YUEHUKY U FheTOBUM MEXaHU3MHUMA,
BETOBUM «MOTYhHOCTHMa, cTpaTernjama M eTanama ycBajamka CTpPaHOT
jesuka» (Ibid: 18). Y oudaxmuyu je 3a0Kpy>XEHO LEITOKYITHO HCKYCTBO
HacTaBe/yuema Koje ce OIHOCH Ha ymehe MpeHoIIeHha 3Hamba, alli CE BhEeH
JIOMEH TIPOIIHNpYje Ca3HamuMa M3 KOTHHUTHBUCTHYKO-KOMYHUKATHBHUX
TEopHja y YMjeM je CPeIUIITY YUYEHUK Kao Cy0JeKT KOjU CTUYE 3HamA.
JunakTuky nrucama Ha (PaHIyCKOM J€3UKY MPEACTaBbaMO YIIPaBO
y CBETIIy IpPAaKTHUYHE HACTAaBE/y4eHa ca KPaTKUM OCBPTOM Ha JIOTIPUHOCE
MIOMEHYTHX TE€OpHja U BUXOB YUHHAK Y YCBajalby OBE Je3UUKE BELITHHE.

2. IMIaKTHKA IHCAKA - CABPEMEHHU YTHLAJU

CaBpeMeHa JuJaKTHKa I[MCama, HEHE CTpareruje, caapxaju
U OWJbCBU, Yy IPBOM pCay, TEMCIbEC CC Ha H3ydaBalbMMa KOTHUTHUBHC
MICUXOJIOTHj€ M Ha TeopujamMa O KOMYHMKAaTMBHOM mpuctymy. Kao u
ocTalle je3nuKe KOMIIeTeHI1je Koje Tpeba ctehu Ha cTpaHuM je3unuma u
oBaj cerMeHT o3BaHuueH je 2004. nokymeHTOM 3ajelHHYKOI €BPOICKOT
pedepentHor okupa 3a jesuke (3EPOJ') y kojem cy cymupana Hay4Ha
MPaKTUYHA MUCKYCTaBa M3 MOCIEIHE YSTBPTHHE MPOILIOT BeKa Be3aHa 3a
MpoIIeC HACTaBe/y4uemha CTPAHUX je3UKa.

2.1. Vmuyaj xoenumuene ncuxonozuje Ha OUOAKmuKy nucarod

KorHuTrBHA TICHXOJOTHja WHTETPHCAHA Yy TMpOIEeC HacTase/
ydema MOJICTAKIA j€ pa3MUIJbakba O MOJEINMa yCBajalkha U pa3BHjamba
JMIAKTHYKUX BEIITHHA (TOBOPHUX W THCAHWX, PEUENTHBHUX W
MPONYKTHBHUX), a MPE CBEra, Pa3MUIbakba O MEHTAIHOM YYEHHUKOBOM
(GyHKIMOHUCaky TOKOM yuewa. OHa ce, Jakie, mocedHo ¢okycupa Ha
CYLITHHCKO NHUTame CTUMYJHCcamba U «ocBelhuBamay (conscientisation)
YHYTpallllbUX Iporeca cy0jekra koju yuu. Hayuntu ydyenuka na yuu, c

1 CECR - Cadre européen commun de références pour les langues
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jeIHe CTpaHe 3HAYM HAYYWTH Ta JIa MAKCHMAaJHO aKTHBHPA CBOje MHUCIH
TOKOM HEKe TIeJIaroiike palibe, pa3BUjaTH KOJ YYCHUKA pPELEHNTHBHE
BELITHHE (WM CTpaTervje) Koje MpeTxoje MPOIyKTUBHUM, WIH, APYyTUM
peunMa, HayquTH Ta J1a OTICEPBHpPA U TIEPIUITHAPA, J1a MEMOPHIIE, PE30OHY]E,
MaMTH, 3aKJbyuyje, O/uTydyje jJa OM CaoIIlITHO, M3JI0KHUO0, 00pa3iaxuo
UTA. ¥ Ja cebe CBECHO MpaTu y CBUM TUM pajamama. C apyre crpaHe, TO
MoJpasyMeBa M MPEHUCIUTUBAKE HACTABHUKOBUX MOJENa M IOCTYIaKa
KOjU YUYEHHKA yCMepaBajy U BOJIE y MPOIIECY CTHIlakha 3HaKbA.

Benmuku yneo TeopHjCKOM OKBHUPY O CTparervjama yuyema Yy
CaBpEeMEHO] IUIAKTHIM YOMILITE Ka0 M cTpaTeryjama Mucama Jana cy
TICUXOJIMHTBICTUYKA UCTPAXKUBAKA y KOJHMa j& YITIAaBHOM IPETIO3HATIEUB
TICUXOJIOIIKA WHTEPAKIMOHU3aM H KOHCTpyKTHBH3aM [lujakea w
Burorckor. IIpenocehu cymTuHy ncuxo-KOrHUTUBHOT pa3Boja Ha MoJielie
yuemwa, Off CEH30pPU-MOTOpPHE eTame Yy pa3Bojy JAeTeTa, J0 KacHUjUX
eTarna pas3Boja KOTHUTUBHUX CTPYKTypa, CaBpeMeHa TUJIaKTHKA CTPAHHX
je3uKa UCTHYE YJIOTYy pajame (aKiuje — action) 1 UHTEPaKUuje Koje Cy
0] MpUMapHe Ba)XHOCTH y CBUM ollepalfjama CTullama cazHama. CBaku
CTEIEH ca3Hama 0CBaja ce 00aBJbakbEM HEKE Pa/Ibe U IPEICTaBIba OJr0OBOP
OHOTr'a KOjJU Y4YH Ha 3aXTEBE KOj€ MY I10CTaBJba OKPYKEHE (OBO Cy OCHOBHU
MIPUHITMIIY AKI[HOHE MeIaroruje 1 HHTEPaKIujCcKuX cTpareruja). CBaku
cienehu creneH cazHamba MHTETPUIIE MPETXOJHHU, CBaka HOBA MEHTAJIHA
CTPYKTypa HOCH cajapikaje mnperxonHux. OBaj MOCTyNaK y AWIAKTHIIN
TO3HAT j€ Ka0 «CIHpaHO yuewey, (Jemon u ap, 2005: 16) unu yueme
y KOHIICHTpUYHUM KpyroBuma. CTENeHU ce HE CMejy MpecKakaTu, jep y
CYIPOTHOM, CBaKH BHIIM CTETICH KOJI yUCHHKA N3a3MBa HEPAa3yMEBambe.

N3 teopuja koje npeactasiba Kopuaep (1999), uznpojuhemo Hexkommko
(dyHIaMEHTAIHUX Mojella KOTHUTHBHUX Mpolieca KOju Ce OJHOCE W Ha
MHUCaHY MPOIYKIIN]Y.

KoruutuBucTu pasnukyjy Tpu tuna 3uama (Creju, 19862, Tapaud,
1992°) «peknmapaTBHa» WM TEOPHjCKa, «IparMardvyHa», Be3aHa

2 Stein, N.L, «Critical issues in the development of literacy education: Towards a
theory of learning and instruction» In Literacy in American School, N. Stein (red.),
Chicago: 1986, The University of Chicago Presse, in Cornaire (1999: 22).

3 Tardif, J. Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie Cognitive.
Montréal, 1992, les Editions Logiques, in Cornaire (1999: 22).
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3a oapeheHy cuTyanmjy, W «IpolenypasiHa» Be3aHa 3a CTpaTeruje
W3BpIIaBama 3aJarka. J[ekimapaTuBHaA 3HaWma CIaXy CE W 4YyBajy TOKOM
uenor xuBota. [loxg yTuilajeM HOBHX ca3Hama, cTapa ce MOIUPUKY]Y,
0CTajy y AYTOPOYHO] MEMOPH]HU 1 aKTUBUPA]Jy CE MTPeMa KOHIIETITY «CXeMay
Wi «cxemaruzamay. [Ipema Angepcony (1977)* u Pymenxapry (1980)°
Ha MIPHUHIUITY CXeMaTHh3aMa, MOXKEJbHO j€ MOJCIIN30BATH CBE JTUIAKTHYKE
crpareruje. KoHIlenT cxema «BHIIET U HIDKET Peliay, y H3BECHOM CMHCITY
oapas cy IlujakeoBOr KOHCTPYKTHBH3MA M CTUIalkha 3Hama 110 eTanama,
Mo/Ipa3yMeBa OMIITE CXeMe Koje 00yxBaTajy Moja-CXeMe, IOTOM CXEME JOII
HIDKET peJia UT/, IITO j€ CJIMKA CUCTEMA ITpeMa KOjeM Ce OPTaHH3Y]e 3HabE.

CaBpemeHa AWJIaKTHKAa TOTOBO CBE CBOje 0Oa3HE KOHIIETTE Iyryje
U HOBHJUM TeOopHjaMa KOTHUTHBHE JIMHTBUCTHYKE MparMaTuke Yuju
j€ mpeaMeT u3y4yaBama ~CHCTEM MHUIUbEHa M KOpHUIIheme je3uka
y koMmyHukauuju. OBe Teopuje MNOTBphyjy  €(pUKACHOCT NpHUMEHE
«cxemaTu3aluje» y AUJAAKTHIM je3uKa, Koja y CcTBapu, cieau ypoheHu
MPUHLIMIT paloHaNHe MHUcIU. Mehy muMa, cmomMeHUMO Yy Hajkpahum
uprama, Cnepoep-BunconoBy Teopujy nepmunenmnocmu w3 1986.T.
npemMa kojoj ce (yHKIMOHMCAaWmE je3MUKMX HH(popManuja ¥ HHUXOBA
oOpaza y JbyACKOM MO3TY OJIBHja Ha J[BA HHUBOA: HIKEM, MOIYJApPHOM,
Koju mocenyje MehycoOHO HemoBe3aHe MOJyJe 3aJy’KeHe 3a 00aBJbame
HAjpa3UUUTHjUX 3aJlaTaKka, W, BUIIEM, IEHTPATHOM CHCTEMY MHCIH Ha
KOjU ce MpeHoce cBe oOpahene mHbopmalmje ca MOAYJIapHOT HUBOA U Y
KOjeM JI0J1a3u JIO MparMaTuvHe oopaje nckasa’.

Crparernja «Hay4yuTH YYCHHKA J1a YYW» WIH «JIa TUIIE» CIEAH
yIpaBO OBAKBY CTPYKTYpy KOTHUTHBHHX THporieca. Y JAHIAKTHIIN
CTpaTervje mucama y CyKIECHBHHM eTallaMa HacTaBe/ydermha CTPaHoT
je3uKa MOTpeOHO j€ M3PATUTH CKalTy «CXeMaTu3ama, Off JAKIIUX Ka

4 Anderson, R. « The notion of schemata and the educational enterprise: General
discussion of the conference.” In Schooling and the Acquisition Of
Knowledge.R.Andreson, R. Spiro et W. Montagne (réd.).Hillsdale, N.J., 1977,
Lawrence Erlbaum, in Cornaire, (1999:21).

5 Rumelhart, D. E. « Schemata : The building blocks of cognition » In Theoretical
Issues in Reading Comprehension. R.J. Spiro, B.C. Bruce et W. F. Brewer
(réd.).Hillsdale, N.J. 1980, Lawrence Erlbaum, in Cornaire (1999, 21).

6 Herapauje Bunmetn  kon ASi¢, T. Espace, Temps, Prépositions, Genéve-Paris,
2008, DROZ, pp: 39-45.
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CIIOKCHHJUM, U TIPUIIATOIUTH MX TIPUPOTHOM PHUTMY YUESHHKOBOT CTHIIAFha
ca3Hama.

IIpema cxemartuszmy, y AMJAKTHIM TUCama Ipe CBera, OBHja
yCBajame «JIMHEApHOT Mojesa» nucama (Pomep, 19657), Tokom kojera, aa
OM ce MOKpeHyla MucaHa MpOoayKIHMja, YICHUK TPOoJIa3d Kpo3 TPH eTare:
«npeo-emana nucarpa (TUIAHUPAHE, TPAKEHE UIC)a), nucarbe (CacTaBbambe
TEKCTa), HOHOBHO-huUcarve (MCTIpaBKe y GOPMHU U CATIPIKIHH )».

Kacauju monenu HazBanu «ue-nuneaprnumy» (Kopuep, 1999: 27-40)
yIJIABHOM TOBOpPE O CUCTEMHMa XHjepapxH3alfje cxema. 3a JTHIAKTHKY
MHCamha UCTAKHUMO Kao BaXXKHY YMH-EHUILY, Mel)yCOOHE penaluje cxema Ha
paznuunTuM HUBoMMa. Tako Ha mpumep, Xajc u Dmayep® (1980) rosope
0 TIPOIIECY aKTyaJM30Bama 3Hamka U3 JyrOPOYHE MEMOPHje KOjH 3aXTeBa
paa Mo «eramama W TOJ-eTaramay 3axBajbyjyhu KojeM Y4YeHHK MOXKe
Jla OpraHu3yje CTPYKTypy W TPHCTYIIM IMHCAmby TEKCTa MpPeMa CXEMH:
«naanuparee, uspaoa mexcma, pesuzuja» (Kopuep, 1999, 28). Ilpema
Codu Moapan (1979°) y BemITHHH NMUCamba HA CTPAHOM jE3UKY MPECYIHY
yaory uma (QakTop BUIIECTPYKUX HHTepakuuja: usmehy cydjexra koju
TIUIIE U BaH-J€3MYKOT KOHTEKCTa, Ka0 U Ha Pellaliiju CyO0jeKT KOjH THIIIe-
yyuTajal Mmopyke, Ha pellaliiju CyOjeKaT-TeKCT-uuTaliall, Cy0jeKT-TeKCT-
BaH]€3UUYKH KOHTEKCT.

Hemen (1988!%) y crumamy BCIITHHE OMHMCMEHaBama, MocebaH
3Hauaj J1aje «IpOolEeAypaTHUM» WM CTPATCIIKUM 3HAKUMa KOJH
MOMaXKy CyOjeKTy KOju THUIIE J1a JOOPO OpraHu3yje CBOj MPOIEC MUCamba
3axBaJjbyjyhu yHampen jacHO NMOCTaBJBEHUM YCIOBUMa KOJU CE€ OJHOCE
Ha: LWJb, pU3MUKE yCIOBE, BPCTE TEKCTa, 0COOE KOjuMa ce IMulle, U3BOpe
nndopmarnmja» (Kopuep, 32-33).

Pesumupamem HaBeICHHWX He-IMHEApHUX MOjeJa MUCaha, MOTJIH
OKMCMO 3aKJbYUMTH J1a OIIITAa CXeMa MHCaHe MPOAYKIHje KOjy NUJaKTHKa

7 Rohmer, G. «Pre-writing: The stage of discours in the writing process», College
de Composition and Communication, (1965: 16) in Cornaire (1999: 26).
8 Hays, J.R. /Flower, L.S. «ldentifying the organization of writing processus», in

L.W. Gregg, E.R. Steinberg (Eds), Cognitive Process in Writing,1980, (pp. 3-30),
Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum, in Cornaire (1999: 27).
Sophie Moirand

10 Deschaines, A.-J. La compréhension et la production de textes. Sillery, Québec,
1988, Presse Universitaires de Québec, in Cornaire, 1999: 31-37.
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paspalyje y crapreruje u MUKpO-CTpaTeruje mojapasymMmeBa: mepreniujy-
aKTUBUPAmE CBECTH O MHUCAaKY, KOHCTPYKIU]Y 3HAYCHa, IMHEAPHU3AIH]y,
cacTaBJbame-M3BPIIABAKE 3a7aTka, peBuU3Wjy. KOTHUTHBHH TPHUHIIMIL,
TJIaHUpamke-u3Bolemhe-peBu3rja (eBaayalnja) MpeacTaB/ba OCOBUHY CBUX
MIPUHIIMIIA U CTpaTeruje Hacrape/yuema y 3EPOJ, nerasbHO M3M0KEHUX Y
nornasiby 5. u 6. (CECR, 5: 81-101, 6: 103 -118).

1.2. Judaxmuxa nucarsa y c6emiy KOMYHUKAMUBHO2 NPUCTTYNA

JlumakTuka THcama CTPaHUX je3WKa Y CBETIY KOMYHHKATHBHOT
MIPUCTYTIA CJICTU TPUHITUIT Y KOJeM j€ Je3UK HHCTPYMEHT KOMYHHUKAITH]E 1
couujanHe uHTepaknuje. [locTaBibeH y caMo cpeluIITe HacTaBe, YYSHUK
Tpeba J1a mpey3Me yaory COIMjaTHOT aKTepa KOjU CTPaHM je3WK ycBaja y
(GbyHKIHMjH CBOjUX TMOTpeda, U KOju, UCTOBPEMEHO, Y MUKPO-COIHM]aTHOM
KOHTEKCTy y4YuMOHHIIE Tpeba Ja OcCTBapu peanHy Wid (QUKTHUBHY
WHTEPAKTHBHY, KaK0 YCMEHy TaKO W THCaHy KoMyHUKarujy. Kako je
peveHo, 1a OM TO MOCTUTA0, BaAXKHO je, na y 100po BOhEHO] HAcTaBw,
YYEHUK CTUYE JeKJIapaTUBHA WU je3UYKa 3HAWa, U MapaliellHO C BHMa,
COLIMO-KYJITypaJlHa U MparMaTuvHa U MpoleIypaiHa 3Hama. To 3Ha4YM /1
HCTOBPEMEHO Ca TEOPHjCKUM 3HamEM, OH Tpeba Jia ycBaja CTEpPEOTHIIC
TOBOPHHMX YHHOBAa KOjuMa he y HEmocpeIHUM TOBOPHUM CHUTYyallljaMa
(y yHampex AaTuM TPOCTOPHUM M BPEMEHCKHM YCIOBHMA, y KOHTAKTY
ca KOHKPETHOM 0CO0OM) CaroBOPHUKY YCMEHO WJIM THcaHo Mohu na
YIIyTH HEKYy TOpYKY, /a Jelyje Ha Hhera M Ja M3a30Be EroBy peaklujy
WM TIPOMEHY Yy TIOHAIIamy. YUYCHUK MOpa TayHO 3HATH HAUYWH HA KOjU
he cBOjy mopyKy mrcaHo yOOTUYHUTH y YEMY C€ OcCjiarma Ha CTePEOTHUIIe U
KOHBCHIIH]€ TUITUYHE 32 MMCaHy KOMYHHUKAIIN]y HA Je3UKYy KOjU YUH.

Nmajyhu y Buay ga je y KOMYHHKaTHBHOM MIPHUCTYIy Moryha
(hrekcHOMITHOCT Y MeToAaMa, TEXHUKaMa U MOCTYMIUMa y paay, y u3paau
CTpaTerrja y4yerma Koje O IITO BHINE OIroBapalie morpedama y4eHHUKa,
TUAKTHYAPH CE 3aIaXy 3a «eKnekTuakm» mpuniumi ([Tupen, 2001). [Tpema
BEMY Cy CBE HACTaBHE TEXHUKE W3 TPETXOJHUX NEepHoja JT03BOJHCHE
YKOIIMKO e(UKACHO IOBOJE JIO JKEJBEHOT Iniba. J[0o0po yKOMITOHOBaHM
€JIEMEHTH TPAIUIIOHAIHE, JUPEKTHE, ayJJH0-0paTHE WITH ayHO-BH3YeITHE
METOJIe MOTY C€ Hau3MEHUYHO MTPUMEHUBATH Y3 JIBa OUTHA yCIIOBA: Ja ce
YUEHHUKY JTOBOJHHO YECTO MPEIMYyCTH IOBOPHA M PaJlHA HHWULMjaTHBA U
Jla CBe MIAKTHYKE aKTUBHOCTH YMHE KOXCPEHTAH CUCTEM HacTaBe/yuerma.
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3a pasnuKy 01 YCMEHHX MeToJa Koje MpBOM IMosioBHHOM 20.
BEKa 3acTymnajy uiejy O Mucamy, CUCTEMy HE3aBUCHOM O]l TOBOpa, Y
JpYyroj TIOJOBMHU BEKAa HEYPOJMHTBHCTH TIOCMATPajy «IHCalke Kao
penpesenTanujy ropopa» (de®pancuc, 1998'"). Jlakie, «rpadem HHje
HEKH 'JIPyTH CHCTEM CHUMOOJa’ HEro je HajMama BH3yellHA jeIWHUIIA
Koja oaronapa Gouemy» (/bid.). Y3 BemITUHY yCMEHOI TOBOpa U YUTambA,
BENITHHA IHCamba IPEJICTaBba 10 IIETOBUTE je3NYKO-KOMYHHUKATHBHE
kyntype («parler, écrire, écouter ou lire», CECR, 2001 : 48). Crora he
ce pemocie] yBolema CBE YeTUPU KOMIIETEHIIU]jE Y OKBUPHMA IIKOJICKE
HacraBe'’, OJBHjaTH TOTOBO MCTOBPEMEHO. PyKONMMCHa KOMIICTCHI[H]ja
Ha CTpPaHOM jE€3WKy pa3BHja CE€ TAPAJICHO Ca OCTaIMM (ayIUTHBHOM,
apTUKYJAI1]CKOM, BU3YEJIIHOM), TO J€CT, K&0 MHTETPUCAHU IMOCTYIaK Y3
IIpBe BexOe Cilylllamka CTPAHOT je3UKa U TIOYETHE YCMEHEe KOMYHUKaLM]|CKe
BeXOe IMyTeM MHKpPO-TOBOPHHMX YMHOBA: TO3/[paBJbarba, IPEICTaBIbamba,
YIIO3HABakha UT/I.

[To3naro je na yueHuk, Kajia ce Hal)e y CpeiuInTy TOBOpHE CUTYaIH]e,
KaJa TepIunupa 3ByK CTPAHOT je3WKa M MMHTAIMjOM IIOKyIIaBa Ja
penponyKyje IJacoBe, peud M peueHulle, oarorapajyhu Ha muTama y
WHTEPAKTHBHOM KOHTEKCTY, CAMOMHHIIMjaTHBHO paau Oosber mamhema,
Mourme 1a 0es1exku oHo mTo uyje. OH ke Aa «uMoOuIu3yje, Guxkcupa
apTUKYJIMCAaHU TOBOP, KOjU j€ IO CBOjo] Mpupoau Heyxsaribub» (Pe in
[Tuoma, 2004: 91)'3. V KOTHUTHBHOM CTaIHjyMy KOjH OJroBapa IIKOJICKOM
y3pacty aetetaon9 no 10 ronuHa, kaiaje Beh credena pykonmcHa MOTOpUKA
nucama cUMOONIa Ha MaTepmeM je3WKy, YUEHHK CIIOHTAHO 3allucyje
CTpaHe peur KojoM cBora je3uka. Jla He Ou momnuio mo aedopmanuja u
(dbocunuzanmje rpemaka y CUCTeMy NHUcama Ha (PPaHIyCKOM JE€3UKY Y
KojeM Be3a u3Mmel)y goHeMarckor U rpadUyKo-BHU3YEIIHOT CUCTEMa He
OJIrOBapa je3MYKOM CHUCTEMY MaTepH-Er je3uKa, BaXKHO je Ja ce HacTaBa/
yuewme Mnucama Ha (PaHIlyCKOM Je3UKy IITO paHHje YBPCTH y CHUCTEM
WHTEPAKTHBHHUX BE)KOU CITyIlIama, TOBOPA U YATAHhA.

11 DeFrancis, J. Visible language: The divers oneness of writing systems, Honolulu,
1998, University of Hawaii Press in . Rey, V et al. (2004: 92).

12 [Touerak yuema cTpaHor jesmka, y3pact 9-10 romuna, Tpehm paspen ocHOBHe
IIKOJIE.

13 Aytopu unanka cy Beporuk Pe u ip. (Véronique Rey, Carine Sabater et Nadége Alberny)
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Kommnerennuja mnucaHor wuspaxasawa Ouhe, nakie, mnparehu
7e0 BekOama YCMEHOr pa3yMeBama M yCMEHOr u3paxkaBamwa. C apyre
CTpaHe, MHCAHO H3pakaBalke HEMOCPEIHO je€ BE3aHO M 3a CTpareruje
ynTama. [I[peMa KOrTHUTHBHO-KOMYHHKATHBHO] KOHIIETIIHjH TICUXOTeHE3a
YUTama-MHUCcamka OfIBUja C€ Ha «IapajelHUM HUBOMMA y ayTCHTUYHHUM
curyanujama» (I'pomep/Bajc'¥, 1996: 105). MHTepakTHBHO YHUTamE Y
HACTAaBHOj CUTYAIHjH CJICH UCTE METAKOTHUTHBHE, KOTHUTHBHE M COIINO-
adeKTMBHE NpPUHLUIIE: OICepBalja TEeKCTa - Mepleniyja WHAUILN]A,
XHjepapxu3aluja eJeMeHTa - cCXxeMarr3alyja 1o iaHOBUMaA - OTKPUBAE
CTPYKTYpE - OTKpHBaIb€ 3HaUu€Hha U CMHCIIA, INIACHO Pa3MUIILIbAKE, €0 CY
U jefiHe U Jpyre akTUBHOCTH. Uurtame je npaheHo xBaTameM Oerexaka,
3aITUCHBAKEM KJbYUYHUX PEUH, KIACH(PHKOBAEmHEM, OCIEeKESHEM IUIaHOBA
(mpuMeHa METAKOTHUTMBHHUX W KOTHUTHBHHMX cTparteruja). OBo cy
HCTOBPEMEHO U BexkOe KojuMa ce pa3BHja PyKONHUCHA BEIITHHA U OJIMYHA
Cy MpUIIpeMa 3a pa3BHjame BEUITHHE MHcama cacTaBa, U3BEITaja, eceja,
aucepranyja UTA. YcBajajyhu Monen JIOTUYKE OpraHu3aliije TeKCTOBa
KOje 4YHTa, YYCHUK CTHYE jEeHY OJ MNparMaTHYHUX, TUCKYP3UBHUX
KOMIIETEHIIMja Mucama (1ojaM O KOXEPEHLHUJU y MHUKPO-CTPYKTYypU U
KOXe3uju Ha miodanHoM tuiany paga, CECR, 2001 : 97). CnocoOHocT na
100pO ¥ jaCHO OpPraHu3yje CBOjy MHUCA0, YYEHUK CTHYE aKTUBHUM YHUTAHEM
TOKOM Kojera TpuIpeMa TpU IOMEHYTE eTare IHCaHe NPOAYKIHje:
TUTAHUPamE, THCAkE TEKCTAa, peBru3rja. OBaj BayKaH €JIEMEHT 32 JTUIaKTHKY
MYcama Ha MPaKTUYHOM IUIaHY 3HA4YW J1a BEIITHHA N1caHe BepOanuzalirje
HEKEe CaJp)KMHE 3allovyMibe BexOama OIcepBHparma IHCAHOT TEKCTa,
CXEMAaTH30BakEM M CHCTEMAaTH3AIMjOM Y TOKY MaKpO- U MHKpPO-YHTamba
TEKCTA.

MoskeMO 3aKJbYYUTH JIa € CABPEMEHM KOHIICTIT yCBajarha BEIITHHE
nUcama O]l MIPBUX KOpaka y4erma CTPAHOT je3WKa CACTABHU /IO aKTHBHOT
pasMulllibamka, akTUBHE YCMEHEe KOMyHHKaluje koja je mparehu daxrop
y obaBibamy onpehenux panmu. ObaBibame pajme J100ap je MoBOI 3a
ayTeHTUYHY KOMYHHUKAallMjy TOKOM KOj€ C€ IOCTaBJba)y NUTama WU
OJIrOBapa Ha HHX, IIACHO MPOBOLMPAJy U CAOMINTaBajy KOMEHTapu Ha
CTpaHOM J€3HWKy, NPEHOCe M Tymauye Mopyke (Meaujaidja). YmpaBo Cy
OBO TEXHHUKE KOjUMa C€ yBekOaBajy cTparervje WHTepakuuje usmely

14 Gromer Bernadette/Weiss Marlise
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HacTaBHUKA U YYEHHKa, yueHuKa Mehy codoM, yueHrKka u TekcTa koje he
Ce OJIpa3UTH U Ha KBAJIUTETY YUYEHUKOBE MUCAHE MPOIYKIIH]e.

2. Ctpareruje v {M/b€BU MUCAHOT U3PAKABAKA

VYcBajame BEHITHHE MHUCakba 3HAYM BIAJalke KyJATYpPOM jETHOT
je3uKa KOju MOXKE CIIY>)KUTH Pa3HUM IHMJBEBUMA U CTULIAEY KOMIIETEHIIN]E
MUCAHOT pa3yMeBama, U3pakaBamba U KOMYHUIIUpamka Ha CBUM HUBOUMA,
y CBAaKOM JIMYHOM MWJIM COLMO-KYJITypaidHOM KoHTeKkcTy. Crpareruje
PYKONMCHUX BEXKOM CTHUYY c€ Hajupe y CKiIaay ca (YHKIHOHATHHM
UJBEBHMA: XBaTame Oesexaka ja Ou ce y MEeMOPHjH 3apKalld KIbYYHH
€JIEMEHTH HEuYHjer ToBOpa, HCIymaBame (QopMmylapa WM YINUTHUKA,
MUCamke YjaHaKa 3a HOBUHE, CTPYYHUX U3BEINTaja, MOpPYyKa, MUCAHE
CIIOOOHMX cacTaBa WM MucaMa (JTMYHUX/TIOCIOBHUX), WIIH, CITy)KE He-
(YHKIIMOHATHUM [UJbEBUMA: KPEAaTUBHO IIMCAIE €ceja, Moe3uje WU
mpose. Pedjy, momjeaHako BIagaTd CBUM Je3WYKUM KOMIETCHIIMjaMa,
3HAUU CIy)KUTH C€ CTPAaHUM jE3MKOM y CBHM H-ETOBHM BHIOBHMa KaKBY
MocejIyje MIKOJOBaHW U3BOPHU TOBOPHHK .

Crpareruje = mucaHor  HW3pakaBaa IO  CTENEHUMA, Y
WHCTUTYIIMOHAITHO] HACTaBU/y4eHYy (PPAaHIyCKOT Kao CTPAHOT je3WKa,
yCBajajy ce y JBe IIoOajHe erane y MpakCH IO3HATe Kao: IIKOJICKO U
aKajeMCko mMcame. Y o0e erame pedy je O CTHLalmy <«JIeKIapaTUBHHX,
[IparMaTiyHUX W HpoueaypaiHux» nucanux BemruHa (Kophep, 1999:
21), mTo he y NUAAKTUIM THCama, y CBAKO] TO-ETalH, IMOIpa3yMeBaTH
yCBajame, C jelHe CTpaHe, Je3MYKOr Kofa (PpaHIlyCKOT je3rka opTorpadckor
1 (POHONOMIKOT (JIEKCUYKOT, CHHTAKCHYKOL, TPAaMaTHUYKOT, CEMaHTHYKOT,
CTWJIMCTUYKOT), U C JIPyTe, AUCKYP3UBHOT KOJIa KOJU C€ OHOCH Ha MTPAKTHYHY
MPUMEHY je3UKa U yCBajarhe MPOLEype M CXeMa KOje OJIaKIIIaBajy PUMEHY
(popme u caapkuHe THICaHE MPOAYKIIM]E, THIIOBE OpPraHM3aIlfje TEKCTa Y
Pa3IUUUTUM KOHTEKCTUMa MHCaHe MPOIYKIUje UT/).

2.1. Cmpamezuje wikonckoe nucaroa
VYcBajame pPYKONMCHE BELITHHE JaJEKO j€ CIOKEHUJU U JTyKHU
KOTHUTUBHU TIPOIEC OJf yCBajama ayAuTHBHE W Bu3yenHe. O Tome

15 Bunern nerasbHUje 0 IMJbEBUMA IMCAHOT M3paXkaBamba M CKAy KOMIICTEHIH]a Y
3EPOJ-y (CECR, 2001 : 51-52)
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CBe/I0u€ KaKo MCKYCTBO TaKO U CTy/H]J€ O TeHe3U rpaduike akTUBHOCTHU
KOJI JIeTeTa KOja TIOYHMIbE OKO OCaMHAEeCTOT Mecella JKMBOTa (Kaga JeTe
TIOYHBE 1a APKH MIPEIMET Y PYIH U FbFIME OCTaBJba CUMETPHYHE TPAroBe
Ha nojuio3n). CTuname PyKONKCHE BEUITHHE MPOJIa3d MHOTE CTajujyMe
MOTOPUYKOT U NEPLENTUBHOI pa3Boja: uaMely 4. u 5. roaquHe KUBOTA,
PYKOIIMCHAa WHTEHIIMja ca3peBa Kao BOJbHA DPajilba KOJOM €€ OOIUKY]Y
LPTEXKHU WK CIIOBa (JIMHEApHO MOBE3MBam-€ 3HAKOBA C JIeBa Ha JIECHO) U
Kao MEHTaJIHa CIIOCOOHOCT m3pakaBama cmucia (I'pomep/Bajc, 1996: 81-
100). 3a pa3nuky ox IpTexka, Mucame Kao cnerupuyan o0IuK rpadguszma
Hamehe «cTpora orpaHuWYema y WCKa3WBamby CMHCIA M peau3aluju
rpadudkor mpoctopay (/bid. 85) u caMuM TUM 3aXTeBa «ayTOMaTH3AIH]y U
CXeMaTH3alHjy» y TIOKpeTrMa pykKe. 3a OBy BPCTYy aKTUBHOCTH TIOTPEOHO
j€ MoCTeneHo YBOJIUTH HOBE THIOBE yBexOaBamwa nepleniuje (CIyXoBHe
U BU3YyEIIHE) U MOTOpUKE (apTUKYJIAlM]CKEe U PYKOIIHCHE).

Kako cmo wucrakiu, ycBajame CBUX BEIITHHA OJIBUja c€ IMpemMa
WHTEPHUM YYCHHKOBHM KOTHUTHBHHM cxemama. llpuimkoM ycBajama
(bpaHIlyCKOT CUCTEMa ITHCakba, TPeMa eKCIIEPUMEHTUMA IICUXOJIMHTBUCTA ',
neTe mposasu kpo3 yetupu nepuoxaa (I'pomep/Bajc, 1996: 95-97): nepuon
npe-cpuiama (Kaja cxBara Ja je CHCTEM YWTama U Mucama JMHeapHa
aKTUBHOCT U J]a UJIe C JIeBa Ha JICCHO), TIEPHOJ] Cpullama (KOju oaronapa
MIPBUM TIOJMOBHMA O MOBE3aHOCTH TJIACOBHE CIIMKE je€3MKa Ca MHUCAHOM),
nepuoj cpuiama-andadbernzanuje (kKaga cxBaTa jJga HEKH TpadUuyuKu
€JIEMEHTU OJIroBapajy CJOroBMMa, a HEKH (oHemMuma) U MEepuoj
andabeTn3anuje (1eTe yaa3u y CUCTEM IHcamka, CXBaTa Ha KOJU Ce HAUYWH
MTUCambeM MOYKe 3a0€JIeKITH YCMEHH TOBOP). Y yCBajamy BEIITHHA JIETE HE
MOX€ TIPECKaKaTH eTare, OHOCHO, 33 YCBajambe CBAKE Ol BbUX MOTPEOHO
My je OCTaBUTH U3BECHO BpPEME.

[Ixosncke nucaHe BexO€ y KOJUMa Cy HEKE Off OBHX €Tara CaxeTe,
pa3IuuuTe METOIMKE HACTaBe CTPAHMX je3uka OOWYHO Ha3HMBajy
PETPOAYKTUBHUM M TPOMYKTHBHHUM, BE3aHHUM WJIM CIOOOIHUM, WIIH,
IpeMa jeHO] OX MoJesia, PYKOIMCHE aKTUBHOCTH IOJIpa3yMeBajy TpU
tuna Bexxou (Ckspapos, 1993: 249-297), :

- IIPaBOIIMCHE BEXO0E — yCcBajame CTPAHOT rpauuKor Koja

16 Peu je o mcimtuBamHMMa Koje je obaBmia E: @epepo 1982.r. o mcuxorenesu
YHUTamba-MHIcama a 0 K0joj AeTasbHo roBope aytopu ['pomep/Baje, (1996: 93-106).
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- KOMIIAKTUBHE (JIUKTaTH) — pa3BUjarbe LEJIOBUTOCTH JEKCUUYKUX M
CHUHTaKCUYKHX JEJMHULIA Y CBECTH YUEHHUKA KOJY UMHE [IaCOBHU, IpapUuKu
Y CEMaHTHUYKH K071 (CII0j IJIaCOBHE U TpaUuKe CIIMKE MTOBE3aH Ca CMUCIIOM);

- KOMITO3UIIN]CKE — HaBUKaBakhE yUCHHKA JIa CBOj€ MUCITH U3PAKaBa]y
Ha cTpaHoM je3uky (/bid: 250).

Metoauka mpeuusHo mpenBuha TeXHUKE paja, a y YLIOCHHIIMMA,
pajHUM CBECKaMa U MPUPYUYHHUIIMMA 32 HACTaBHUKA, [TOCIEHUX TOJ1HA,
MOCTOJU Mame - BUIIE pa3paljeHa marepujajiHa MOAPIIKaA, yckiaheHa ca
HuBoMMa U nnsbeBruma 3EPOJ-a.

Jenan o mpBUX HACTABHUKOBUX 33/1aTaKa J€CTe J1a Be3KOe M METOINYKa
MpaBHjIa y MPAKTHYHOM pajay YCKJIAIH ca AUJAKTHYKUM CTparerujama u
Jla X TPUJIArO¥ KOTHUTHBHO-KOMYHUKAaTHBHUM MEXaHU3MHMa YCBajamba
MUCaHe BEIITHHE: TO he, IpyruM pednma, 3HaYUTH J]a CBaKy OJ MHCaHUX
BEXOM MPETBOPH y CBECHO U3BPILABAE PAIHE KOjY NIPaTe HHTEPAKTHBHE
TOBOpHE aKTHBHOCTH. Kao W Kom Jpyrux BekOama, W TPUIHKOM
yCBajamka PYKONMCHUX BEIITHHA HACTABHUK WHHIMPA METAKOTHUTHBHE,
KOTHUTHBHE W COIMO-a)EKTUBHE CcTpaTervje kKojuma he oa ydyeHuka
HETPEKUIHO 3aXTeBATH AKTUBHY OICEPBAIH]y, NMEPLEHIH]y, YCMEHY H
MUCaHy PENPOAYKINjY, pPa3HEe TEXHUKE MEMOpHCamka WHANBHIYaTHUM U
WHTEPAKTHBHUM BapUpPAEM CTCUCHUX HaBHUKA.

OBoM npuiukoM hemo pa3marparu camo JBa TpBa THUIA MIKOJICKUX
MHACAHNX BEXOM HAMEHCHHUX yCBajamby OpTOrpadckro-(HOHOIOMIKOT KOoaa
Ha MMOYETHUM HUBOMMA Y4eHa (PPaHITyCKOT Ka0 CTPAHOT je3HKa.

2.1.1. Ilpasonucne sedcoe

[IpaBomnucHe BexOe ciryske /1a ce YYeHUK HaBUKHE Ha CUCTEM HOBHX
rpaguiKux 3HaKoBa ¢paHIlycKor ajdadera, HA HAYMH yHOTpeOE THX
3HAKOBA, Jla pa3BUje MPABOMKMCHE BEUITHHE Oejexerma pedn oapeheHum
rpademMuMa, AWTpaMuUMa, TPUTPaMUMa Y3 MPEIHU3HY JAUCKPUMHHAIN]Y
IJ1acOBa, IMTACOBHUX CII0j€Ba, Ja YCBOjU TUNIOrpadujy (enusuje, Oenexeme
MHTEPIIYHKLHM]€) U AUjaKPUTUYKE 3HAKOBE WTII, Jla YCBOjU IUTaMIaHa U
MHCaHa CJI0OBA IIpeMa HallMOHAJTHO] KOHBEHIIM]U (HIIP. PA3JIMKE y MHUCABKHY
[ITAMITAHOT ¥ TIHCAHOT BEJIMKOT M MAJIOT CIIoBa: f, g, A, z, )" utx.

17 Bunetn : écriture cursive scolaire, mpey3eto ca: http://cursivecole.fr/cursives.php,
[21.07.2011].
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Mertoauka cTUIlamka MPABOMUCHE BEIITHHE CTPAHOT je3uKa ymyhyje
Ha BeOe mpenrcruBama, Kpaher nin IyKer TeKCTa, ¢ IJbEM Ja Ce YICHUK
HaBUKHE J1a:

- IPABUITHO OOJIMKY]j€ CIIOBA, U CIIEIyje UX,

- NaXJbUBO UMUTUPA HACTABHUKOB PYKOIIHC,

- MPABUJTHO MPEIIHCY]e PEUU U PEUCHUIIE ca TabJie, U3 KbUTe, pajHe
cBecke (Y3 HaCTaBHUKOBY KOHTPOJY MEJIaHTHOCTH U TAUHOCTH),

- JIOK Mpenucyje, u3ropapa peuu 1 peueHulle,

- HaNMcaHa ped o/13Bama y ylmma,

- IPENUCHBaKkE U THUCamke HUKana He Oynae mexannuko (Ckipapos,
1993: 252-253).

[IpeMa KOTHHTHBHO] TICHMXOJIOTHjH, MOXE CE€ MPETIHOCTaBUTH Ja
je yuenuk Tpeher paspema ocHOBHE IIKoje (WJIM YaK M MPBOT), OBJIAIA0
BehnHOM MoTOpMYKMX BemTHHA TUIIyhn Ha MaTepwmem je3uky. OBaj
IIKOJICKM Y3pacT TMojpa3ymMeBa HEKOIMKO Beh ycBojeHuUX erama Yy
TICUXOTCHE3H TMMHCama: MEPUo]] Mpe-Cpullama U JIMHeapu3aluje MICaHoT
KO/la, TIEPUOJ CpHUIlamka, MEPUoj CpHllama-andadeTu3anuje U TepHUos
andabdeTuzanuje. 300r Tora ce MoXke padyHaru Jia he MHOTe O] CTeYCHHUX
BEUITHHA Ha MaTepmheM Je3UKy OWTH MpUMEmHBE Uy TIpaduyKoj
MPOAYKIMjU cuMOOJIa Ha CTpaHOM je3uKy. MelyTum, To joun He 3Hauu Jia
Cy ayTOMaTH3aM U CXeMaTHh3aluja y pyKOMUCHO] MPOIYKIMjU HEMO3HATOT
je3uKa JOBOJFHO Pa3BHjEHHM ILLITO YUHU /1A j€ MPOIIEC YCBajamha PYKOIHCHE
BEIITHHE CTPAHOT je3HKa 3HaTHO ycropeH. [1o3Haro je na y TpeHyTKy Kajaa
HOBE PYKOTIMCHE W M3TOBOPHE CXEMe HE O/Ir0Bapajy CTEYCHUM, MOXe Johu
10 «korHUTHUBHOT KoH(pukTa» (I'pomep/Bajc, 1996: 95) mro npoussonu
MHXHOUIM]y TPUIMKOM YCBajalkha HEKE BEIITHHE. 3aTO je HEOIXOIHO Ja
HACTaBHUK ITyHY MaXXhy IMOCBETH HaW3MEHHUYHUM BeXOama M3roBOpa M
pasroBopa, 3alMcrBama U BHU3YyEJTHE HICHTH(HUKAIIM]E 3HAKOBA KAKO OH
YUYEHUK pEeopraHu30Bao Moctojehe M MOoCTEeneHo CTUIA0 HOBE TOBOpPHE
CXeMaTH3Me U ayTOMaTH3Me.

Kana je peu o cpbodoHnM yueHunmma, mpu ycBajamby MpPaBOIMKCA
(dpaHIyCKOr je3ukKa KOJI WX JIaK0 J0Jla3u 10 30pKe ympaBo 300T
Pa3IMYUTOCTH JIBa je3MUKa CHCTEMA ITHCaka: YCBAjakheM ITMCMa MaTEPHET
je3uka koje je u (OHOJIOIIKO, OBJIaaBalkbe OPTOTPa(CKUM KOJIOM Y]JEITHO
3HAYM ¥ BJIAJIaFE OPTOCTICKUM.
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[Tpunukom ydema npaBornuca (GpaHIlyCKOT Kao CTPAHOT je3nKa, YaK
Y aKO YUYCHHK 3Ha JIa TTUIIE Ha MaTepHEM je3uKy, Tpeda NMaTH Ha yMy Jia
KOJI FheTa HUCY IOBOJFHO pa3BUjeHH HU NIEPIETITUBHU, HUTH CBH TIOTPEOHU
MOTOPUYKH MEXaHU3MH.

CroraHacTaBHUK, /1a OM yMambHO €(hEeKTE «KKOTHUTUBHOT KOH(IIMKTAY,
U Aa Ou ycnea HeoocTaTka MOTPEeOHOr BpeMEeHa, Cakeo HEKOJIMKO eTaria
KOj€ MIPETX0/Ie MUCaAY, MOKpehe Ko/ yIeHHKAa METaKOTHUTHBHE CTPATEeTH]e
(mpumnpema ra 3a nucame pa3sroBOPOM, aHTULIUIIUPA Pa3rOBOPOM U pa3BHja
pednekc nzropopa peun koje he outu 3amucane, ycmepaBa bEroBy HaKXby
Ha Pa3IMYUTOCTH, TOJICTHYE PA3MHILBAKE O MECTHMA Ha KOjUMa MOXKE
nohu o pykonucHo-hoHemMaTcke 3a0yHe, Koje cy Hajuenthe:

- y 3anucHuBamy rpapuukux cuM00iia KOju He MOCTOje Y MaTepmheM
jesuky (¢, ¢, é, ¢),

- y npoaykuuju rpadema Koju Hemajy CBOjy 3ByUHY CIUKY ((UHATHU
KOHCOHAHT KOjH C€ HE N3roBapa, MyKJIH IJIaCOBH, TJIATOJICKHA HACTABIH UTI. ),

- y 3alMCHBamy JUrpaMa M Tpurpama Kojuma OjroBapa jeJiaH riac
(o1, ou, est, eau, ill) utn.

[IpBe mpaBommcHe BexOE 3amoOuMIy TPENHCHBAKEM ca Tabdie
Ha KO0jO] HAacTaBHUK (y3 IJIACHY HAllOMEHY Jla ra yYEHHUIH CJeJie y OBO]
aKTHBHOCTH ), MaJIO MTOCJIC YBOJHIX TOBOPHO-UHTEPAKTUBHHIX BEKOM:

- 3aMKcyje HACJOB WIM TeMy 4daca (7a OM ce yYeHHKOBA IMaKmha
(oxycupana Ha 0OaJIHU caApkaj TOBOPHUX BExOU,

- 3aIlMCyje KJbYYHE peuH,

- IMEHHUIIE - 3aIlUCy]y ce ca HeojapeheHum umaHoM aa Ou ce jacHO
Ha3Hauuo poxn (un gargon, une petite fille etc),

- 1arojie — 3amucyjy ce y MHQUHUTUBY M y CKIJIONY IJIaroJjicke
CHUHTarMe ca JAPyTruM IJIaroJioM KOju clieau (HIIp. ¢ mpeioroM a ili de, nnu
0e3 mpeasiora, HIIp: commencer a écrire, finir de lire, aimer chanter etc),
WU, Y BUAY IJIarojicke CHHTarMe ¢ gomyHama (demander a quelqu’un,
aider quelqu’un, remercier quelqu 'un etc). Ocum ritarona y iHGUHUTHUBY,
JIOK YYCHHUIIM HE 3HAjy KOHjyralgje, MOKEJbHO j€ Yy 3arpajad 3amucarv
[J1aroJ y JJMYHOM OOJTUKY, OHOM KOjU C€ KOPUCTH y TEKCTY.

JlunakTuka nucama Hajaxke Jia ce MpenucuBame, Koje Moxe OUTH
«1300pHO UJITH IIETTIOBHUTO, TEKCTYAITHO HITH KOMOWHOBAHO Y CKIIOITY jJE3UIKHIX
BexxOn» (CxspapoB, 1996: 252-261), oaBuja y3 moMoh KOTHUTHBHHX
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cTparerdja KojuMa YYEHHUK CBECHO ayTOMaTu3yje M CXeMarusyje
W3TOBOPHO-TICaHE BeXOE MITO C€ TMOCTHXKE: TJIACHUM TOHABJhAEHEM
cuMO0o0JI1a KOjU C€ 3aMucyjy, YCIIOPEHUM, 3aTUM YOp3aHUM, XOPCKUM HJIU
MOjeIMHAYHUM, Ja rpaduuky 3HaK OyJe M3rOBOPHO ayTOMAaTH30BaH Kao
CJIOT, CJIOT M3TOBOPEH y CacTaBy peyH, ped Kao JIe0 CHHTarMe, a 3aTuM U
Kao JIe0 PEYCHHMIIE, JIa C€ PEUYCHUIIC MPETBOPE y MCKa3e KOjH CE KOPHUCTE Yy
CUMYJUPAHO] MUHH-M]AJIOLIKO] U PaJIHO] CUTyalMjU (IPUMEHA COLIUO-
adeKTUBHUX cTpareruja). Ha oBaj HAuYWH, CUCTEMOM KpPaTKUX TOBOPHHX
W WHTEPAKIMjCKUX BEXKOHM, yUYCHHMK Opke M ePUKACHH]je acUMUIYyje,
TpaHc(hOopMHUILIe, CAMOCTAITHO KOPUTYje M Ca)XKMMa eTarle Mpe-Cpuliama U
JMHeapu3alnje, Cpullama, cpulama/andadeTusanuje u andaderusanuje
CTPAHOT TIMCAHOT U YCMEHOT Ko/ia (TaKo YYEHHK JI0JIa3H JI0 eTare y Kojoj
jey cramy J1a Mpou3Be/e MpaBUiiaH U3roBOP Ha OCHOBY NUCaHe GopMe U
Jla KOPEKTHO 3arullle je3uyke 3HaKe Ha OCHOBY HM3roBopa). BaxkHo je ma
ce y3 BexOe MpenucrBama, TEKCT y BapHujalijaMa MOHaBJba Y KOHTEKCTY
CUTYallljCKUX MUHHU-IUjaJIora Kako OU ce YUBPCTHO MIpeia3 ca yCMEHOT
Ha NIHUCcaHW Ko M oOpHyTo. Ha Taj HauumH ce ymamyje «KOTHUTHUBHU
KOH(IMKT» 10 Kojer Moxke nohu ycnen ckpahuBama U cakuMarma eTarna,
a oprorpaduja ce 4eTBOPOCTPYKO (HUKCHUpPA Y JYTOPOYHO] MEMOPHjU:
ayJIMTUBHO], BU3YEJTHO], ApTUKYJIAIIN]CKO] U PYKOTIUCHO] (TE€CTyalHO] ).

OcuM TIpaBOMKCHE KOMIIETCHIWjE, AUIAKTHKA THCAalka O CaMor
noyeTrka mpeaBuha M ycBajame MPOLEAYPATHHX 3HAMma BE3aHUX U 32
nucane ¢opme. Kama je ped o moueTHUM eramama MIKOJICKOT THCama,
BA)XKHO j€ Jla yYEHHMK CTeKHEe Mpel3aH MojaM o rpapuukoj Npe3eHTaluju
nUcaHe BeXO0e, MPOCTOpy MUCama, OMHOCHO MPOCTOPY Ha JIUCTY CBECKE
WM TTanipa KOju C€ PYKOITUCOM HCITyHhaBa v pacliopey UCITHCAHOT TEKCTa
Ha meMy. I'paduuka npeseHTanyja nucaHor paaa, (0OMYHO 3aHEMapeHa
y THCaHMM BexOama), momiexe eBamyanuju. Crora My HACTaBHUK
caomiiTaBa KpUTEPHjyMe eBallyalldje, a Y4YeHUK ycBaja W ¢dopmaiiHe
KOHBEHIIM]je: MHUIIEe caMOo Yy IMpocTopy u3Mmely Maprusa, BOAM payyHa Jaa
HacJIOB (M MMOJHACIIOB) OyAy MCIHMCAaHU Ha CPEIMHH MPOCTOpA 32 MUCAE,
yUEHHMK yBexOaBa CBOj PYKOIHC Ia3u Aa TEKCT OyJe YUTIbHUB, MMa Ha
yMy Ja BHU3yalu3aluja Tekcra Oyne KopekTHa (mojenia Ha maparpade,
yBIlauem-e NpBOr pena naparpada uta.). Hamerame crporux ¢opmainux
OKBHpA y IMHCAHOM M3pa)kaBamy CBaKako he yTHIaTH M Ha OpraHu3alu]jy
came CaJipXKHHE TeKCTa.
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2.1.2. Komnaxmuene sedicoe — oukmamu

VYcBajame BEMITHHE MHCakha OJBHja C€ KCTOBPEMEHO Y BHIIIE BEOMa
YBPCTO IIOBE3aHUX CJI0jeBa: YCBajambe (POHOJIOMIKOT KOJa IPOU3BOIH
MEHTaJHE CIUKE OpTOrpadckor, rpadeMCcKor, JIEKCUYKOI, IpaMaTHYKOT
U ceMaHTHUKor Kofa. [IpaBMiIHOCT mucama JIEKCHKE 3aXTeBa IMO3HABAE
€TUMOJIOTH]E PEUr WK BEHOT cMucha (temps, tant, compte, conte, comte
efc) TpamMaruyka MPaBUIHOCT 3aBUCU O]l TO3HaBamka MOPQOIOIIKUX
W CHUHTAaKCUYKHX TpaHchopMmanuja (je dirais, je dirai, il demande, ils
demandent, ces enfants, ses enfants etc), a CBU KOJIOBU HEIOCPEIHO
3aBHCE Of] pa3yMeBama KOHTEKCTa U Mperno3HaBamba cCMHUCa. Y METOAULN
HacTaBe je3WKa, MAaTePHET U CTPAHUX, JUKTATH Cy BEKOE ca HajIy>KOM
TpaauIujom's, HaMebeHE CTUIIaY U Pa3B0]jy BEIIITHHE [TUCaba Y3 YCBajarbe
CBUX OCTaliuX je3nukux ciojeBa. C 003UpOM Ha KOXEPEHTHOCT CJIOjeBa,
KOja JI0J1a3| YIIPaBO JI0 U3paxaja y BexxOama JUKTaTa, Ha3uB KOMNAKMUBHE
sedicoe (CxspapoBa, 1996: 260-261) cmarpamo HajaaeKBaTHU]HM.

MeTtoauka paga Ha JTUKTaTHUMa CJIEIU UCTH KOTHUTHUBHU MEXaHHU3aM
paja y eramama: Clyllame-TIo0alHO pa3yMeBame, H3BOheme-mucame,
peBU3Mja-eBagyalmja.

[Ipema tumy nucama, metoanka (Ckipapo, 1996: 264) pasznukyje
JUKTaTe:

- HEecN00OIHE, YUEHHK JOCIOBHO 3aITUCy]j€ IMKTUPAHU TEKCT Y LIETOCTH,

- c11000/IHE, YYEHHUK 3aIKCYje OHO ILITO 3allaMTH, [0 PUHIIMITY XBaTamba
Oenexaka IOK HACTaBHUK YUTa TEKCT MPUPOJHUM TOBOPHUM TEMIIOM,

- IMKTAaT calpa3HUHAMa, YYEHUIIM [TPaTe TEKCT U I0TTUCY]Y H30CTaBI/bEHE
JIeTIOBE,

- BU3YeJIHE, YYEHUIM TEKCT BU3Yyallu3yjy TOKOM HEKOJIMKO MHUHYTA, a
MIOTOM UM C€ TeKCT YKJIOHU U IUKTHUPA,

- ayTOAMKTATH, MHCAke HAllaMeT HayuyeHOT TEKCTa

MHoOru 3acTynHUIM KOMYHUKATUBHOI MPUCTYTNA MOTIIYHO oAdailyjy
nukTare (MOroToBo Hecao00mHE) cmarpajyh WX MEXaHWYKOM, He-
MOTHUBHUIITYhoM Be:KOOM HaMEHEHOM IMPOBEPH MEMOPHCarha je3uUKe rpale.

18 VY HacTaBu (paHIlyCKOT Ka0 MaTEePH-EI je3uKa, BEKOE IUKTaTa yNpaxmbaBajy ce
TOKOM YMTaBOT IEPUOAA OCHOBHOT U CPEbET IIKOIOBakbha, a TPAJAULHOHAIHO CE,
U JIaHac, jeJHOM rouiimhe y PpaHIlyckoj OpraHu3yjy M HallMOHAIHA TaKMUUCHA
y Nucamy AUKTATa.
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MehyTum, U3 nepcrneKTuBe KOTHUTUBHE MICUXOJIOTH]€, Y AUJAKTULIU
MHcama, TUKTAT Ka0 KOMIIAKTHBHA BEX0Oa /aje MOTYNHOCTH J1a C€ KOJ
Y4€HHKa UCTOBPEMEHO pa3BHja HEKOJIHMKO ICHUXOJIOMIKUX ayToMaTHh3ama,
KOjU C€ y KpaTKOM BPEMEHCKOM pa3MaKky Mopajy cMemuBatu. [Ipema jeaHoj
on Beh momeHyTux Teopuja (cTp. 4) IUKTAT MOXKE OUTH OIJTMYaH TPCHUHT
3a MO/IM3ake KOTHUTUBHOI Ipara MCTOBPEMEHUM aKTHBHPAamEM LIEHTapa
3a pa3jIMYMTa YyJia Y MO3TY KOJUM ce€ 00aBJbajy paziuduTH 3aJlalld Y
HIDKAM HETIOBE3aHMM MOJYJIUMA, /.../ a oOpalheHe nHdopmalmje npeHoce
y BUIIM, LEHTPAJTHU CUCTEM MUCIH /.../ TAC N0JIa3u 10 TparMaTHYHE
oOpajie uckaza. Y cBETIIy caBpeMeHe TUAaKTHKE [1MCamba, OBAaKaB KOHIIETIT
JUKTaTa 3axTeBa paspal)eHy Xujepapxujy Kako HaCTaBHUKOBUX TEXHHUKa
MIPEHOIIICHA, TAKO U YUEHUKOBUX CTapTErHja yCBajama 3Hamba.

AkO UMamMo y BHAY KOMYHUKAaTHBHO-aKIIMOHW TPUCTYI, IUKaT
Takohe Jaje BeoMa MHOTO MPOCTOpa 3a YBEKOABaWkE «PEIECNTHBHUX,
MPOAYKTUBHUX U UHTepakTUBHUX» BemtuHa (CECR: 113).

VY mnpBoj eranu pajga Ha JUKTATy, CEH3WOWIM3alldja, TEeMaTHUKa
TEKCTa Koju he ce AMKTHUpaTH, MpeTBapa ce y rOBOPHY CUTYalU]y Y KOjOj
C€ aHTHULMIMPAJY JEKCHUUKO-IPaMaTHUKe JEAUHMIIE U Yy WHTEPAKTUBHOM
KOHTEKCTY YCBaja ce BhHUX0Ba (DOHOJIOLIKA U CEMAaHTHUKA CIUKa. Y JPYroj
eTarnu, ciaylambe-r100aaHo pa3yMeBame, JOK HACTABHUK YUTA TEKCT, IUJba
Ce Ha YYCHUKOBY aKTUBHY NIEpLIETILN]y TEKCTa (MHTEPaKIIN]y TEKCT-YUYEHHUK)
pa3yMeBame CIyIIalkheM, CXBaTamhe KJbYUHHX pEYd M OCHOBHOI CMHUCIA
TeKcTa (MHTEpaKLWjy HaCTaBHUK-Y4YeHHK). Y Tpehoj etanu, uzBoheme —
MHACamkhe, AKTUBUPA]y C€ YUYEHUKOBE KOTHUTHBHE CTparervje (meprerniuja
apTUKYJUCAaHUX cuMOOJa M MPOAYKIMja Tpa@HUUKHX, MPErNO3HABAKE
rpaMaTHYKUX M JIEKCMYKHX OO0JIMKa, paspeliaBambe NpodieMaTuyHUX
JIBOZHAYHOCTH, XOMOHHMMa, HHTEpHyHKIHje wuta.). I[locnexama erama
JUKTaTa, peBU3HMja-eBaslyallija, MOXKE Ce MPETBOPUTH, IPeMa KOHLEHTY
KOMYHUKATHBHOT MPUCTYIA, Y «Haje()MKACHU]U TPEHYTaK YUCHa» Y KOjeM
caM YYEHHK IOCTaje «BJIIACHHUK CBojer 3Hama» ([lemon u mp, 2005: 65).
Hawnme, xopeknuja u o0paia rpemiaka rnocraje Heka Bpcra MHTEPaKTHBHE
JPYIITBEHE WIPe, y KOJOj YUEHUIM O MamUM rpynama, 3ajeJHUYKd
aKTUBHO YWTAJy M MCIPaBJbajy JeIHU ApPyruMa Tpelike, TUCKYTY]y O
WBUMa, J1ajy obpasnoxema U ofjammema Opanehu cBoje craBoBe. Ha
Kpajy ce BpIIM 3ajeJHMYKa MpoBepa U KOpekiuja (cBaka rpymna Iuile
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jemaH J1eo MUKTara Ha Tallin) W 3ajeHuYKa eBaidyanuja. OBakaB Ha4MH
paza Ha AUKTaTy oMoryhyje ocTBapeme OCOBHOT IMJba KOMyHUKAaTHBHOT
MIPUCTYTIA, J1a CE CBAKU YUCHHK y TPEHYTKY ayTO-eBalyallije U eBalyalmje
Halje y caMoM cpeauInTy ydema, a «3ay3Me HajaKTUBHHUje Moryhe MecTo
y IIpolieCcy HacTaBe/yuema.

3. 3akibyuak

Pazmunsbame 0 AMIAKTUIM THCalkha MOACTAKHYTO je TpobiieMuMa
KOJU c€ AYTOpPOYHO YouyaBajy M y HauMHY NPEHOIIEHAa U Yy YCBajalby OBE
BEIIITUHE, y TMPAaKCH HacTaBe/ydema (PPAHI[yCKOT Kao CTPAHOT je3WKa.
Hamepa Hamer pasmarpama HHMje Ja C€ METOJIMYKAa Ipakca HacTaBe
JEKJIapaTUBHUX (JE3UYKHX) MHUCAHUX BEIITHHA KOAU(DUKYje y TOIIEAY
dbopMme U caapkaja U HauMHA Ha KOjU he HACTaBHUK OBY BPCTY BEXOU
CHPOBOIUTH.  3ajakyhu ce 3a KOHUENT <JIUJAKTUKa» KEeJIUMO [a
MCTAaKHEMO BaXXHOCT KOJy OBa JUCUUIUIMHA IPHUAaje HHIWBUIYaTHOM
AKTUBHOM U CBECHOM YYEHHMKOBOM YJIOTY y TPOILECY yCBajama BEITHHE
onucMemaBama. CTora HCTUYEMO U JIONPUHOC CABPEMEHHUX HayKa Ha Koje
ce IUIAaKTHKa MO3MBa y Kpeupamwy CTpaTeruja ydema Koje HaCTaBHUKY
MOTY TOCITY>KUTH Kao MHCTIMpalyja 3a 00JIMKOBak€ HOBUX TEXHUKA Paja,
a YUYEHHUKY OJIaKIIaTH yCBajambe MUCAHE MPOAYKIIH]E.

baBehn ce nuramuma ycBajama je3MUKE IHCaHE KOMIIETEHIU)E
(mpaBomuCHE, JIEKCUYKE, IpaMaTHUKe, CEMaHTUYKe U (POHOJIOLIKE) jOII
YBEK HHMCMO JOAMPHYJIM OCTajie JB€ KOMIIETEHIM]j€ COLIMO-KYITypaaHy
(cybjexToBO oOpahame MucaHUM IMyTeM pPAa3HUM IpUMaolMMa MOpyKa)
U TparMaTuyHy («CXxeMaTH3Me» Pa3IMYUTHX MUCAaHUX cajpaxaja). Oe
MHACAaHEe KOMIIETEHIIM]E yCBajajy C€ MyTeM KOMIIO3UIIU]CKUX IIIKOJICKUX
BE&)KOM, WJIM, TIyTeM BEXOW akKaJeMCKOT Mucama. EBoiylMja BEmITHHE
MMCcama KOJI YUYeHHKa CBAKaKoO je JyropoyHa U CaMoO BEIUTHM BapHpameM
CcTparervdja u METoJa, cajapkaja M IUJbeBa «(PYHKIIMOHAITHOTY THUCAHa
YYEHHUK MOXke cTehM BEIITHHY «He-(QYHKIMOHAIHOT nucamay ([leMoH u
ap, 2005: 56) Ha CTpaHOM je3MKY, MHMCama W3 3aJ0BOJHCTBA, IUCaka 32
ceoe.
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Tatjana Sotra

LA METHODOLOGIE OU LA DIDACTIQUE DE L’ECRIT

Résumé

En soulignant la différence entre la méthodologie (tournée plutdt vers
I’enseignement) et /a didactique (portant sur 1’enseignement/apprentissage centré sur
1’apprenant) nous traitons la problématique de 1’écrit en FLE. A travers 1’influence des
sciences cognitives et communicationnelles sur la didactique, nous traitons 1’acquisition
des compétences de 1’écrit par étapes, par des activités interactives et actionnelles.
Ouvrant la perspective sur deux stades globaux de I’acquisition de 1’écrit, scolaire et
académique, nous mettons en évidence les compétences linguistiques, socio-culturelles
et pragmatiques mises en jeux dans deux modules destinés aux débutants : I’acquisition
des compétences orthographique/ phonologique (lexicale, grammaticale, syntaxique et
sémantique).

Mots — clés : méthodologie, didactique, écriture, méthodes, stratégies, iteraction,
compétences, linguistique, socio-culturel, pragmatique.
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O ITPEBOBEBY Y YHUBEP3UTETCKOJ HACTABU HEMAYKOI' JE3UKA,
CA IIOCEBHMM OCBPTOM HA ITPEBOBEIE KOJIOKALIMJA

Jynujana Byneruh
VYuusep3uteT y Kparyjesiy

O IPEBOBEBY Y YHUBEP3UTETCKOJ HACTABH
HEMAYKOTI JE3UKA, CA IIOCEBHUM OCBPTOM HA
ITPEBOBEILE KOJIOKAIIUJA

Caxerak

Lwe oBor mpwiora je Oa NPEACTaBH KpaTak IIPeceK CTamba Ha IMPeAMETY
CaBpeMmeHHn HeMauky jesuk—HTerpucane je3ndke BEIITHHE, TauHHUje BeXOU npeBol)ema
y OKBHpY IIOTO-EI Ipexmera Ha Karteapu 3a repMaHuUCTHKY (DHMIIONOMIKO-YMETHHYKOT
¢axynrera Yausep3utera y Kparyjesiry, ca moceOHIM OCBPTOM Ha MECTO IpeBOhema y
HACTaBHOM IIPOTpaMy TepMaHNUCTHUKE, TPU YeMy ce oceOHa IaXkiba NOKJIakha HACTABHO]
MpaKcH Kao W MOTryhHOCTHMa MpUMEHE BeXOH TpeBol)erha y HACTABU CTPAHOT je3UKa.
Ogaj unanak Tpeba a HaBele Ha Pa3MHUIJbAFLE O MPETHOCTHMA TIpeBol)erha y CTHIAY
3Hamka CTPAHOT je3uKa, Te O MPeBohemy Kao MOceOHO] je3nukoj BemTHHA. Ha kpajy cy
MIPUKa3aHNd U OIMCAHW OJabpaHd MpUMeEpH BeXOHM MpeBolera KONOKalHja Kao M3BOpa
mpobiema y mpeBol)emy, Koje MOTy JaTH HOBE UMITYIICE HACTaBH IpeBoOlermba.

Kibyune peun: HacTaBa mpeBoljema, Kolokanmje, Bexxoe mpeBolema
1. YBox

VY HacraBHOM mporpamy Karenpe 3a repmaHucTUKYy DHIIONOMIKO-
YMETHHYKOT (haKyinTeTa je3ndka Mpakca' ce cacToju Oj KOHBep3aluje,
MUCAHOT cacTaBa, JISKCHYKO-TPAaMaTHUKUAX BEKOM U BexOU npeBolhema ca
HEMaYKoOI' je3rKa M Ha HeMaukH je3uk. [IpeBolheme u BexOe npeBohema,
Mel)yTuM, y OKBHPY OBE je3WYKe IMpaKce 3ay3uMajy MO0 MHOTO YeMy
crienudan MoJIOXKaj.

ITo Tako3BaHOM ,,cTApPOM" TIpOTpaMy, BEKOE IipeBol)erba cy 3ay3umare
MapruHaIHO MecTo y ipeamety Caspemenu nemauku jesux. MapruHaiHo,

1 Panuje ce npenmer 3Bao Caspemenu nemauku jesux -4, a IO akpeIUTOBAHOM
rporpamy y ckianay ca bonomckoM aekinapaiijom 1 pe)opMoM CHCTeMa BUCOKOT
o0pazoBama NpeMeT HOCH Ha3uB Mumezpucate geuwimune nemauxoe jesuxa 1-4.
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jep je nmpeBoheme, mope YeTUPHU BEIITHHE, YUTamka U CIIyIamka, MHcamba
Y TOBOpEHA, Ka0 TAKO3BaHA I€Ta BEIITHHA, IIPUMETHO HHITOAIITABAHO
Kao TakBO, TAYHHU]E PAIHIJIO C€ Of MPBE JI0 YETBPTE TOAWHE CTYAHja TPe
CBera y ciry>kOM rpamMaTuke 1 je3uka Kao MpeMeTa nu3ydaBama.

VY npBoj Bep3uju pedopMucCaHOT HACTABHOT IIporpama y CKiIaay ca
cupoBohewmem bonomckor nporeca cutyaiuja ce Ha KpaTko MPOMEHMUIIa,
KaJa je mpeBoheme n31BOjeHO Kao 3ace0OHU MPEIMET, IIITO CE y MPETXOIHE
YEeTUPH FOJIHE T0KA3aJI0 U3y3eTHO 100puM.” Mel)yTuM, mpema u3MemheHOM
W aKpeAMTOBAHOM IMporpamy KparyjeBauke Kareape 3a repMaHHCTHKY
,JipeBoheme je oner BpaheHO y TeCHE OKBUPE 3aj€IHUYKE Je3HUKe MpaKce
(ym. cunabyce Ha cajty www.filum.kg.ac.rs) .

[nsp mputoskeHOT pajia je 1a y OKBUpUMa TeopHje mpeBohema u Ha
OCHOBY BHIIECTO/IMIIEET UCKYCTBA Y HACTaBH NpeBol)erha 1 MPEeBOAMIIAYKO]
MpaKkCcHu TPUKaXy MOTyhH Mojenu BeXOW mpeBohema, ca moceOHUM
OCBPTOM Ha TmpeBoheme komokamuja. [lokymahemo u ga oaroBopumo
Ha HEKOJMKa MUTama KOja Ce€ YBEK M3HOBA IOCTaBJhajy, a Be3aHa Cy 3a
MeCTO NpeBohema y YHUBEP3UTETCKO] HACTABU CTPAHUX je3uKa. Y paiy
M3NIAKEeMO jeZlaH OMIUTH IpUCTYyN BexOama mpeBolema, Ouio na je ped
0 peBol)ey ca MaTepmker Ha CTPAHH MM Ca CTPAHOT HAa MAaTEPHH WIIH,
aK, OIMIITEM je3UKy U je3uKy cTpyke.’ Tako cy ce y pany, Kajaa je ped o
cMepy NpeBohema, HallT| MPUMEpHU KOju 00yxBaTajy o0a JOMEeHa.

2.3amTo ¥ 1T Ce NPEeBOAM Y YHHBEP3UTETCKOj HACTABH
CTPAHOT je3HKa M LITA YOIIITe 3Ha4u npesoheme?

Anbpext Hojbept crtporo paszaBaja 4deTHpu 3HaueHwa NpeBohema
KOje Ha3uBa IparMaTUYHUM TUIOBHMa IpeBolema, Taunuje I[lpeBoheme

2 CryneHTn ce O caMor IOYeTKa CTyaWja YIIO3Hajy ca Crenu(UIHOCTHMA
npeBoljersa Kao 3aceOHe BEIITHHE U IIPaBe jacHy PasinuKy U3Mel)y KOMyHUKaTHBHE
1 TIPEBOIMIIAYKE KOMIIETEHIIH]E.

3 Crneunduunu mpoOneMu KOju ce OBJE yodaBajy jecy OHM BE3aHH 3a je3HUKy
KOMIIETEHII]Yy Ha MaTepmeM M CTpaHoM je3uky. Ilpmmapna Temxoha koja ce
jaBJbaja MPHUIMKOM HpeBoljema ca CTpaHOT Ha MaTePU CACTOjH C€ Y PELeNIHjH
n3pasza Ha CTPAHOM j€3HKY, JOK Y OOpPHYTOM CMepy NPBEHCTBEHH IPOOJIEM jecTe
CUTYPHOCT TIPHJIMKOM IIPOyKIMje n3pasza Ha crpanoM je3uky ( Diller 1978: 97 u
Diller 1978: 101).
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1, IlpeBoheme 2, IlpeBohewme 3 u IlpeBohemwe 4. (Neubert 2007:
11-51). IIpema Hojbepry ce [lpesoherwe 1 oaHOCH NpPUMApHO Ha
TECTHpame CTyJACHaTa y TOIVIey IO3HaBama CHCTEMa CTPaHOT je3HKa
U TpOHaJaKeHmha EKBHBAJCHATA y MarepmeM je3uky?. OBme je yBek
peu o mpeBohemwy je3uka, a He TeKCTOBa, T€ IpeBohewe ,, (...) dient der
Vorbereitung der Sprachlernenden, ihre eigenen Gedanken sprachlich
korrekt in der Fremdsprache auszudriicken. Es geht um das Verstehen der
sprachlichen Formen hinsichtlich ihrer Inhalte als auch um die Fertigkeit
in Bezug auf die richtige Verwendung der sprachlichen Strukturen und
Wortschatzeinheiten. (...) So miissen etwa fiir den Lernenden schwierige
syntaktische Satzmuster (....) und lexikalische Besonderheiten trainiert
werden (Neubert 2007: 12).°

Haxne, IIpesoherwwem [ mipoBepaBa ce Ja JU CTYIACHT CaBJaJao
CHEUU(PUUHOCTH  TPAMATUYKUX U JIEKCUYKUX CTPYKTypa (JIEKCHYKH,
CHUHTAaKCUYKH U CTHJIMCTHYKU EJIEMEHTH) CTPAaHOT je3uKa M Jia JIH MX
U Yy KOjO] MEpU MOXKE peali30BaTh y KOHKPETHO] ynorpedu. OBaj Tuil
npeBohema ce MpUMEewYje Yy YHUBEP3UTETCKO] HACTaBH, LITO je 100po,
ay HUje 100po MITO Ce OHO MCKIJbYYUBO Y OBOM BHJY CIIPOBOJM Ha CBUM
rojiiHaMa CTyJ{ja Kao CaCTaBHU JIEO je3UUKe MpaKce.

Y 0BOM mpuIIOry 3aroBapamo MOCTOjame MpeBohema Kao 3ace0HOTr
npeaMeTa U TO Ha CBHM TOIWHAMa CTyaja, ¢ THM IITO OM ce y TpBe
nBe ronuHe (mparehu Teopujcke mpeamere kao mTo ¢y Mopdonoruja,
Mopdocunrakca u CuHTaKca) UCKIbYYHBO KOPUCTHO TUT [Ipegoherva 1.
O yBex0OaBamwy JIEKCUYKHX, IPAMaTUYKUX U CHUHTAKCHUKHUX CTPYKTypa
jesuka y3 npumeny Illpesoherva I O6uhe nerasbHHUje pedd Ha HTPUMEPY
KOJIOKaIfja Kao TPaHCIaTOIOUIKOT Ipodiema.

4 3anarak IlpeBohema 1 je Takohe nma ce oapelleHn acrekTH CTpaHOT je3uKa H
IbUXOBUX EKBUBAJICHATA Y MaTepmhEM yBexkO0aBajy M Y JeTHOM U Y IPYTOM CMepy
npesohemwa (Hojoept 2007: 13).

5 »(...) CITy’KH Kao IpHUIIPpeMa OHMMA KOjU yue U yCcBajajy HeKH CTPaHH je3UK Y LUJbY
KOPEKTHOT' M3pakaBara Ha TOM CTPaHOM je3HKy. Ped je o pasymeBamy je3HUKHX
o0NMKa y TomIeny cajpikaja Kao M O BEIUTHHH IpPaBHJIHE YIOTpede je3smuKux
CTPYKTypa M jeqMHHUIA JeKCHKoHa. (...) Tako ce, Ha mpumep, Mopajy yBexxOaBaTu
CHHTaKCHYKH oOpacuy (...) M JIEKCHYKE OCOOEHOCTH, KOjU MM IPENCTaBIbajy
npobiiem.* [IpeBon ayTopa wiaHKa.
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Ilpesoherve 2 HojOept Besyje 3a mpeBoheme MPUIMKOM H3Paje
JIBOje3NYHHUX peyHHKa. Maja je u cam Kao CTPy4HHU CapaJHUK pajuo Ha
u3paJy JBOJEe3NYHMX PEYHMKA, HamMa Ce Hheroma Mpumenda - mITa Hama
JIBOJE3WYHH PEUHUIIU Yy Mpoliecy NpeBohema Hye, YUHH Ba)KHa, a IITO ce
HaJI0Be3yje Ha ynorpely JBOJE3WYHUX PEUYHMKA y TMPOIECY MpeBohema.
Peunumu gecto Hyzne HeonroBapajyha pemiema, Ta9YHU]E MPe TOCTaBIba]y
3aMKe cryaeHtuMa. CTyneHT ce ,,xBara™ 3a pEYHUK W JUPEKTHO W3
pEUHUKa Y UCIIUTHE PaIoBe U KOJIOKBHjyME Mpey3uMa I0jeAMHaYHE Peun
Kao MepojaBaH IPEBOJ, HE cxBaTajyhm na ce, y BehwHHM ciydajeBa, HE
npeBojie peud, Beh cuHTarme, peyeHulle, TEKCTOBH, OJHOCHO CIIOjE€BU
JIeKCeMa MHTETPUCAaHU Y jelaH TeKCT. Y YHHUBEP3UTETCKOj HacTaBU
npeBohema Takohe je HEOMmXoaHO CTY/ICHTE HeMpeCcTaHo Ha TO moaceharu
(mTa je KOpPEeCMOHACHT Yy PEUHHKY, a IITa €KBUBAJICHT y TPEBOIY) U
YIO3HATU U Cca MPEBOIHUM JEKCUKOrpad)CKUM IMPUPYUYHUIMMA, YKPATKO
U JeKcukorpadujoM yomimre, U ynoTpeOOM peYyHWKa Ha MPAKTHYHUM
HacTaBHUM npumepumMa. OBo ce nmoceOHO OAHOCH Ha (pa3eosoru3mMe u
KoJIoKaIuje. AKO CTyIeHT MMa 33J1aTak Ja y TEeKCTYy MpPeBee KOJIOKAIHU]y
‘paBUTHU APYIITBO’, ‘OTBOPUTH KELUTY WU ‘TipaTu 3y0Oe’, oH he, BoheH
CBOJUM MaTepHUM JE3UKOM H Y3 ,,TOMON* peuyHHKa JOOUTH CIOjeBE Kao
mro ¢y *Gesellschaft machen, ein Buch dffnen,® Zihne waschen, jep je
MOJT YIAHKOM ‘TIPABUTH Y PEUHMKY MPOHAIIA0 ‘machen’, oA ‘OTBOPUTH’
‘Offnen’, amop ‘mpatu’ ‘waschen’.

6 Y Be3n ca JIEKCHYKHM cIIOjeM ein Buch Jffnen NMHTBHCTHYKA JUTEpaTypa
HaM TOBOPH J1a 0Baj cIoj HUje Kosmokadbminan. Tako Will (Bwi) y cBoMm pany HaBoxu aa
YKOJIMKO ce yMecTo ‘ein Buch aufschlagen’ xaxe ‘ein Buch 6ffnen’, onna ce orpermryje
HE 0 ceMaHTH4Ko, Beh o mpaBmio xomokadminaocTH (Will 2005: 31). Mcro Tako Cenusbo
(Cedillo), naBomehm nedumHMIM]y KONOKaIMja, yNpaBo KOPUCTH NpuMep ‘ein Buch
aufschlagen’: ,,Camo cnennpuaHe KOMOMHAIN]e PEUH KOJI KOjUX CE jaBJbajy OrpaHUuCHHA
cenexnuje (...), kKao HIp. ein Buch aufschlagen, unne xonoxamuje (Cedillo 2004: 67).
Ca nipyre cTpaHe ce Ha MHTEpPHET-NIPeTpaknBadnMa Moxke Hahu Ha XHbaje pesynrara
JIEKCUYKOT cnoja ein Buch dffnen, MehyTum, To jou yBek He MOopa OMTH ITOTBpP/A HETOBE
KOJIOKaOMJTHOCTH. Y j€IHOje3NYKHM, MABOJE3MYHHM H jE€AHOJE3WYHHUM JIUTHTATHUM
peunniuMa (Duden, Wahrig, XpBarcko-HEMaukyl pEYHHK) ce OBaj cIoj Moke Hahm
jenwHO y jemHoje3mukoM peuHuky www.duden.de mox wiaHKOM Offien, amu He W MO
Buch. OBakBo cTame HaM yKa3yje Jla CMO BEPOBAaTHO CBEIOIM IIPOMEHE Y je3HKy, Te Ja he
cnoj ein Buch dffnen jemnora nana, Mox/a, HIOTHCHYTH 1ocTojehy konokauujy ein Buch
aufschlagen.
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[Tocroje Takohe n MuILIbEHA J1a ce TernTkoha nmpeBoherma KoJIoKaIuja
orjea caMo y jeTHOM IIpaBIly, OJHOCHO Jia BepoBaTHOhA MOTpemrHor
IIpeBojia MOCTOjU caMo Yy MpeBolemy ca MaTepmer, je3uka N3BOPHUKA, Ha
CTpaHH, Je3UK IHJb, Jep CY KOJOKAIlHje MPU EHKOJIUPAY y CTPAHOM J€3UKY
HenpeaBuauBu cnojeBu (Hausmann 1984: 397). Konokamnuje npuiaukom
MpeBohema ca CTPAHOr, Tj. je3WKa W3BOPHUKA HA MaTEPHH, J€3UK IWUJb,
HaBOJIHO, CTBapajy Mame mpodiema, jep Cy 3a OHOTa KO YUd CTPaHU J€3UK
OHE Y MaTepmhEM Je3UKY TPAaHCIIAPEHTHE M JeTHOCTABHU]E JIa C€ KOIUPajy.
Anu ¥ Ty ce MOTy jaBUTH ToTenikohe, Kajia CTy/IEeHT MPEBOIH Ca CTPAHOT
je3uKa, je3uKka M3BOPHHUKA, HA MaTepHU JE3HK, Je3UK I[1UJb, MOpa UX Kao
TaKBE PETUCTPOBATH Y j€3UKY M3BOPHHUKY M MOpa MPUMEHHUTH KOJOKAI[H]je
KOJj€ I0CTO0j€ Y ’herOBOM MaTePH-EM JE€3HKY, ITO HUjE YBEK CIIy4a], TOCEOHO
y IpeBohemy CTPyYHHX TEKCTOBA. J{akiie, Mo3HaBamke KOJIOKAIIH]a Y Je3UKY
CTpYKE C€ HEe MOXKE IPETIOCTABUTH HU Ha MaTePHEM jE3UKY.

VY Ilpesoherwe 3 HojOepT cBpcTaBa KHBHKEBHO TNpeBOheme y
npeBoheme 3a cede: ,,Die Rede ist bei dem dritten pragmatischen Typ von
der Literatur. Die betroffenen Originale leben geradezu von der Chance,
nicht nur den Lesern der Linder und Regionen, in denen sie enstanden
sind, und den Autoren, die sie geschaffen haben, bedeutsam zu sein®
(Neubert 2007: 48).7

OBaj Tun npesohewma BUIUMO Ka0 CaMOCTAJIHU U U300pHU IPEIMET
Ha BUIIMM roiMHaMa cTyauja (Tpehoj, 4eTBpToj U MacTepy) U MPOTHUB CMO
Kopumhema CIOKEHUX JUTePapHUX TEKCTOBA y HACTaBU NpeBohema Ha
HWKUM TOJMHAMa CTy/AM]ja, IIpe cBera 300T cnelu@UUHOCTH camMor THUIIa
npeBohema, CrernuUIHOCTH je3WKa CaMUX ayTopa M KYITYype je3WuKe
3ajeqHUIIE je3uKa M3BOpHUKA. Moxe ce pehu ga usmel)y KeHKEBHOT
npeBohema 1 APyrux TUIIOBA MPEeBOhea MOCTOjH pa3iiuKa KOJIHKO u3mely
MMCAHOT U YCMEHOT MpeBolema, a OCUM Tora je BakHO Mel)y cTyneHTuma
MIPETO3HAaTH 1 U3/IBOJUTH OHE KOjH Cy 3a 0Baj BUJ NpeBolema Hajapenu. Ha
BUIIMM TOJIMHAMa CY, Ha ipuMep, Moryhe BexOe mpuMeHa MpeBOAMIaYKIX
MocTymaka (JIomyHa, H30CTaBJbamkbe, TPAHCIO3WIN]A, TPAHCKPHUIIIH]ja,

7 » Koy Tpeher nparmaruyHoTr THIA MpeBol)ema ped je 0 KIIKEBHOM IpeBohemYy.
OpuruHa M KibHKEBHU TEKCTOBH YIIPABO JKUBE 32 MIPUIIMKY /1a He Oy/ly O3HATH U
3HaYajHU CaMO YUTAONMMA 3eMajba U PerHOHa y KOjuMa Cy HACTald HUTH CaMo
ayTopuMa Koju cy nx Hamucaiu.* [IpeBox ayropa uiaHka.
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npeBoleme aHTOHHMHUJOM HUTA.) Y MpeBohewy JUTepapHUX TEKCTOBa ca
ycnopenoom opurruHaia u Beh moctojeher o0jaBibeHOT peBoia (apesieHun
TEKCTOBM) WJIM Y BUJY KOHKPETHOTI MPOjeKTa, HIIP. MPEBOJ 3a o1adpaHu
gaconwc (Siepmann 1997).%

Tun Ilpesoherve 4 HojoepT nose3syje ca CBUM TEKCTOBHMA KOjJH CY Off
caMor TIOYeTKa OpHjEeHTHCAaHU Ha TOBOPHHKE je3HMKa IHJba, T€ Ty CIaajy
TEKCTOBH KOjU CYy HAMEH-EHU KOPUCHUIIMMA yCIyra KOH3ylara, ambacana,
WHOCTpaHUX (UPMU y 3eMJbH je€3HKa 1TUJbA M TAKO JIaJbe, IIe C€ TEKCTOBH
Ha Je3UKy IIWJbY JICKCUYKHU ,,0onpemajy‘ u npunarohasajy (Neubert 2007:
51). OBaj Tun 6K y OCHOBHO] Mojiein Kojy naje Ceausbo’ 1e710M 0AroBapao
@yuxyuonanno/aymonomuom npesohervy (Cedillo 2004: 27) (cumyntanu
MPEBOJI, MPEeBOheHE TEKCTOBA ca amnelaTuBHOM (YHKIIM]JOM H MPEBOheHme
JUTEpapHUX TEKCTOBA, ITIE j€ Mpe CBEra OMTHO aJIeKBATHO JIEJCTBO Y JE3UKY
IWJBY), NETIOM U @yKyuonarno-komyHukayuonom npesoherpy (Cedillo
2004: 27), mto je u Hajuemhu TUN y KOMEpPIHMjaJHO-NPOPECHOHATHOM
npeBohewy. Ty ce yOpaja mpeBoheme OHUX TEKCTOBa KOJU CaJipike
KYJTYPOJIOIIKO-IPYIITBEHY CHEIM(PUIHOCT ¥ CIIEIUPUIHOCT CTPYKe, Kao
LITO Cy YITyTCTBA 3a ynoTpeOy Wik HHCTaupame ypehaja, HHAyCTpHjCKUX
MOCTPOjeHha; HAyYHO-TEXHIUYKN U3BEIITAjH, YTOBOPH, ITPECY/E, HOBHHCKH
YIIAHIIM, 3aKOHCKH TEKCTOBH HTA. BexOama mpeBohema 1O NMPUHIUITY
IIpesoherva 4 Taxohe OUCMO CMECTWIIM y BHIIE TojuHe cTyauja (Tpeha,
YeTBpTa ro/IMHA CTYAHja U MacTep) ca yCMepemruma y Toriey CTpyIHOr/
KIMKEBHOT TIpeBOhema.

HacraBa npeBohema, makie, Tpeba ga UMa jacHe MUJbEBE Koje he
CIIEIUTH HA TOjeIMHAYHUM TOIMHAMa CTy[Wja, Te je Y CKIaay ca TUM
MJbEBUMA TMOTPEOHO W OCMHUCITUTH BexkOe mpeBohema. Ha mpse nBe
TOAMHE CTyIHja BexxOe mpeBohema, u ako Cy ocTajie y OKBUPY 3ajeTHHYUKE
je3uyKe mpakce, y MPBOM IIaHy Ou Tpebaso Ja uMajy 3a IuJb MMpe CBera
CTUIIAE 3Hama CTpaHOr je3uka u, nmparehu HojbepToBy momeny, To je

8 V Besn ca pazmunubamuMa Jupka 3unmana o BexxOama rpeBol)ema BpIo 4ecTo
CMO OTKPHBAJIH ¥ COIICTBEHH Ha4YMH paja.

9 Bynyhu na bunep (Biihler) m Hopn (Nord) y cBojuM mnopmenama moa
MHCTPYMEHTAJIHNM IpeBol)emeM nonpazymenajy pazimmuure crBapu (yn. Cedillo
2004: 25), Ceamsb0 YBOAW TEPMHH je3UUKO/UHCMPYMEHMANHU Mun, KOjUM
O3HauaBa MHCTPYMEHTAJIHU THN KoJ buiepose. Je3nuko/MHCTpyMEHTAIHH THII
npeBol)era ce KOpUCTH y HacTaBH cTpanuX jezuka (ym. Cedillo 2004: 27).
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Ilpesoherve 1. Y TOM Ou ciy4ajy y YHUBEP3UTETCKO] HACTaBH BEkOe
npeBohema Kao jeaHe o1 METOo/la yueHa CTPaHOT je3uKa, Mopajie OuTH y
MOTIYHOCTH ycKiial)eHe ca TEOPHjCKUM MpeaBambiMa Kao U aCUCTCHTCKUM
U JEKTOPCKUM BexkOaMma, mrTo Ou Mmpema HaluM CXBaTamkbuMa 3HAYMIIO0
cnenehe: Ako ce Ha TPBOj TOAWHM CTYJIW]ja U3ydYaBa HEMadKa TpaMaTHKa,
HITO MOJpa3syMeBa MOP(HOIOTHjy U MOP(POCHUHTAKCY, OHJIA j€ TIOTPEOHO /1a
ce TeXKUINTE aHAJIN3¢e TEKCTOBA Ha BexxOama mpeBol)erma cTaBu ymnpaBo Ha
TE rpamartuike popme, ca IPOBEPOM IpaMaTUYKOI 3Hamba KPo3 MPEBOJ U
ca IIMJbEM yaJbaBara O ayTOMaTH3Ma MaTePHET M CTUIAkha Ay TOMaTH3Ma
cTpaHor jesuka. Ha mpumep, TekcToBu Koju ce obpalyjy na CacrtaBy u
KonBepzanuju Moriu Ou ce KOPUCTHTH 3a BexOe mpeBohema, Te 0u ce
TEOpHjCKa 3Hama CTEUYEHA Ha IMpeJaBambiMa M aCUCTEHTCKUM BexOama
Ha Taj HAYMH Y JeIHO] TEMaTCKO] 00JIaCTH peaanu3oBajia Kpo3 TPH je3HUKe
BEIITHHE: MHUCAHE, TOBOPEH:E U MpeBoleme.

3aciyre npeBolema OM Ha OBOM CTEIEHY CTy/IH]ja Onjie CMambHBambhe
uHTEephEpeHIHje, YBU Yy Pa3IUIUTOCTH CTPYKTYPa MaT€PHET U CTPAHOT
j€3uKa, HHJaHCHPae U3pa3a y MaTepPHEM U CTPAHOM je3UKYy U yBehaBame
¢donna peun. Ha Burmm rogrinama yBolemeM npeBol)ermha Kao caMoCTaIHOT
MpeaAMeTa Y YHUBEP3UTETCKO] HACTaBU MpyXuia O0u ce MoryhHocT aa ce
TeMe Koje ce oOpal)yjy yHampen 3anajy Kao W NpUIMKA CTyACHTHMA Jia
Ce YINO3Hajy ca CTPYYHOM JICKCHKOM W3 TapajlelHHX TEKCTOBA. 3aTUM
0u ce, opes OCTAJIOT, BHIIE MOCBETHIA NMaKiba U IpeBolemby HacloBa,
reorpadcKiMX MMEHa, Ha3WBa WHCTUTYIMja M CJI. U YOIIITEHO aHAJIM3H
JIEKCHKE, CHHTAaKCe U CTHUJIa, CA OCBPTOM Ha OUYEKHBamba MOTyher KOpUCHHKA
npesona (Ocomuuk Kynir 2007: 345).

Caxero MmoxxeMo pehu 11a je ca jeqHe cTpaHe IHJb B&XOH IpeBolema
pasymeBame cTpaHor je3uka (/Ipesohere 1) ca aHaATM30M, PEITUMO, PEKIIH]a
MOJeIMHUX PEeuH, KOJOKaIMja, CHMHTAKCE M3BOPHOI je3MKa (Ha HUXKHUM
rognHama), a ca JIpyre cTpaHe W J1o0ap mpeBo, rie OW ce MOoJjeaHAKO
0aBMUJIO M j€3UKOM M3BOPHHMKOM M je3ukoM LusbeM ([lpesoherwe 3 u 4).
TakBe MOryhHOCTHM YHHMBEP3UTETCKOT 00pa3oBama y OOJacTH HACTaBe
CTPaHOT je3uKa MoJCTUIaNe OU ca jelHe cTpaHe CIOCOOHOCTH CTyAeHaTa
W ycMepaBajie uX Ka mpeBohemy Kao MOo3UBY, HAa IPUMEDP OPTaHU30BaAHEM
MIPEBOIMIIAYKHX PAJMOHUIIA, a Ca APYTe CTPaHe OpUjeHTHCcalle OU CTyIeHTe
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Ha MPO(ECUOHAIIHY CTBAPHOCT MPEBOAMIAIITBA MPAKCOM Y HHOCTPAHUM
bupmama, Te OM ce TaKo MpaTuiia U aKTyeIHa CUTyallrja Ha TPUITy'”.

3. Ko mo:ke apxaru Be:kOe npeBohema y yHMBEP3UTETCKO]
HacTaBu?

Crnenehe nutame Koje HaM ce Hy)XHO Hamehe jecre: Jla nu cBaku
HAaCTaBHUK MOXKE JIp’KaTH BexxOe mpeBohema, J1a JIh ce caMUM TUM IITO
Jj€ HEKO CTyAMpao je3WK, Blaja HBHHUME Kao MaTepmuM, JaKie Moceayje
pelenTUBHE ¥ TPOIYKTHBHE KOMIIETCHIIMjE y THCMEHOM M YCMEHOM
n3pa3dy Ha HEMA4yKoM je3WKy, M 3aTO IITO je TpeaaBad, acUCTCHT WIIH
JIEKTOP, TMOCENyje W MPEBOIUIAYKE CTIOCOOHOCTH 1 KoMrieTeHnuje? Camo
OHAj KO je y CBOM 00pa3oBamy, a U y CBOM NMPO(ECHOHATHOM >KHUBOTY,
CTEeKao MPEeBOAMIIAUKE CIOCOOHOCTH U KOMIIETEHIIN]€ MOXKE OUTH y CTaby
Jla peanusyje 100po OCMUIIJBEHE BEKOE MPeBohema, a TO ONET 3HAYHU J1a
je u y mporecy o0pa3oBama HaCTaBHHUKA (KOju he paguTH y OCHOBHUM H
CPEImbUM IIKOJIaMa, a U Ha YHUBEP3UTETUMa) MOTPEOHO pajuTH Ha OBOj
obnacTtu jesuuke mpakce. CMmarpamo Ja OM OBAaKO OCMHIILBEH MPOTpam
je3udKe mpakce u mpeBolema ynpaBo U 00pa3oBao Kajaap, 0CIOCOO0JbEeH U
3a 00aBJbam-e BEKOM MpeBolema.

3.1. Kako ocmucaumu uac eedxcou npegoherva?

OBuM [10J1a3UMO 10 MHTamka Kako Tpeda J1a u3riesa yac Ha BexOama
npeBohema. Jla nmu je J0BOJHPHO Ha3BaTH 4acoM NpeBolema OHaj yac Ha
KOjU JIEKTOP JOHECE TEKCT, OWJIO KOjU, OUJI0 KOje TEKWHE W IY)KUHE, U
3a/la ra CTyAeHTHMa, Ha OUJI0 KOjo] TOAMHM CTyAMja, Ka0 MPEBOAMIAYKU
3amarak? Takohe ce muramo na au je moryhe, y yCKUM OKBUpHMa daca,
HapaBHO Ha BHIIUM TOJlMHAMa CTyJHja, CAMYJIUPATH YCMEHO MpeBoheme?
W axo je moryhe, koje BpcTe ycMeHOr npeBolema?

10 Ha oBoM MecTy MOXeMO IMOMEHYTH capaumpy ca ayCTpUjcKuM mpemy3ehem
»XemmMajep™ y Kparyjepiy, 3amodery 2006. roguse, Koja je, Ha jKaJOCT, HAKOH
TONMHY JJaHa MpeKuHyTa. [10 He3BAaHMYHO] CTATUCTHIIN, MHOTH CBPIIICHH CTYICHTH
Cy on oBOT mpemy3eha moOujamu moHyme 3a mocao, a HeKH TaMo Beh mMmajy u
Kparak paaHu Bek. JKesba HaM je J1a OBY capailby HaCTaBHMO Ca OBOM H ITPOIIUPUMO
ca nIpyrum npeny3ehnma ca HeMaukor rOBOPHOT IOIpyYja.
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T'oBopehu o ycmeHnoMm mpeBohemy, 300r cnenupuuHux norpeda y
ToTJiely TEXHUYKUX YCIIoBa, MOkeMo pehu aa je 3a canga jennHo moryhe
YCIIOBHO M3BOJUTH BEKOE€ KOHCEKYTHBHOI' IpeBolema, IITO je W Halla
J0cajialimka HacTaBHA MpaKca Mmokas3aa. 3a TakBe Bexx0e 00MYHO y3UMaMo
kpahe W Mame KOMIUIEKCHE TEKCTOBE, CTyACHTHMa Ce JoJieJie Yiore
(eosopHuka, npesoouoya v nyoauke, Koja je 3a1y’keHa 3a akTUBHO npahemne
MpeBOJIa npegoouoya), a HAKOH 00aBJbEHOT npesolerpa, TIIEHAPHO Ce
KPUTHYKHU aHAJIM3Upa YCMEHU IPEBOJI Ca CBUX aclieKara.

[TocebHy naxmwy TpeOa MOKIOHUTH BpCTaMa TEKCTOBA KOJU C€
omabupajy 3a BexOe MpeBohema, Kao M T'PaMATUYKUM M JICKCUYKAM
npobnemuma. Ha HmwkuM rogumHama cryauja OM Bajballo KOPUCTHUTHU
WHTETpaHEe TEKCTOBE Ca Majlo CTPYYHE JIEKCHKE, IJie OM ce Y KOHTEKCTY
JaTOT HMHTETPATHOT TEKCTa MPEeBOAWIM Kpahu macycm HCTOr TEKCTa.
Jenan ox obnuka HactaBe Ou Owo cienehu: Y Tpajamy jemHOT JBOYAca
CTyIeHTH OW uMalu 3aJaTaKk Ja TeKCT NpeBedy, y3 KopHiiheme
JEHOJe3UYHUX, JIBOJe3HMUYKHX, EJIEKTPOHCKUX pEYHUKAa Ha padyHapy,
JIEKCUKOHA, CHITUKJIONeIN]ja, MPUpyYHUKa u c¢i. OBie OMCMO ce HaKpaTKo
JOTaKIM ¥ TeME MCIUTHHUX KOJOKBHjyMa M 3aBPIITHOT IMHCAHOT HCITUTA.
W KonokBHjyMH W HCIHUT c€ OAp)KaBajy MOJ YCJIOBMMAa KOj€ CTYACHTHU
MMajy Ha CaMOM Yacy, Jakie y3 yIoTpeOy peuyHHKa U IPYTUX MpUPYIHHKA
¥ Tomaraia, mTo paHuje Huje Omna mpakca. [luss mpoBepe HHje camo
npoBepa GoHAA peun cTylaeHaTa, Beh W KOJIHMKO Cy OBJIQJaJId j€3UKOM U
MPEBOAMIIAUKUM BEIITHHAMA U MPOBEPa HUXOBE CIIOCOOHOCTH ynorpede
peunnka.!! Hapeanor gaca (mBouaca) OM ce aHAIM3UPAIU M ITOPEIHIIH
MPEBOIM CTyACHATa W y IUICHAPHOM pany, NPUIHKOM oOpajie TmpeBoaa,
Oupasia pemema y IMOmIeny JIGKCHKE W CHHTAKCHYKHX CTPYKTypa. Tor
gyaca OM CTYJICHTH JOOMIIM €BEHTYAIHO HOBH TEKCT 3a IIPEBOJ] Kao tomMahu
3ajarak, a HapeqHOr OM ce BpmIwia aHainu3a rpemraka. OBa aHanmsa
O0u mompaszymeBaia AchUHUCAKHE W BPETHOBAE TpEIIaka y TPEBOY,
a KpuTepujymMu OM OWUIM rpaMaTMyka U MJIOMAaTCKa KOPEKTHOCT Kao U
npaBonuc. BaxxHo je Takohe mcrahu ga ce oj CTyneHaTa HUKUX TOIMHA
CTyIHja HE CME€ U HE MOXKE OUEKHBATH UIMOMATCKU KOPEKTaH MPEBO; OH

11 Bynyhu na je crame cpricke IpeBOjiHE JIEKCHKOTpaduje MPUINYHO >KAIOCHO,
CTyIEHTH C€ CIyXe JIBOJE3MYHHUM XPBaTCKO-HEMauKNM/HEMayKO-XpBAaTCKUM
OIIITUM pedHHnnMa (yI. cuinadyce Ha cajty www.filum.kg.ac.rs).
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OCTaje Ha HUYKUM TroJIMHaMa CTy/IMja pEeTKOCT, a IuJb Be:KOM MpeBolema Ha
HIDKAM TOIMHAMA YIIPAaBO M jeCTe JIOCTH3amkhe HMIMOMATCKH, TPaMaTHUKH
W CTWICKM KOPEKTHHX IPEBOAa Ha BUIIUM ronuHama. OBaj yIJIaBHOM
TpaJMLIMOHAIHU OOJIMK BeXOM mpeBolhema MOXKE Bapupard yBOhemweM
BeXOU U3paje, I0MyHe U KOPEKType MpeBoja ca KOMOMHOBAakEM pajia Ha
Jacy " Koj Kyhe, ka0 ¥ MHIAWBUAYAIHOT ¥ TPYITHOT pasia. Y BE3H ca OBUM
HYIMMO HEKOJIMKO IMpHMepa OONuKoBama daca: HakoH mTO je JeKTop
TIOJICITHO TEKCTOBE 32 MPEBOJI, TEKCT CE MPOYHTA Ca CTYCHTHMA, CTYICHTH
MIOTOM y MHJIMBHJIyaJTHOM pajy oOesiexe MPUIUKOM MPBOT YUTaka MECTa
KOja MM H3MIIENajy TeIIKa 3a MPEeBOJ WM ca JIEKCUYKO-IPaMaTHYKOT
acreKTa MHTEPEeCaHTHA MECTa, a TIOTOM C€ 3ajeJHUYKH MPOLEHY]e TeKUHA
tekcta. CTyIEHTH ce TOTOM TOo/elie Y Malie Tpyre Koje, y3 ymoTrpely
peUHMKa M JIpyTUX IoMaraia, oBaj TEKCT MpeBoje. Y TUIEHAPHOM pajy ce
ynopel)yjy npeBoau, moceOHO OHa ,,TeIIKa“ MeCcTa KOje Cy CTYJEHTH Ha
MOYETKY MICHTH()HUKOBAIIN, TAKO J]a OBO 3ajeTHUYKO OIICHUBAHE MPEBOA
CIIy’)KM 3a JTMCKYCH]y O y3polMma Temkoha y npeBohemy (pazymeBame,
Jekcuka, Tpancdep u ci.). 3a cienehu yac ctyaeHTu 1001jajy 3a1aTak j1a
Kozl Kyhe, oreT y MamuM Tpynama, npepajie cBoje npepoje. Ha Hapeanom
yacy NpEeACTaBHUIM TIpyla HU3JIaxy pesyinrar (IIpeBoj)) CBOje TIpyrie,
y3 JIGKTOPCKY CHCTEeMaTH3alijy MoTeuikoha Koje Cy CTYAEHTH Y paiy
nmanu. Ha kpajy uaca nektop onemyje npesoxe. Jpyra moryhnoct om
Ouia Ja JeKTop TMOMACTH CTYJCHTHMA OPUTHHAJ Ca MPEBOJAOM y KOjeM Cy
M30CTaBJbeHA oipeheHa MecTa. 3alaTak cTy/ieHara je ja Ta MecTa IoIyHe
OIroBapajyhuM mpeBoIoM, HITH C€ CTYICHTHMA ITOJICIIA OPUTHHATTHHA TEKCT
ca HeKOPEKTHUM TPEBOAMMA Ha oJjpel)eHuM MeCTHMa, a 33/1aTakK CTy/eHaTa
je na ta mecrta nponalyy u kopuryjy (ym. Siepmann 1997).

4. Kosiokanuje kao TpaHCIaTOIOMIKH ITPO0IeM

Kputnuka ananusza npeBojia, 1 Ha HIWKUM M Ha BUIIMM rOJMHAMa
CTyIuja, TOApa3ymMeBa MOpe] OCTAJIOr U aHajdu3dy U yBexOaBame
KOJIOKaIlfja Kao jeIHOTr Off 3Ha4ajHOr (hakTopa MIUOMATCKU KOPEKTHOT
npeBoza. Y oBoM Jeiy paja hemo npukasaru moryhe mojerne yBex0OaBama
KOJIOKAIIHja U ’UXOBOT TIPEeBOhema.
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Kosnokamnuje cy peinatuBHO yCTaJbeHH, TPEIBUIJEUBH CIIOJE€BU PEUH
1eo ¢y (hpa3eosioIKOr MHBEHTAapa JEAHOT Je3UKa, KOjU Ce Ce He IPOAYKY]Y
W3HOBA, Beh ce KOpUCTe y TOTOBOM OOJIMKY, T€ Ka0 TaKaB CHHTarMarCKu
cnoj npeacrtasibajy npeBoany jeaunuiy (Koller 2004: 101) u mopajy ce
ca TPAaclaTOJIOIIKOT acleKTa aHaJu3upaTu U yBexkOaBaTH Kao MPEBOJHE
jenunune. Komokanmje ce cacroje o 6aze, Ka0 CEMAaHTUYKHA ayTOHOMHE
KOHCTUTYEHTE, U KOoJOoKamopa KOju ce€ YIApyXyje ca 0a3oM, KOju je
JE€3MYKM MMaHEHTaH, Ca KOHKPETHOM CEMAaTHUYKOM peau3alijoM, Te
0J1a0up KOJIOKATOpa MPeICTaB/ba U3BOP MpodiiemMa y mpoliecy npeBohema.
OyHKIMja OBUX BexOama je YNpaBo Jla CTYJIEHTH IOCTaHy CBECHU
uHTepdepeHIrje, Koja je y3poK rperikama y npeBohemy, kao u pediekcuja
KOJIOKaIIMja Kao JIEKCUYKUX jeANHUIIA.

4.1. Veescbasarwe xonoxayuja y nacmasu npesoheroa
VYBexxOaBame KoJOKalMja MOXKeMO NofesiuTu y yetupu dase (Reder
2002, Gladysz 2003):

1) PaznukoBame Komokaiuja oJ1 OCTaIuX JEKCHIKUX CII0jeBa
2) NnentudukoBame KooKamuja y TeKCTy

3) [TpoBepa cmiocoOHOCTH TPUMEHE KOJIOKAIH]ja U

4) [IpeBoheme konokanyja.

1) IlpBu 3amarak y oOpahuBamy KOJIOKalMja TMPEACTaBJba HAJIPE
MpEero3HaBame KOJOKAIHja, TAYHH]E CTBAPAhE CBECHOCTH KOJ| CTy/ICHATa
0 (heHOMEHY KOJOKaIMja Kao JICKCHYKE IIEJTMHE W TIOBJIAa4YeHa TPaHMIIE
n3Mmelyy ciobomHOT croja JIeKceMa C jeAHEe CTpaHe M KOJIOKAIHUje H
¢dpazeonornzma ca apyre. To ce y HacCTaBu MOXE YYUHHTH HAa OCHOBY
peuenniia — npumepa (Gladysz 2003: 154) :

(1) Bei Tagesanbruch lag eine griine Kiiste vor uns.

2) Wenn man Beate zu Wort kommen ldsst, redet sie wie ein Buch.

3) Er hat gestern in der Buchhandlung ein Buch gekauft.

(4) Man kann dieses Buch aufschlagen, wo man will, man hat
immer den Wunsch, zu schauen und zu lesen.

%) Unternehmen iiben scharfe Kritik an
Rundfunkgebiihrenpflicht.
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VY peuennniama (1) (griine Kiiste - 3enena o6ana) u (3) (ein Buch
kaufen - KynuTH KIHTY) ped je O CIOOOAHMM CIIOjeBHMa JIeKCeMa,
pedenutia (2) cagpxku ¢pazeonorusam wie ein Buch reden — npuyaru xao
HaBWjeH), JIOK ce y pedeHunama (4) u (5) Hanmasze xojokamuje das Buch
aufschlagen - OTBOPUTH KILUTY M an jmdm scharfe Kritik iiben — Hexora
OIITPO KPUTHKOBATH.

2) Crnenehm Kopak ce cacTOju y 4YHTamky TEKCTOBa ca
UACHTU(DUKOBAKHEM KOJIOKAIHja y TEKCTY. Y Ty CBPXY CY TOTOJHH KPAaTKH,
WHTETPaTHH TEKCTOBH, pPEIMMO HOBHHCKHM UIAHIM, jEIHOCTaBHH]ja
YIyTCTBa 3a ymoTpely, KpaTKe Mpude W Cl. 3ajarak CTyACHTa je Jla U3
JIaTOT TEKCTa TOMUINE KOJIOKAIHMje U TIOTPaXXH €KBHBAJICHTE HA CPIICKOM
je3uKy. Y3 TeKCT he CauMHWUTH JIMCTy KOJIOKaIMja, Ka0 U BOKaOyJapHY
nectuny (Gladysz 2003: 156) 6aza m kojokatopa, ca 3aJaTKOM Ja y
PCUHHKY TIOTPAXH BUMa MpHmaaajyhe KoHcTuryeHre'?.

[Tpumep Tekcra:

,Waren die Schildbiirger wirklich so dumm, wie sie taten?

... Da die Ménner nicht daheim waren, mussten statt ihrer die Frauen
pfliigen, sden, ernten. Die Frauen mussten die Pferde beschlagen und das
Vieh schlachten. Die Frauen mussten die Kinder unterrichten, die Steuern
einkassieren, die Ernte verkaufen, ...die Zdhne ziehen, das Korn mahlen,
die Schuhe besohlen, die Biaume fillen, die Semmeln backen, ... die
Wiesen mahen, die Dacher decken, und abends im Wirtshaus ,,Zum Roten
Ochsen* sitzen. Das war zu viel! .....

(ommomaxk mpeyset u3 Gigl 2006: 51)
[Ipumep nucTe KoJIOKanMja ca oAroBapajyhumM KoiokaTopom:

ein Pferd beschlagen = nomkusamu Koma,
die Fensterscheibe beschligt = npo3opcko CTakio (ce) maau,

12 XaycMaH —pasiHKyje JBE METOJE Yyduerha KOJIOKaldja: OHOMA3HOJIOLIKY, KOja
oJia3u of] 0ase M pa3Buja criocoOOHOCT MPOAYKINjE TEKCTa, U CEMA3HOJIONIKY, OFf
KOJIOKaTropa Koja TIOCHellyje CIOCOOHOCT IPOAyKIHje M pelennuje TeKCTa
(Xaycmanr 1984: 403 u 404).
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Vieh schlachten = Kaamu CTOKY,
Schwein schlachten = knamu cBUBY;
Zahn ziehen = gaoumu 3y0,
Faden ziehen = gaoumu KOHIIE;
Bremse ziehen = nogyhu KOUYHUILY
ein Baum fdllen = cehu pBoO;

ein Urteil fdllen = QOHemu TIPECyNY;
ein Dach decken = noxkpueamu Kpos;
einen Tisch decken = nocmas/bamit CTO;

[Ipumep nmcTe KosloKanuja ca oaroBapajyhom 6azom:

Steuern

einkassieren = HarahuBaTH nopes;
hinterziehen = YTajUTH nopes;
Schuhe-

Besohle n = MEHIICTUPATH Yuneie,;
flicken = KpIHTH yunene,
ausbessern = MOTIpaBJbaTH Yunese,;
anziehen = 00yTH yunere.

3) IIpoBepa KosoKaIja Moxe ce 00aBJhbaTH Ha J€THOj€3UIHUM Kao U
JIBOjE€3MYHHIM TECTOBUMA y BUIY YCMEHHUX U IUCAHUX BE)KOAma. Y YCMECHUM
Be)KOamMMa JIGKTOP MOXKE Jla HaBelle KOJOKaTrop, Ha mpumep, lindern, a
CTYZIEHT oaroBapajyhy 0asy, oBae Schmerz, y3 NpeBoO JIEKCUYKE LIETUHE:
yonasicumu 6on. A 'y by MpoOBEpe MO3HaBama KOJOKaTopa, JIEKTop he
HaBecTH 0aszy, Ha mpumep Durst, a CTyIEHT MpOHaJa3u OJroBapajyhu
KOJIOKaTop, oBae stillen, haben, n naje TpeBOJ KOJOKAILH|E: ymoaAumu
arceh), bumu scedan. JIGKTOp ajbe y YCMEHOM BEXOamy MOXKE JaTH OIHC
3HauYeH-a KOJIOKaIlHje, Ha mpuMep jemand, der ein Telefongesprdich beendet
hat, a cryneHT naje oaroBop legt den Horer auf (Gladysz 2003: 159) u
TIPEBOI: HEKO KO je 3a8puiuo meneghoHcKu paze080p CRYUMa CIyuaiuyy.
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[lucano yBexxOaBame KOJIOKAllMja MOXKE Ja YCJIeAW Ha BHIIE
HaurMHa: MOBE3UBambEM, JOIyHmaBambeM oaronapajyhux Hemoctajyhux
KOHCTUTYEHaTa, y TEKCTy OpWUIMHaJlla WM TMPEBOJY, HaJlaXKeHheM
oZIroBapajyhnx KOHCTUTyeHaTa, MPeBO)emhEeM JaThX KOJIOKaIrja UT/.

EBo Hekoynko nprMepa BexOama'’:
1)  Ordnen Sie dem Verb der linken Spalte ein Substantiv der rechten
Spalte zu und iibersetzen Sie ins Serbische:

aufschlagen ein Opfer
ausstrecken ein Buch

bringen Beine

ein Opfer bringen = [IOJIHETH JKPTBY
ein Buch aufschlagen = orBoputu kmury
Beine ausstrecken = HUCIIPYKUTU HOTE

Bex0Oa campxu Hemauke KOJIOKallMje CTPYKTypHOT Tuma Verb +
Akkusativergdnzung, ca mapiyjaJqHOM €KBHBAJICHIIH]OM.

2 Welches Adjektiv passt am besten zu welchem Substantiv und
iibersetzen Sie ins Serbische:

knapp Tranen

peinlich Mehrheit

falsch Frage

knappe Mehrheit = TecHa BehuHa
peinliche Frage = HEIpPHJaTHO MUTAKE
falsche Tranen = JIA)KHE Cy3€

BexOame canpxu HeMadke KoJokalije cTpykrypHor tuna Adjektiv
+ Substantiv, ca mapiyjaqsHOM €KBUBAJICHIIH]OM.

3)  Ordnen Sie dem Substantiv auf der linken Seite ein Verb von der
rechten Seite zu und iibersetzen Sie ins Serbische:

13 Behnna npumepa BexxOama npeysera u3: Gladysz 2003.
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4)

5)

das Herz
der Hund
die Uhr

das Herz klopft
der Hund bellt
die Uhr tickt

tickt
klopft
bellt

= cple Kynua
= [ac naje
= car Kyma

Bex0Oame cagpku HeMauke KOJOKallMje CTPYKTypHOr Tuma Verb+
Nominativergdnzung, ca ancojlyTHOM U MaplyjaTHOM €KBUBAJIEHIH]OM.

Ordnen Sie jeder Reihe von Verben ein passendes Substantiv zu und
iibersetzen Sie ins Serbische:

a) einladen, bewirten, empfangen

b) brechen, schlieBBen, unterschreiben

Substantive: Gast, Vertrag

einen Gast

einen Vertrag

einladen = [103BaTH rocTa
bewirten = YIOCTHUTH rocra
empfangen = jouekaTd rocra
brechen = [IPEKPILUTH YTOBOP
schlieBen = 3aKJbYUUTH YTOBOD

unterschreiben= nornucaru yroBop

Bex0Oa campxu Hemauke KOJIOKallMje CTPYKTypHOT Tuma Verb +
Akkusativerginzung, ca ancojayTHOM U TaplLHjaJTHOM €KBUBAJICHIH]OM.

Was kann man brechen, halten, ergreifen? Ubersetzen Sie die Kollokationen!
ein Gesetz, einen Vertrag, ein Versprechen, eine Rede, sein Wort,
eine Aktion, eine

MalBnahme
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ein Gesetz, einen Vertrag ein Versprechen, sein Wort brechen
ein Versprechen, eine Rede, sein Wort halten
eine Aktion, eine Mallnahme ergreifen

npexpuumu 3aK0oH, yroBop, ooehame, peu
(0)oporcamu obehame, TOBOD, peu

npedysemu axKuujy, Mepy

Bex0Oa campxu Hemauke KOJIOKallMje CTPYKTypHOT Tuma Verb +
Akkusativergiinzung, ca ancojgyTHOM U TapLKjaJTHOM €KBUBAJICHIH]OM.

6)  Ubersetzen Sie die folgenden Kollokationen:

a) die Verantwortung tragen = CHOCHUTH OJITOBOPHOCT
b) einen Konstrast bilden = [IPaBUTH KOHTPACT

¢) ein erbitterter Kampf = oropueHa 6opba

d) auf Widerstand stof3en = HauhH Ha OTIOp

7)  Schreiben Sie aus den folgenden Textausziigen Kollokationen
heraus und und suchen Sie in der serbischen Ubersetzung ihre
Entsprechungen. Korrigieren Sie die Ubersetzung, wo nétig.'*

a) ,,Ja“, sagte er, ,,ich habe den ganzen Tag lhretwegen telefoniert.
Nichts zu machen. Es gibt nichts Deprimierendes fiir die Leute als einen
Clown, der Mitleid erregt.*

»Jecam®, peue oH, ,, IO JIaH caMm paau Bac tenedonupao. Humra
ce He Moke. Hummra Buiie He penpuMupa Jbyjae Ol KJIOBHA KOJU U3a3UBa

cayuernthe.*

b) Ich hatte Ziipfners Telefonnummer auf meinem Blatt stehen, war
noch nicht gewappnet, diese Nummer zu wihlen.

14 Kopekuuje y mpeBony cy norpedne xop cinenehux xomokaruja: Mitleid erregen =
W3a3WBaTH caxajbewme; eine Nummer wihlen = Oupartn, OKpeHYTH OpOj;
Telefonbuch = tenedonckn nmenuk; den Horer auflegen = cnycturu cirymanuiry
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Nmao cam Lunduepos Opoj tenedoHa Ha JHUCTH, alH jOII HUCAM
OMO JOBOJFHO HAOPY>KaH J1a OMX MOTPaXKHO Opoj.

¢) Ich ziindete mir an Monikas Kerze eine von Monikas Zigaretten an,
holte den Kognak aus der Kiiche, das Telefonbuch aus der Diele und hob den
Telefonhodrer ab. Tatsdchlich hatte Monika auch das fiir mich in Ordnung
gebracht. (...) Irgendwo in diesem hellen Tuten verborgen war Marias
Stimme, Leos Stimme, Monikas Stimme. Ich legte langsam den Horer auf.

[punanux jenHy ona MOHUKMHMX IIMrapera Ha HeHO] cBehw,
JIOHECOX KOHaK U3 KyXHbhe, Tele(OHCKY KIbHUTY U3 MPenco0ba U MOIUroX
caymanuity. CtBapHo, MOHMKA je B TO MEHE paJiv JIoBena y per. ... Herme
CKpPHBEH y TOM 3BOHKOM IJ1acy 6mo je Mapujus iac, JIeo riac, MOHHKHH
miac. JIaraHo MOJIOXKUX CAYIIAIHILY.

(Onmmomiu y3etu u3: Boll 1963 u Bel, Hajnrih 1966 )

OBH HCTH OJUTOMIIM C€ MOTY KOPUCTHTH 32 YBE)KOaBambe KOJIOKAIH]ja
JIOTyHhaBak-EM U30CTaBJFEHUX LIEIMHA Y CPIICKOM IIPEBOJY.

5. 3akipyuak

Nmajyhu y Busy MecTo Koje peBoheme 3ay3umMa y IU1aHy U Iporpamy
repManucTuke Ha @uionomko-ymeTHHUkoM ¢akynrety y Kparyjesiry
Ka0 M H3JIOKEHE TEOPHjCKO-METOIOJIOMIKE OKBHPE, ayTOp OBOT NPHJIOTa
3aroBapa yBoheme mnpeBolema Kao 3aceOHOr MmpeaMeTa y HeKoj OJNHCKO]
Oynyhnoctn. Ha ocHOBY mocamamimer UCKYCTBa TEPMaHUCTUKY YITUCYje
BEJINKU OpOj CPEAm-OIIKOIIAIA YHjH HUBO 3HAMba HE Mpena3n HUBO A2, y3
peTke u3y3eTke. Y MpBe JABE IOAMHE CTyAMja OM ce y OKBHpPY IpeaMeTra
WHuTerpucane BemITHHE HEMAYKOT je3UKa MPUMEmBUBANIE BeKOe Koje Ou ce
3acHuBase Ha THITy [IpeBoheme 1, yckiahene ca Teopujckum npeameTnma
Kao mro cy Mopdonoruja, Mopdocunrakca u CHUHTaKca.

Ha Ttpehoj u ueTBproj romuHu cTyauja U Macrep-cTyaujama Ou
CTyJICHTH WMajiu MOTyhHOCT sna ce ompenene 3a W300pHU'" TpenMer

15 [on n360pHNM IpeMETOM Mopa3yMeBaMo MPEBOIIIAYKO YCMEPEHhE y IINIbY pPa3BHjarba
TIPEBOAIIIAYKE KOMIIETEHIIH]E, IIOpe] JI0 Ta/1a CTedeHe KOMYHHKAaTHBHE KOMIIETCHII] €.
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[IpeBoheme ca pneduHUCAHUM ycMepewHMa, 4YHja IMOHYyHda, IpeMa
WHTEpPECOBamkbUMa CTYyJCHATa, MOXKE BapUpaTH: Off KHMKEBHOT (japame,
MIPUIIOBETKE U CJI.) A0 CTPYYHOT IpeBolema (mpaBa, EKOHOMHja, TEXHUKA
u ci.). Teopujcku npeameT koju Ou mokpusao BexOe [IpeBohema morao
Ou ce 3BaTU YBOJ Y TPaHCIATOJOTH]y (Ha 3. TOAMHM cTyAauja) u TexHuke
npeBohewma (Ha 4. TONMHM U MacTepy), a (pakyiaTaTMBHE BaHHACTABHE
AKTUBHOCTH TOKOM CBHMX T'OJIMHA CTyAMja MOINIe OM Ce€ OpraHu30BaTH y
BUJy IPEBOAMIAYKUX PaJMOHMIIA, capajmbe ca ojapeeHuM KiHKEBHUM
U CTPYYHHM 4YacONMHCHMa, NMPO(EeCHOHATHOM MPAKCOM Yy HWHOCTPAHHM
npenay3ehima, TeMaTCKUX CTYICHTCKHX BEUepH, U3pajia riocapa U Mambux
pEeUYHMKa O]l CTyJICHATa 3a CTYJCHTE UT/I.

HacraBa npeBohema, makie, Tpeba ga UMa jacHe MUJbEBE Koje he
CIIEUTH Ha TOjeIMHAYHUM TOIMHAaMa CTy[Wja, Te je Y CKIady ca TUM
IUJbEBUMA TTOTPEOHO M OCMHCIUTU BexkOe mpeBohema. Ca jeqHe cTpaHe
Wb BeXKOM TIpeBohema - pazymeBame cTpaHor jesuka (/Ipesohere 1) ca
MOpP(GOCHHTAKCUYKOM aHAJM30M M3BOPHOT je3WKa, aHAJIM30M KOJIOKAI[Hja
U CJI. (Ha HWKUM TOJIMHAMa), a ca JIpyre CTpaHe W j00ap MpeBo/l, riue ou
ce nojjeHaKko 0aBUIIM KaKo CHEU(PUIHOCTUMA je3UKa U3BOPHHUKA TaKoO U
jesuka umba (Ilpesoherve 3 u 4).
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Julijana Vuletié

ZUM UNIVERSITAREN UBERSETZUNGSUNTERRICHT
IM DAF-BEREICH, MIT BESONDERER
BERUCKSICHTIGUNG DER
KOLLOKATIONSUBERSETZUNG

Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrags ist es, eine kurze Bestandsaufnahme des Faches
Ubersetzen, bzw. der Ubersetzungsiibungen im Fach Gegenwartsdeutsch — Integrierte
Spachfertigkeiten — am Lehrstuhl Germanistik an der Fakultét fiir Phlologie und Kiinste,
Universitit Kragujevac, Serbien, darzustellen, mit dem Riickblick auf den Stellenwert
des Ubersetzungsunterrichts im Lehrprogramm der Gemanistik, wobei besonderes
Augenmerk auf die Unterrichtspraxis sowie auf den Einsatz von Ubersetzungsiibungen
im Fremdsprachenunterricht gerichtet wird. Indem wir unserem Beitrag die Auffassung
des Ubersetzens von A. Neubert zugrunde legen, setzen wir uns fiir die Einfiihrung
des Ubersetzens als selbstindiges Fach vom ersten bis zum vierten Studienjahr ein,
wobei in den niedrigeren Studienjahren das Fach Ubersetzen als Pflichtfach und in
den hoheren Studienjahren als Wahlfach (mit variierenden Richtungen wie Fach- oder
Literaturiibersetzen) ins Lehrprogramm einbezogen werden konnte. Dieser Beitrag sollte
zum Nachdenken iiber die Vorteile des Ubersetzens im Fremdsprachenerwerb sowie
iiber das Ubersetzen als eine besondere Sprachfertigkeit anregen. Anhand ausgewihlter
Ubersetzungsiibungen stellen wir einige Ubungsbeispiele mit Kollokationen als
Ubersetzungsproblem skizzenhaft dar, die dem Ubersetzungsunterricht neue Impulse
verschaffen konnten.
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Deja Pileti¢
Filozofski fakultet u Niksi¢u
Univerzitet Crne Gore

PREVODENJE NA UNIVERZITETSKIM STUDIJAMA
ITALIJANSKOG JEZIKA:
PREDLOG JEDNOG ISTRAZIVANJA

Sazetak

Namjera ovog rada jeste da predstavi rezultate polaznog istrazivanja sprovedenog
u svrhu izrade doktorske disertacije pod nazivom ,Prevodenje na univerzitetskim
studijama italijanskog jezika i knjizevnosti: od $kolskog prevoda ka sticanju prevodilacke
kompetencije®. Pored uvodnog dijela u kome se obrazlazu svrha, cilj i eventualni
doprinos nauc¢nog rada koji se bavi navedenom tematikom, glavni dio referata posvecen
je analizi rezultata preliminarnog istrazivanja, tj. analizi najce$¢ih greSaka u studentskim
prevodima LS-L1, koji su €inili sastavni dio kolokvijuma i ispita Skolske 2009/2010.
godine na Odsjeku za italijasnki jezik i knjizevnost Filozofskog fakulteta Univerziteta
Crne Gore. Rezultati polaznog istrazivanja pomo¢i ¢e u usmjeravanju daljih istrazivanja
u okviru rada na doktorskoj disertaciji.

Kljuéne rije€i: prevodenje, univerzitet, nastava, italijanski jezik, preliminarno
istrazivanje, analiza greSaka

1. Uvodne napomene

1.1. Glavni ciljevi vjezbi prevodenja na univerzitetskim studijama

Ovim radom namjeravaju se predstaviti rezultati preliminarnog
istrazivanja za izradu doktorske disertacije, koja ¢e se baviti prevodenjem
sa LS (strani jezik) na L1 (maternji jezik) u okviru osnovnog, trogodiSnjeg,
akademskog programa na Odsjeku za italijanski jezik 1 knjiZevnost
Filozofskog fakulteta Univerziteta Crne Gore.

Sa vjezbama prevodenja, zapocinje se, u sklopu predmeta Savremeni
italijanski jezik, na drugoj godini spomenutog studijskog programa, tj.
u treCem semestru, i u kontinuitetu se nastavlja zaklju¢no sa zavrSnim
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(Sestim) semestrom osnovnih studija. Njihov glavni cilj jeste da omoguce
studentima da primijene, utvrde, usavrse i proSire svoja jezicka i vanjezicka
znanja, ali i da se kroz prakti¢an rad' upoznaju sa izazovima i teSko¢ama
prevodilacke djelatnosti. Naime, iako prevodenje u okviru spomenutog
univerzitetskog kursa nije samo sebi cilj, ve¢ se upotrebljava prvenstveno
kao jezi¢ka vjezbaunastavi stranog jezika, vjezbe 1 tekstovi koji se zadaju za
prevod osmisljeni su tako da omoguce studentima da se upoznaju sa nekim
od osnovnih nivoa prevodilacke kompetencije: da nauce da prepoznaju
prevodilacke probleme, da se osposobe za pravilno koriS¢enje osnovnih
savremenih prevodilackih pomagala (rje€nici, prirucnici, Internet), da se
upoznaju sa osnovnim koracima u prevodilatkom procesu, da pomognu
u razvijanju kreativnosti, istrajnosti, samokriticnosti, ali i samopouzdanja.

Takode ne treba zanemariti ni znacaj vjezbi prevodenja u
usavrSavanju znanja i kompetencija vezanih za L1, 1 to ne samo u pogledu
stilskih nijansiranja u prevodima, ve¢ 1 na planu gramatike, pravopisa i
rje¢nika. Problem nedovoljnog poznavanja sopstvenog jezika, medutim,
nije svojstven samo naSim studentima. Angeles Carreres (2006: 13)
konstatuje da se stru¢njaci u literaturi Cesto Zale na to 1 isticu potrebu da se
vjezbama prevodenja poboljSa poznavanje maternjeg jezika, koje se Cesto
neopravdano podrazumijeva.

Na drugoj godini osnovnih studija italijanskog jezika 1 knjizevnosti,
za koju se podrazumijeva da studenti ve¢ vladaju B1-B2 nivoom jezicke
kompetencije (prema Zajednickom evropskom jezickom okviru), svrha
vjezbi prevodenja LS-L1, prije svega jeste utvrdivanje i provjera stecenih
jezickih znanja. Prevodenje na ovom nivou vjezba se na sintaksi¢ki manje
komplikovanim 1 stilski manje zahtjevnim tekstovima. To su uglavnom
odabrani odlomci knjiZzevnih djela savremenih italijanskih autora 1 isjecci
tekstova iz novina. Budu¢i da je ovo za njih prva godina prevodenja sa
italijanskog jezika, kada je rije¢ o prevodilackoj kompetenciji, na ovom
nivou se studenti prije svega upoznaju sa upotrebom prevodilackih
pomagala i osnovnim koracima u prevodilackom procesu (Citanje sa
razumijevanjem, istrazivanje, pisanje, provjera).

1 U okviru osnovnih studija nije predvideno upoznavanje studentata sa osnovama
Teorije prevodenja.
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Na 3. godini osnovnih studija italijanskog jezika 1 knjizevnosti
studenti sticunaviku da prevode nesto slozenije tekstove. Tokom prevodenja
od njih se ocekuje da dovoljno dobro vladaju osnovnim prevodilackim
pomagalima 1 osnovnim koracima u prevodilackom procesu. Cilj vjezbi
u ovom stadijumu jeste, dakle, postizanje korektnog prevoda teksta
kao cjeline, uz obnavljanje leksike 1 morfologije iz prethodne godine
1 utvrdivanje gramatickih struktura uporedo sa usvajanjem gradiva iz
italijanske sintakse predvidenog za 3. godinu studija. To podrazumijeva u
leksi¢kom i sintaktickom pogledu nesto sloZenije tekstove u odnosu na one
koji su obradivani tokom 2. godine studija. (Lazarevi¢, Pileti¢ 2010:313).

1.2. Cilj i potencijalni doprinos naucnog rada
koji ima za temu prevodenje na univerzitetskim studijama

Glavni cilj rada koji ¢e se baviti prevodenjem na univerzitetskom
nivou jeste da detaljno analizira 1 obrazlozi najfrekventnije greske 1
probleme sa kojima se studenti na spomenutim nivoima studija susrije¢u
u procesu prevodenja italijanskih tekstova i da ponudi predloge za njihovo
prevazilazenje. Time bi se doprinijelo efikasnosti nastave italijanskog
jezika uopsSte 1 uspjesnosti nastave prevodenja.

Imaju¢i u vidu da se proces prevodenja nalazi u osnovi studija o
prevodenju, kao 1 to da se prevodenjem vrsi neka vrsta poredenja jezika
sa koga se prevodi 1 jezika na koji se prevodi (Pordevi¢ 1982: 3) proizlazi
da ovakav rad moze dati izvjesni doprinos kako nauci o prevodenju, tako i
kontrastivnim studijama dvaju jezika.

Ako bismo, po ugledu na Bugarskog (2007:155), nauku o prevodenju
shvatili kao cjelinu sastavljenu od teorijskog, deskriptivnog, primijenjenog
1 istorijskog dijela, mogli bismo re¢i da bi ovaj rad pripadao njenom
deskriptivnom 1 primijenjenom sloju, budu¢i da, uz metodolosku pomo¢
kontrastivne lingvistike, istrazuje neke od problema prevodnog sparivanja
italijanskog 1 crnogorskog jezika i to na fonoloSko-grafoloskom, ortografskom,
morfosintaktickom, leksicko-frazeoloskom, stilistickom i tekstualnom nivou,
a da su njegovi rezultati primjenjivi u didaktici prevodenja i da mogu posluziti
kao materijal za priru¢nik namijenjen studentima prevodenja.

U svijetlu uvijek aktuelne polemike o tome da li prevodenje kao
jezicka vjezba treba da ima svoje mjesto u ucenju stranih jezika, dio rada
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bice posvecen njegovoj ,,promjenljivoj sudbini‘® tokom istorijskog razvoja
glotodidaktike, kao 1 ulozi koju prevodenje (bilo kao glavni predmet i cilj,
bilo kao dodatna tehnika ili metod u ucenju stranih jezika) danas ima na
studijama univerzitetskog nivoa. U tom smislu, nadamo se da ¢e ovaj rad
dati svoj doprinos ne samo u definisanju statusa prevodenja na studijama
akademskog nivoa, ve¢ i u pozitivnom sagledavanju skolskog prevodenja
na univerzitetskom nivou ucenja jezika.

2. Polazno istrazivanje

Polazno istrazivanje sprovedeno analizom korpusa studentskih
prevodaradenih nakolokvijumima, pismenim vjezbamaizavrsnimispitima
u Skolskoj 2008/2009. i u prvom dijelu Skolske 2009/2010. pokazalo je da
se neke greske u studentskim prevodima javljaju iz godine u godinu.

Nasamom pocetku treba napomenuti da su studenti tokom prevodenja
imali mogu¢énost koriS¢enja jednojezi¢nog rjecnika, kao i to da su tekstovi
na kolokvijumu imali priblizno 800, a tekstovi na zavr§nom ispitu priblizno
1000 rijec¢i. Za prevod na kolokvijumima imali su na raspolaganju jedan
sat, a na zavrSnom ispitu sat i po vremena. Tekstovi su predstavljali isjecke
iz savremenih knjiZzevnih djela i novinskih ¢lanaka, a njihova tezina bila je
prilagodena planiranim 1 pretpostavljenim nivoima jezicke 1 prevodilacke
kompetencije studenata.

Imaju¢i u vidu prostornu ogranicenost, kao i proporcionalnu
zastupljenost razli¢itih vrsta greSaka u studentskim prevodima, ovom
prilikom ¢emo viSe prostora posvetiti klasifikaciji greSaka na leksicko-
frazeoloskom nivou, dok ¢emo se na ostale greske osvrnuti u jednom
zajednickom poglavlju.

2.1. Greske na leksicko-frazeoloSkom nivou

Kada je rije¢ o greskama u studentskim prevodima, primijetili
smo da se kao naj¢es¢e mogu izdvojiti greske na leksicko-frazeoloskom
nivou. Analizom navedenog korpusa naisli smo na sijaset primjera kojima
mozemo potkrijepiti klasifikaciju leksickih greSaka koju navodi Lazarevié¢

2 Titone 1998:3
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(2009: 208):

2.1.1. GreSke do kojih dolazi uslijed nepaZzljivog Ccitanja teksta
(permutovanje slova)

Ovakve vrste nepaznje Cesto potpuno obesmisle prevod. Tako se,
primjera radi, konstatacija koju navodi recenica: “La regina era morta di
parto” (Kraljica je umrla na porodaju) pretvara u teSko mogucu situaciju:
»Kraljica je bila djelimicno mrtva“ (parto /parte (Il god.)). Po istom
principu pramenovi kose Tine Tarner u jednom prevodu postaju ,,...sjajni
1 crni kao ugljenik* (lucidi e neri come carbone/ carbonio) ili ¢ak ,.kao
karbon‘ (111 god.).

2.1.2. Greske uslijed medujezicke homonimije: ,, lazni prijatelji

Ovu grupu gresSaka potkrijepi¢emo ,,Skolskim* primjerom imenice
stipendio (plata) koja u studentskom prevodu postaje stipendija (“Se accetti
oltre ad avere un aumento notevole di stipendio ...” — ,,Ako prihvati§, osim
Sto ¢e§ imati pozamasno vecu stipendiju ...*) (II god.).

Sli¢no je 1 sa pogreSnim prevodnim sparivanjima poput: frase-fraza,
evidenziare-evidntirati, itd. na koje smo naisli prilikom analize naSeg
korpusa.

Ova vrsta greSaka ne nastaje, medutim, samo usljed homonimije/
homofonije medu rije¢ima maternjeg i stranog jezika koji se uci, ve¢ moze
nastati 1 usljed negativnog uticaja nekog drugog stranog jezika kojim
studenti (djelimi¢no) vladaju®.

2.1.3. Greske uslijed homonimije/polisemije odrednica (pogresan
izbor znacenja rijeci u kontekstu)

“... ho visto il mio ex marito che frafficava attorno alla porta di casa”
- ,,... vidjela sam svog bivSeg muza kako preprodaje/trguje/sSetka se/kruzi/
bavi se prodajom ispred vrata od kuce* umjesto ,,kako pet/ja oko kuénih
vrata“ (III god.)

“... fra gli oggetti che comunemente vengono portati in tasca... “- ,....
medu objektima ... umjesto ,, ... medu predmetima koji se najces¢e nose
u dzepu...“ (II god.)

3 Vidi tacku 5. u klasifikaciji leksickih gresaka
4 U vezi s tim vidi primjer matto-matar u poglavlju 8.
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Sli¢no je 1 sa: “si mise bocconi affondando la faccia nel guanciale”
gdje pilog bocconi (u znacenju. potrbuske), biva zamijenjen mnozinom
imenice koja u italijanskom jeziku znaci zalogaj. Na taj nacin dobijamo
razne varijante prevoda potpuno liSene smisla, kao npr: ,,trpao je zalogaje
uranjajuci glavu u jastuk® (Il god.).

2.1.4. Bukvalni prevodi

Doslovni prevodi metodom rije¢ za rije¢ kao u slucaju: “Ho messo
["occhio allo spioncino” gdje umjesto: ,,Pogledala sam kroz Spijunku®,
dobijamo: ,,Stavila sam oko na Spijunku‘ (III god.) najces¢i su uzrok
greSaka na leksic¢ko-frazeoloSkom nivou 1 na nivou stila, a vrlo cesto
narusavaju 1 smisao prevoda. Uzmimo kao ilustraciju sljedec¢i primjer: “...
soprattutto aveva alzato un po’troppo il gomito. Per questo aveva dormito
sodo ...”’- ,,... narocito je malo viSe digao lakat (umjesto: popio). Zbog toga
je tvrdo (umjesto: ¢vrsto) spavao (II godina).

2.1.5. Gradenje nepostojecih rijeci

Kako Ivir (1984:115) primjecuje ,,prevodioci su ponekad spremni,
pogotovu kada prevode na strani jezik kojim ne vladaju dovoljno dobro,
stvoriti leksic¢ki par u stranom jeziku po uzoru na rije¢ svojega maternjeg
jezika, u punom uvjerenju (bez provjeravanja!) da ta rije¢ doista postoji u
tom stranom jeziku. U nekim slucajevima to znaci stvaranje cijele rijeci,
a u drugima samo pogresno spajanje pojedinih djelova rije¢i — obicno
sufiksa 1 prefiksa s osnovom*®. Isti autor ovako nastale leksicke parove
naziva ,,izmisljenim, laznim parovima*.

Ova pojava je, medutim, uocCljiva 1 u okvirima naSeg korpusa, te
collaboratore (umjesto saradnik) postaje kolaborator (11 god.) irrivrente-
iriverentan (111 god.), carbone — karbon (Il god.) 1 sl. Za gradenje
nepostojecih rijeci u prva dva od navedenih primjera najvjerovatnije je
odgovorna analogija naSeg imenickog sufiksa -ator 1 pridjevskog sufiksa —
entan sa italijanskim sufiksima —tore 1 -ente koji imaju zajednicko porijeklo
u latinskom jeziku. Naime, sufiks—ator, kao i njegov italijanski ,,rodak® —
tore, koriste se za izvodenje imenica sa znacenjem vrSioca radnje. Tako je,
vjerovatno pod uticajem pravih parova poput: comunicatore-komunikator,
coordinatore-koordinator 1 sl. Nastao izmiSljeni par: collaboratore-
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kolaborator. Sli¢no je 1 sa pridjevom irriverentan. Student ni ne dovodi
u pitanje postojanje ovog pridjeva u svom maternjem jeziku. On mu
naprosto ,,dobro zvuci® buduéi da sli¢ni parovi ve¢ postoje (irrilevante -
irelevantan, latente - latentan, trasparente-transparentan 1 sl.).

2.1.6. Zamjena hiperonima i hiponima

Karakteristican primjer zailustracijuove vrste greSaka jeste italijanska
imenica uomo, koja oznacava ljudsku vrstu (¢ovjek), ali i njenog pripadnika
muskog pola (muskarac). Sli¢no je i sa italijanskom imenicom: bestia koja
oznacava zivotinjsku vrstu uops$te, a moze da ima 1 uze znacenje: stoka,
dok se u sintagmi, ¢iji drugi element biva Cesto izostavljen: bestia (feroce),
prevodi naSom imenicom: zvijer. Navedena znacenja u studentskim
prevodima cesto bivaju zamijenjena, Sto se da primijetiti u sljedeCem
primjeru: “E non soltanto gli uomini si disinteressano di questo spettacolo,
ma anche /e bestie” gdje imamo pogresan prevod: ,,Ne interesuju se samo

muskarci za ovaj dogadaj, ve¢ 1 zvijeri*, umjesto ljudi 1Zivotinje. (Il god.).
Navedenu klasifikaciju leksickih greSaka mogli bismo da prosirimo dodajuci:

2.1.7. Leksicke greske uzrokovane unutarjezickim formalnim
slicnostima izmedu pojedinih rijeci

Kao primjer ovakve vrste greSaka navodimo: ,,... uno scrittore che
ritiene gli vomini discendenti dagli spiriti” gdje umjesto prevoda: ,, ...
pisac koji smatra da su ljudi potekli od duhova‘ dobijamo netacan prevod
1 potpuno drugi smisao: ,,pisac koji zadrzava/drzi ljude*.

Ovakve greske najvjerovatnije nastaju usljed sli¢nosti po zvuku
izmedu rijeci Cije je znacenje student ranije usvojio i neke druge rijeci iz
nje izvedene ili jednostavno samo formalno sa njom sli¢ne, ali potpuno
drugacijeg znacenja. U konkretnom primjeru imamo takvu vrstu sli¢nosti
izmedu glagola rattenere/ detenere 1 glagola ritenere (111 god.).

U sljedeC¢em primjeru recenica “... se ne infischiano della levata
dell’sole” na naSem jeziku dobija pogreSno znacenje ,,zvizde/zavijaju na
zalazak sunca®, najvjerovatnije zbog slicnosti izmedu glagola fischiare
1 glagola infischiarsene koji iako nastao iz ovog prvog, ima potpuno
drugacije znacenje: ne hajati, ne obracati paznju.
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U analiziranom korpusu nai§li smo na veliki broj slicnih
primjera: campus-campo, zotico-esotico, sentiero-sntimento, comlesso-
complicazione, emozione-commozione itd.

2.1.8. Leksicke greske uzrokovane nepoznavanjem sintaktickih i
tvorbenih osobina pojedinih rijeci

Kao posljedicu toga imamo greske poput navedenih u sljede¢im
primjerima:

“lo sguardo ispirato” gdje umjesto zanesen, nadahnut pogled
dobijamo inspirativan pogled. (III godina)

Ili: “In quel tempo ero innamorato di mia moglie: rotonda bianca
e rosa, appetitosa” gdje voljena supruga umjesto epiteta. priviacna,
pozeljna dobija epitet halapljiva, zato §to u osnovi izvedenog pridjeva
student prepoznaje imenicu appetito (apetit). Ova gresSka povlaci za sobom
1 greSku u odabiru prevoda za pridjev rotonda. Naime, ako je ve¢ ,,dobrog
apetita®, onda je dama o kojoj se govori prirodno 1 okruglasta, buckasta,
debeljuskasta i elegantno popunjena (11 godina).

Cesta pojava je i nerazlikovanje prelaznih i neprelaznih oblika
pojedinih glagola, pa samim tim i njihovih znacenja. Na taj nacin u
prevodu reCenice:”... per assistere alla levata del sole” umjesto: ,, ... da
bismo prisustvovali izlasku sunca‘ dobijamo prevod neobi¢nog znacenja:
,» ... da bismo pomogli izlasku sunca“ koji poprima nau¢nofantasticnu
dimenziju. (II godina)

Na ovom mjestu treba spomenuti 1 pojavu ostavljanja praznog
prostora unutar prevoda, kao i njoj krajnje suprotnu pojavu, tj. smijestanje
viSe razliCitih varijanti prevoda pojedinacnih rijeci izmedu zagrada
u tekstu prevoda. To se moze objasniti nesigurnoséu i nedovoljnom
istrajnoSc¢u studenta u pronalazenju adekvatnog prevodnog ekvivalenta na
nivou rijeci i prevazilaZzenju prevodilackog problema, kao i nerazvijenoscu
strateSke potkompetencije koja izmedu ostalog podrazumijeva donoSenje
prevodilackih odluka.

Prevodenje frazeoloskih izraza, onda kada oni nemaju svoj ekvivalent
u nasem jeziku, predstavlja problem 1 za profesionalnog prevodioca.
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Medutim, u studentskim prevodima smo uocili greske u prevodenju
spomenutih izraza i onda kada za njih postoji ekvivalent u nasem jeziku.
Naves¢emo nekoliko primjera:

“... al Re, che andava matto per quella figliuola...” — umjesto: kralja
,K0ji je bio lud za tom djevojCicom ..., dobili smo: kralja koji ce se
ubiti zbog te djevojlice, kralja koji bi ubio za tu kéerkicu, kralja koji ce
poludjeti zbog svoje kéerkice, 1 td. Ovi primjeri, osim nepravilne upotrebe
rjecnika, otkrivaju i nepoznavanje pravila morfosintakse. U konkretnom
primjeru greska bi se mogla protumaciti i kao proizvod negativnog uticaja
Spanskog jezika ( “matar”- ubiti glagol koji zvuci sli¢no kao italijanski
pridjev “matto”-/ud) (Il god.).

U tekstu iz kog potice prethodni primjer, postoji jo§ jedan
frazeoloski izraz koji ima svog ekvivalenta u crnogorskom jeziku, tj, kao 1
u prethodno navedenom slucaju, moze se prevesti frazeoloski, i to veoma
sli¢no: “I ministri si guardarono in faccia, piu bianchi di un panno lavato”.
Umjesto. ,,Ministri se pogledase u lice blijedi kao krec/ krpa ili bljedi
od kreca/krpe*, dobili smo ili opisne prevode: bjelji od parceta hartije,
bljedi od mrtvackog bljedila, bljedi od suvog hljeba (ovdje je ¢ak panno
procitano kao pane/hljeb)...ili bukvalan prevod bljedi od opranog platna.

Greske kolokacijske prirode ilustruje sljede¢i primjer: na jednom
od ispitnih prevoda na III godini trebalo je prevesti “Tina Turner ¢ il
fuoco. Lo ¢ nell immaginario collettivo” §to je samo troje od 37 studenata
prevelo u kolektivnoj svijesti, dok su ostale varijante bile najraznovrsnije:
u kolektivnoj masti, u kolektivnom misljenju, po zajednickom videnju, u
narodnoj masti, u masti mnogih ...

Dakle, kao tri osnovna uzroka u osnovi navedenih leksic¢kih greSaka
mozemo prepoznati:

-nedovoljno vladanje kompetencijom C¢itanja, tj. razumijevanja
teksta:

-praznine u jezi€kom znanju na razli¢itim nivoima (sintakti¢kom,
leksickom, morfoloSkom);

-nedovoljnorazvijenenekeod osnovihprevodilackih potkompetencija
1 osobina koje one podrazumijevaju (pravilna upotreba prevodilackih
pomagala, istrajnost, preciznost ...)
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2.2. Ostale greske

Analizom spomenutih studentskih prevoda naisli smo i na ustaljene
gramaticke greske, greske nanivoustila, greSke nastale usljed nepoznavanja
segmenata vanjezicke stvarnosti, greske na nivou (ne)razumijevanja teksta
kao cjeline 1 greske nastale odstupanjem od gramaticke i pravopisne norme
maternjeg jezika.

Pravopisne greske bismo mogli podijeliti na greSke uzrokovane
kontrastivnim razlikama pravopisnih pravila italijanskog 1 crnogorskog
jezika, 1 greske uzrokovane nepoznavanjem pravopisnih pravila sopstvenog
jezika. U prvom slucaju, najces¢e se srijecu: preuzimanje italijanskih
znakova navoda (,,...”") koji graficki ne odgovaraju naSim navodnicima
(,,...), 1zostavljanje tacke iza brojke koja oznac¢ava dan i godinu u biljeZenju
datuma, zapocinjanje pisma malim slovom, pisanje etnika malim slovom,
izostanak transkripcije stranih imena itd. Pravopisnim greSkama nastalim
nepoznavanjem pravopisnih pravila maternjeg jezika, bi¢e posveceno
posebno poglavlje rada, gdje ¢e biti pobrojane i najcesc¢e greske nastale
odstupanjem od njegove gramaticke norme (nepravilna upotreba bezli¢nog
glagola trebati, odvajanje enklitika su, ce, se, je od rije¢i sa kojima Cine
akcenatsku cjelinu, upotreba intrumentala uz predlog sa (vjerovatno pod
uticajem italijanskog con+imenica) itd.).

Kada su u pitanju gramaticke greske, njihov najc¢es¢i uzrok
nalazimo u kontrastivnim razlikama italijanskog 1 crnogorskog jezika na
morfosintaktickom nivou jezic¢ke strukture, kada formalni korespondent
ne odgovara znacenjskom korespondentu, ali 1 u nedovoljnom vladanju
sintaksom italijanskog jezika (posebno na II godini). Primjera radi, buduci
da u crnogorskom jeziku ne postoji pravilo slaganja vremena kao §to je to
slucaj sa italijanskim jezikom, ¢esto se u studentskim prevodima pojavljuju
greske u €ijoj osnovi stoji ova kontrastivna razlika izmedu dva spomenuta
jezika. Tako studenti italijanski imperfekat umjesto naSim prezentom
prevode nasim perfektom, a sloZzeni kondicional umjesto nasim futurom,
prevode nasim potencijalom ili uz pomo¢ glagola trebati. U tom slucaju
podvucena recenica “Quando la madre lo chiamo per la cena, aveva ormai
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le idee chiare. Avrebbe chiesto alla mamma e al papa perché era tanto
importante leggere” u ¢ak 6 od svega 13 ispitnih zadataka, prevedena

je pogresno: ,,... Pitao bi mamu 1 tatu zasto je bilo toliko vazno citati®,
»Irebalo bi da pita mamu i tatu zasto je bilo toliko vazno Citati ...“ (Il god.).
Dalje, na primjeru prevoda recenice “Dio! Dio! Sua Maesta [ ‘avrebbe fatta
impiccare!” (,,Boze! Boze! Njegovo VeliCanstvo bi je objesio.*, umjesto:
»Njegovo VeliCanstvo ce narediti da je objese.”) pored spomenute
greske prevodenja italijanskog kondicionala njegovim formalnim, a ne
znacenjskim korespondentom u crnogorskom jeziku, primjec¢ujemo 1 jo$
jednu veoma cCestu gresku u prevodenju italijanskog glagola fare koji kada
se nade u kauzativnoj ulozi (fare causativo), podrazumijeva da njegov
subjekat nije direktni vrsilac radnje izrazene infinitivom, ve¢ ¢inilac koji
uzrokuje njeno vrSenje, pa se u nasem jeziku prevodi uz pomo¢ glagola:
narediti, naloZziti, uciniti i dr, u zavisnosti od konteksta.

Kada govorimo o greskama uzrokovanim nepoznavanjem
vanjezickog konteksta, tu ¢emo razdvojiti geSke nastale zbog praznina
u takozvanom enciklopedijskom znanju ili znanju iz opste kulture, 1 one
koje nastaju nepoznavanjem ili neprepoznavanjem elemenata italijanske
kulture. Kao primjer prvih navodimo nekoliko neta¢nih varijanti prevoda
reCenice: “Com’¢e la vita: qualche anno fa per una proposta cosi avrei
fatto salti di gioia come quelli di Magic Johnson” koje pokazuju da je
neprepoznavanje poznatog koSarkasa Medzik Dzonsona u recenici
uzrokovalo 1 promjenu njenog smisla. Tako, umjesto: ,,Kakav je zivot,
koju godinu ranije zbog jednog ovakvog predloga skakao bih od srece
visoko kao Medzik Dzonson*, dobijamo: ... zbog jednog ovakvog predloga
uradio bih neke od onih skokova koje je radio magicni Johnson, ... imao
bih velika zadovoljstva kao ona koja je imao Magic Johnson, ... skakao
bih od radosti bas kao sto to radi Magic Johnson, ... tako da bih pobjegao
od radosti kao $to je to radio Madzik Dzonson, i dr. (II godina).

Nepoznavanje elemenata italijanske kulture dobro ilustruje sljedeci
primjer (III god.) preuzet iz prevoda teksta koji govori o amajlijama
koje italijani najceS¢e koriste protiv malera. Tu, naime, cornetti rossi
(Cuveni crveni roScici) postaju crvene krofne (vijerovatno zato Sto jedno
od znacenja ital. cornetto jeste kiflica), crveni konac, pa Cak 1 bijeli luk
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(posljednja dva primjera jesu znacenjski ekvivalenti crvenih rosc¢i¢a u
naSoj kulturi, ali im nikako nije mjesto u tekstu €ija je osnovna namjera
da nam pruzi informacije koje vezano za fenomen sujevjera karakteriSu
upravo Italijane). U prevodima su se nasli 1 crveni fiSeci, crvene potkovice,
crvene male amajlije 1 dr., Ispravan prevod dobijen je samo u sedam od
ukupno petnaest ispitnih tekstova.

Na nivou stila javljaju se greSke najcesce uzrokovane doslovnim
prevodenjem pojedinac¢nih rijeci, sintaktickih konstrukcija i leksickih
sklopova bez vodenja rac¢una o prirodnosti koja treba da karakterise ciljni
tekst, kao 1 usljed zanemarivanja registarske obojenosti izvornog teksta
Sto vodi loSim prevodilackim izborima u tom pogledu. Primjera radi, u
sljede¢em primjeru imenica bebisiterka, iako se u rje¢niku nalazi pobrojana
medu sinonimima italijanske imenice balia, suvise je ,,moderna* da bi za
nju mogla predstavljati dobro prevodno rjeSenje u bajci koja ve¢ prvom
recenicom smijesta radnju u davna vremena: “C’era una volta un Re che
aveva una bimba. La regina era morta di parto, e il Re aveva preso una
balia che gli allattasse la piccina”. (,,Bio jednom jedan kralj koji je imao
jednu kéerku. Kraljica bjeSe umrla na porodaju, pa je kralj morao da
unajmi bebisiterku kako bi mu cuvala dijete* (Il godina). Osim imenicom
bebisiterka, balia je prevodena i kao: Zena, sluskinja, sluzavka, hraniteljka,
dadilja, pa ¢ak 1 babica, a ni u jednom od studentskih radova nije se nasla
rije¢ dojilja, $to je jo$ jedan od dokaza da studenti ne vode racuna o Sirem
kontekstu, da ne sagledavaju tekst u cjelini i da im je naj¢eS¢e osnovna
metoda u prevodenju metoda rije¢ za rije¢. Na konkretnom primjeru
je ocigledno kako jedna greska za sobom povlaci i niz drugih greSaka.
Izbor da se balia prevede kao dadilja, zena, sluzavka, bebisiterka uticao
je 1 na pogresan prevod glagola allattasse (dojiti), koji je u svim ovim
slu¢ajevima preveden kao cuvati/brinuti se o/podizati/odgajati. Na sli¢an
nacin mozemo objasniti i sljede¢u varijantu prevoda: « ... a kralj je doveo
babicu koja je porodila djevojcicu.» (11 god).

Jo$ jedan slican primjer, koji ilustruje gresku u odabiru registra,
nalazimo 1 u prevodu teksta koji govori o italijjanskom kralju Viktoru
Emanuelu, u kome se isti ,,ponekad ‘primao’ na sitne i ruzne zene” (“A
Vittorio Emanuele le donne belle, alte [...] erano sempre piaciute. Se a
volte “s infervorava” di piccole e brutte ...”") (III god.).
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Sve navedene vrste greSaka prisutne su u prevodima studenata sa
obije godine. Tako su za prevod zadati tekstovi razli¢itog sadrzaja i tezine,
te th ne moZemo uporedivati u pravom smislu te rijeci, ipak moZemo izvuci
opsti zakljucak da su greske sintakticke prirode ¢eSce na Il godini studija,
Sto se da objasniti nastavnim planom koji na III godini podrazumijeva
produbljivanje sintaktickih znanja, ali 1 napretkom u prevazilazenju
,»Skolskih* greSaka 1 ,,Skolskih* prevodilackih problema. Ono §to je na oba
nivoa primjetno jesu leksicke greske u ¢ijem korijenu leze, kao §to smo
ve¢ napomenuli, razli¢iti uzroci.

3. Planiranje daljeg istraZivanja na osnovu rezultata polaznog
istrazivanja

Uzimaju¢i u obzir ¢injenicu da su korpus preliminarnih istrazivanja
Cinili ispitni prevodi, te da su studenti na raspolaganju imali (samo)
dvojezi¢ne rjecnike, ograni¢eno vrijeme (duZzina trajanja ispita) koje je
¢esto uzrokovalo odsustvo posljednje 1 veoma bitne faze prevodilackog
procesa (faza provjere), 1 ne zele¢i da zanemarimo emotivne faktore
koji prate svaku provjeru znanja koja dalje usmjerava tok studiranja,
odlucili smo da korpus naSeg istrazivackog rada prosirimo na studentske
prevode radene samostalno u vidu domaceg zadatka i na vjezbama na
Casu. Pretpostavljamo da ¢e se 1 na ovom uzorku pojaviti greske iste
vrste kao na uzorku preliminarnog istrazivanja, ali u svakako manjoj
mjeri. Takode pretpostavljamo da ¢e na ovaj nacin studentski prevodi biti
postedeni mnogobrojnih omaski, nekongruentnosti i nekoherentnosti koje
karakteriSu ispitne studentske prevode (neslaganja u rodu 1 broju izmedu
imenica 1 pridjeva, preskakanje pojedinih djelova reCenice ili teksta,
pojedine pravopisne greske, u brzini ili nepaznji pogresno procitane pa
samim tim 1 pogresno prevedene pojedine rijeci ¢ime tekst mijenja, a jos
¢eSc¢e gubi smisao, itd.).

Smatramo da ¢e rezultati prevodne i jezicke analize jednog ovakvog
korpusa biti najblizi realnom stanju stvari u pogledu jezicke i prevodilacke
kompetencije studenata osnovnih studija 1 da ¢e moc¢i da doprinesu i
poboljSanju organizacije specijalistickog, jednogodiSnjeg studija za
knjiZzevno prevodenje koji od Skolske 2011/2012. godine treba da zapocne
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1 u okviru Studijskog programa za italijanski jezik 1 knjizevnost. Dakle,
greske 1 problemi koji se najceS¢e budu javljali u prevodima studenata
za koje je planirano sticanje jezickih kompetencija na nivou B2-Cl
Zajednickog evropskog jezi€kog okvira, kao 1 poznavanje elemenata
italijanske kulture, signalizira¢e nam na $to se teba fokusirati na sljede¢im
nivoima ucenja, ali 1 §to treba promijeniti, popraviti, unaprijediti u okviru
samih osnovnih studija.

Tekstovi za prevod, kao i1 u korpusu za polazno istrazivanje, bice
najve¢im dijelom odlomci autorskih tekstova, pretezno knjizevnih 1
novinskih, kojim ¢emo nastojati da obuhvatimo Sto viSe karakteristicnih
struktura savremenog italijanskog jezika 1 Sto vise elemenata italijanske
vanjeziCke realnosti, kulture 1 civilizacije, kako bi smo suocili studente
sa teSkoCama njihovog transponiranja u L1, ali i sa mogucénostima
njihovog prevazilaZenja, kao 1 sa ¢injenicom da za sticanje prevodilacke
kompetencije nije dovoljno samo poznavanje jezika, ve¢ 1 poznavanje
kultura dvaju jezika. Pojedini prevodni zadaci bi¢e praceni pitanjima
koja ¢e se odnositi na uoCavanje 1 nain prevazilazenja konkretnih
prevodilackih problema koji se javljaju u samom tekstu. Odgovori na ova
pitanja pomoc¢i ¢e nam da otkrijemo koliko su studenti naucili o samom
procesu prevodenja na prakti¢an nacin, bez prethodno stecenih teorijskih
znanja, koliko su sposobni da prepoznaju prevodilacki problem i1 kojim
metodama pribjegavaju u njegovom rjesavanju, kao 1 da shvatimo uzroke
pojedinih greSaka, dok ¢e nam jezicka analiza studenstkog prevoda
ukazati na najcesce greske koje karakteriSu, izmedu ostalog, 1 dva razli¢ita
nivoa jezicke kompetencije studenata na nizem i viSem stadijumu ucenja
stranog jezika. Dakle, ovaj istrazivacki rad zasnivace se na analitickom
1 kontrastivnom pristupu obrade prevodilackih problema 1 greSaka
zastupljenih u predloZenom korpusu.

Prevodna analiza ¢e se oslanjati na postojece studije iz kontrastivne
analize izvjesnih kategorija italijanskog 1 srpskohrvatskog jezika,
italijanskog 1 srpskog, italijanskog 1 hrvatskog jezika, na usputna
kontrastivna zapazanja u pojedinim udzbenicima 1 gramatikama
italijanskog jezika 1 na vazeci pravopis i1 gramatiku crnogorskog jezika.
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Rezultati preliminarnog istrazivanja navode nas na pretpostavku da ce
se u predstojecem istrazivackom procesu iskristalisati problemi i greSke
uzrokovane kontrastivnim nepodudarnostima na koje se do sada nije
skretala paznja. Spomenuti radovi, dakle, posluzice nam kao osnovica
na koju ¢emo nadograditi rezultate nasih istrazivanja. U ovom pogledu
vidimo jos$ jedan od potencijalnih doprinosa jednog ovakvog rada.

4. Planirana struktura rada

Rad ¢e Ciniti tri osnovna dijela.

Prvim dijelom ¢emo, u cilju pruzanja jednog Sireg teorijskog okvira,
nastojati da obuhvatimo osnovne pojmove vezane za prevodenje 1 nauku
o prevodenju.

Drugi dio ¢inice dvije cjeline u okviru kojih ¢emo se posvetiti odnosu
izmedu prevodenja 1 metodike nastave i odnosu izmedu prevodenja i
didaktike prevodenja.

U namjeri da se otkrije mjesto 1 uloga prevodenja na jezickim
odsjecima Filozofskog fakulteta u NikSicu, predvideno je jedno krace
istrazivanje (u vidu ankete) koje bi trebalo da nam obezbijedi osnovne
informacije o tome da li je, na koji nacin, u kojoj mjeri i sa kojim ciljem na
spomenutim odsjecima prisutno prevodenje, kako na ulogu prevodenja u
nastavi stranih jezika gledaju nastavnici, koji vode ove kurseve 1 kako istu
ulogu dozivljavaju njihovi studenti.

Kada je rije¢ o prevodenju i1 didaktici prevodenja tj. prevodilackoj
pedagogiji, nastojatemo da damo kraci prikaz savremenih tendencija u
didaktici prevodenja na dodiplomskom 1 postdiplomskom nivou. Ovo
poglavlje bi¢e posveceno i1 definisanju prevodilacke kompetencije Cije
sticanje predstavlja osnovni cilj didaktike prevodenja.

Posto smo na$ rad smjestili u jedan Siri teorijski okvir nastojeci
da analiziramo dvostruku ulogu koju moZe da ima prevodenje na
univerzitetskim studijama (kao pomoc¢ni metod u u€enju stranog jezika,
kao svrha 1 cilj prevodilackog univerzitetskog kursa), pre¢i ¢emo na
tre¢i dio rada u kome ¢e biti izloZeni 1 analizirani rezultati istrazivanja
sprovedenih na opisanom korpusu studentskih prevoda. Nakon detaljne
jezicke 1 prevodne analize korpusa prevoda studenata II i III godine,
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izlozi¢emo najcesce greske 1 prevodilacke probleme koji karakteriSu oba
nivoa pojedinac¢no 1 nastojati da objasnimo i obrazloZimo njihove uzroke.
Zatim ¢emo rezimirati probleme i greSke koji su prisutni i na nizem i
na viSem nivou ucenja, Sto ¢e nam omoguciti da izvedemo zakljucak o
napretku koji je napravljen, kao i o stepenu prevodilacke kompetencije
koja karakteriSe zavrSnu godinu osnovnih studija italijanskog jezika 1
knjizevnosti Univerziteta Crne Gore.

Analiza korpusa studentskih prevoda bice, po nesto malo izmijenjenoj
Ivirovoj (1984) podjeli, sprovedena na sljede¢im nivoima:

-Fonoloski nivo prevodne analize (fonolosko prevodenje, kriterijumi
za pisanje preuzetih rijeci, transkripcija vlastitih italijanskih, ali 1 stranih
imena).

-Ortografski nivo prevodne analize (greSke uzrokovane pravopisnim
kontrastivnim razlikama).

-Leksicki-frazeoloski nivo prevodne analize (laZni parovi, leksicke 1
pojmovne praznine, kolokacije, stalni leksicki sklopovi, fraze ...).

-Morfosintakticki nivo prevodne analize (gramaticki lazni parovi,
transpozicija, transpozicija vrsta rijeci...).

-Tekstualni nivo prevodne analize (analiza koherentosti prevedenog
teksta kao cjeline).

-Stilski nivo prevodne analize (analiza podudarnosti izvornog i
ciljnog teksta u pogledu stila i1 registra).

Buduéi da vanjezi¢ka kompetencija koja podrazumijeva znanja iz
opste kulture, ali 1 poznavanje kultura dvaju jezika, predstavlja jednu od
veoma bitnih prevodilackih potkompetencija bez koje je nemoguce valjano
sprovesti prevodilacki proces, greSkama u prevodenju kulturnih elemenata,
kao 1 greSkama uzrokovanim nepoznavanjem vanjezicke stvarnosti bice
posveceno posebno poglavlje.

Posebno poglavlje posvetiCemo 1 greSkama uzrokovanim
nepoznavanjem pravopisnih pravila i norme maternjeg jezika.
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TRANSLATION AT UNIVERSITY STUDIES
OF THE ITALIAN LANGUAGE AND LITERATURE:
A RESEARCH PROPOSAL

Summary

This paper presents the results of a preliminary research conducted as a basis for
a doctoral dissertation entitled Translation at University Studies of the Italian Language
and Literature. From School Translation to Acquiring Translation Competence. The
introductory part of the paper explains the purpose, the aim and the potential contribution
of such research, while the main part is dedicated to the analysis of common errors
in students’ translations (L2-L1) which occurred in exams during the academic year
2009/2010 at the Department of the Italian Language and Literature, the Faculty of
Philosophy, Niksic (the University of Montenegro).

Key words: translation, university, the Italian language, teaching, preliminary
research, error analysis

284



AHAJIN3A T'PEIITAKA
/
ERROR ANALYSIS



Albano Maria Teresa

286
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Luciana Guido Srempf
Universita di Skopje

GLI ERRORI PIU FREQUENTI COMMESSI DAI DISCENTI
MACEDONI NELL’USO DELLE PREPOSIZIONI ITALIANE

Riassunto

In questo intervento ci proponiamo di analizzare gli errori piu frequenti commessi
nell’uso delle preposizioni dai discenti macedoni d’italiano L2 iscritti al corso di Laurea in
Lingua e Letteratura italiana quadriennale presso la Facolta di Filologia “Blaze Koneski”
dell’Universita “Santi Cirillo e Metodio” di Skopje. Uno studio che mira ad individuarne
le cause esterne od interne alla lingua d’arrivo. I risultati della presente indagine siamo
del parere siano utili al fine di improntare esercizi di prevenzione per questo tipo di
deviazione.

\

E solo di recente che lo studio degli errori o amartanologia viene
ritenuto indispensabile alla ricerca sull’apprendimento di una lingua. Gli
errori dei nostri discenti ci permettono infatti di individuare le aeree di
difficolta che essi incontrano, di vedere quale sia il livello della classe,
valutare I’efficacia della metodologia adottata, raccogliere dati sul processo
di apprendimento di una lingua straniera.

Sono state proprio queste considerazioni che mi hanno spinta
a svolgere un’analisi degli errori commessi dagli studenti macedoni
nell’apprendimento dell’italiano, certa che da essa avrei ricavato delle
informazioni utili al fine di organizzare al meglio la programmazione
didattica e quindi di rivolgere maggior attenzione alle aree piu
problematiche.

Il presente contributo prende in esame gli errori piu comuni e
quindi piu frequenti dei discenti macedoni iscritti al corso di Laurea in
Lingua e Letteratura italiana quadriennale presso la Facolta di Filologia
“Blaze Koneski” dell’Universita “Santi Cirillo ¢ Metodio” di Skopje,
cercando d’individuare, dove possibile, quelli che possono essere attribuiti
a ragioni intralingusitiche, cio¢ interne alla lingua bersaglio, o possono
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essere interlinguistiche, dovute cio¢ all’influenza sulla lingua che si sta
apprendendo, della lingua base o materna, nonché di poter dedurre, dagli
errori analizzati, eventuali suggerimenti ed esercizi, per I’insegnamento
dell’italiano per discenti di livello pari a quelli esaminati.

Il corpus analizzato per la sua elaborazione ¢ costituito dalle prove
scritte di composizione e di traduzione dal macedone verso I’italiano di 50
studenti del terzo anno raccolte nel corso dell’anno accademico 2009-2010.
Si sono voluti esaminare questi due tipi di prove allo scopo di ricavare un
quadro piu completo circa le difficolta verso le quali questo particolare
gruppo di studenti va incontro nello studio dell’italiano. A dimostrazione
del nostro assunto, il risultato di questa indagine ci ha permesso di rilevare
che in entrambe le prove ciascun gruppo ha commesso il maggior numero
di errori nell’uso delle preposizioni.

Dal nostro inventario ottenuto sulla frequenza e tipologia degli errori
commessi, risulta appunto che quello delle preposizioni ¢ il settore della
lingua nel quale si registra un’elevata frequenza di errori nel passaggio dalla
L1 alla L2. Da ci0 ¢ derivata la necessita di individuare gli errori piu comuni
che attengono a questa categoria, allo scopo evidente di determinarne le
cause, che possono essere esterne od interne alla lingua oggetto di studio.

Riportiamo di seguito alcuni esempi degli errori piu frequenti
commessi nell’uso delle preposizioni, esempi nei quali ¢ stato dato per
prima I’enunciato originario (e.0), cio¢ quello prodotto dallo studente
con I’elemento errato, la sua ricostruzione in L2 (L2) ed infine la frase
corrispondente in lingua macedone (t.m.). Gli errori individuati sono
stati analizzati secondo il criterio della correttezza' e descritti in base alla
strategia superficiale’ nel seguente ordine: scelta errata, omissione ed aggiunta.

1 Secondo questo criterio ogni infrazione al sistema di regole deve essere considerata
un’espressione lingusiticamente inaccettabile. In Analizzare e correggere gli
errori, Guerra edizioni,38.

2 L’analisi degli errori ¢ un’attivita descrittiva in cui si procede confrontando
I’enunciato prodotto dallo studente con la formulazione scelta da un parlante
nativo della lingua d’arrivo per esprimere lo stesso significato. Procedendo in
questo modo il primo dato che si puo rilevare ¢ la differenza fisica tra 1’enunciato
dello studente e la versione ricostruita, cio¢ la differenza tra quanto ha detto o
scritto e quanto avrebbe dovuto dire o scrivere. La descrizione basata sulla strategia
superficiale rileva per I’appunto in che modo vengono alterate le strutture
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Scelta errata delle preposizioni

Alcuni errori non possono essere attribuiti con precisione ad una sola
causa.

Esistono casi infatti in cui si constata 1’azione combinata di due fattori,
cioe un’influenza simultanea della L1 e delle conoscenze accumulate nella
L2.

Questo discorso vale certamente per I uso sbagliato delle preposizioni,
settore della lingua in cui, come abbiamo gia detto, si registra una elevata
frequenza di errori nel passaggio dalla L1 alla L2.

La nostra analisi ci induce a dedurre che, in presenza di una piu
elevata specificita semantica in una preposizione italiana, si manifesta una
minore esposizione all’errore dello studente macedone mentre, di contro,
I’errore viene commesso soprattutto nel caso di preposizioni macedoni che
offrono piu alternative al corrispettivo semantico di base in italiano.

Come dicevamo ¢ questo un tipo di errore assai frequente; solitamente
si tratta di uno scambio di preposizioni attribuibile ad una cattiva
assimilazione del loro uso in italiano, oppure riconducibili all’influenza
del macedone. Gli errori riguardano per la maggior parte la sostituzione di
a con di, di di con per e di in con di.

1)  Scelta errata delle preposizioni che seguono verbi all’infinito: di#a

Questo tipo di errore ha un indice di ricorrenza assai elevato,
specialmente in presenza di preposizioni che introducono proposizioni
finali e di verbi fraseologici. Difatti in italiano la preposizione macedone
che introduce questo tipo di enunciati pud avere i suoi corrispondenti sia
in di che in a. La sostituzione della preposizione a con la preposizione
di potrebbe essere attribuita prettamente al fatto che la congiunzione
macedone da ha spesso il suo corrispondente nella preposizione italiana di
che puo assumere:

superficiali. Le differenze possono essere classificate in cinque categorie: scelta di
un elemento non corretto, omissione di un elemento necessario, aggiunta di un
elemento non necessario o non corretto, malformazione di elementi, ordine
improprio di elementi. Ibidem: 72,73.
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a)  Valore finale:
Viordino di  tacere/Vi nareduvam da moldéite
b)  Valore consecutivo:
Lo spettacolo merita di essere visto/ Pretstavata zasluzuva da se gleda

c) La conseguenza del tempo infinito nei verbi aspettuali: cercare di,
finire di, smettere di, tentare di, terminare di come, ad esempio:

Cerco di studiare ma non ci riesco/Se trudam da uéam, no ne mozam
Smettila di fischiare/Prestani da sviri$

Non tutti 1 verbi fraseologici sono seguiti dalla preposizione di;
infatti oltre ai verbi appena visti reggenti questa preposizione, ce ne sono
degli altri che vogliono invece la preposizione a.

Essi sono: accingersi; cominciare; riuscire; continuare. Pertanto
¢ piu che normale che uno studente macedone, non avendo assimilato
la regola circa la reggenza della preposizione di, usi erroneamente tale
preposizione estendendola anche a quei casi in cui essa non ¢ prevista
come, ad esempio:

Con 1 verbi aspettuali:

e.o.Lei continuo di andare L2:a
t.m.Taa prodolzi da odi

e.0.Cominciano di vederla L2:a
t.m.Po¢naa da ja gledaat

Ne consegue che la sostituzione da parte degli apprendenti di di
al posto di a, sia determinata dal fatto che essi applicano, per evidente
overgeneralization, la regola che richiede appunto la preposizione di.
Non ¢ da escludere che 1’errore sia spessissimo commesso per la quasi
omografia tra le due preposizioni.
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2) Scelta errata delle preposizioni con i verbi che introducono argomento

Altro tra gli errori piu frequenti ¢ la sostituzione di di con per. Si
tratta di errore dovuto probabilmente a transfert negativo.

In macedone, si sa, la preposizione che introduce un argomento ¢
solo ed unicamente la preposizione za che in moltissimi casi corrisponde
alla preposizione italiana per, come si pud vedere dagli esempi:

a)  Quando introduce un complemento di moto a luogo:

Il treno per Roma parte alle 16 / Vozot za Rim trgnuva vo 16 ¢as.
b)  Quando introduce un complemento di termine:

C’¢ una lettera_per Matteo / Ima pismo za Mateo
¢)  Quando introduce un complemento di fine:

Lottare per la liberta / Da se borime za zivot
d)  Quando introduce un complemento di prezzo:

L’ho comprata per pochi soldi / Ja kupuv za malku pari
e)  Quando introduce un complemento di limitazione:

per me ¢& sbagliato/za mene e pogreSno
f)  Quando indica successione nel tempo:

Vivere giorno per giorno / Da se zivee den za den

g)  Quando la preposizione forma locuzioni avverbiali:

per poco/za malku
per ora/za sega
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Pertanto non dobbiamo sorprenderci se gli studenti macedoni
producono frasi errate come questa:

e.0. Dice che il libro trattera per L2:su
tm. Veli deka knigata zboruva za

Il verbo macedone zboruva regge la preposizione za quando
introduce argomento, preposizione che non deve essere tradotta con la
preposizione per, che in molti casi € il suo corrispettivo semantico, bensi
con la preposizione di, infatti, nel caso specifico, il corrispondente del

verbo macedone zboruva ¢ “trattare” che ¢ sempre accompagnato dalla
preposizione di.

mac. it.
zboruva za/ nesto Trattare di/qualcosa
Oppure:

e.0.E una questione per  la quale bisognera riflettere 12:sulla
t.m.Toa e praSawe za koe treba da se razmisluva

Il verbo riflettere regge la preposizione su. Nella lingua italiana, oltre
alla preposizione di, ¢ la preposizione su ad introdurre il complemento di
argomento.

3) Scelta errata della preposizione di al posto di da

Altro errore molto diffuso tra gli apprendenti macedoni, ¢ la scelta
errata della preposizione di al posto di da. Gli apprendenti macedoni
incontrano abbastanza difficolta nel tradurre dalla loro lingua nativa la
preposizione od, che in italiano corrisponde nella maggior parte dei casi
sia alla preposizione di sia alla preposizione da; la scelta errata potrebbe
essere attribuita la fatto che od spesso ricopre lo stesso valore semantico
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della preposizione di. In macedone la preposizione od puo introdurre vari
complementi tra cui quello di origine e provenienza (1), di specificazione
possessiva (2), di materia (3), complementi che nella lingua italiana
richiedono la preposizione di:

(1) Sono di Monterotondo / Jac cum od Monterotondo
(2) Ho perso le chiavi di casa / Gi izgubiv klucevite od doma
3) Il caminetto ¢ tutto di marmo / Ilenmot kamin € od mermer

Inoltre, il fatto che la preposizione od abbia soprattutto quale suo
corrispondente italiano la preposizione di, puo determinare nello studente
una scelta errata della stessa per analogia con i casi sopramenzionati.
Vediamo alcuni esempi:

e.o.Percorremmo la strada paralizzata delle auto parcheggiate 1.S:dalle
t.m.Ja pominavme ulicata paralizirana od  parkiranite koli

In questo enunciato la preposizione od introduce un complemento di
causa efficiente che in italiano ha il suo corrispondente unicamente nella
preposizione da.

e.0.5ono trascorse settimane di quella notte  LS:da
t.m./3munaa nedeli od taa no¢

Qui il complemento che la preposizione introduce ¢ quello di tempo
che in italiano, nel caso specifico, richiede la preposizione da. L’errore
dimostra una cattiva assimilazione o non conoscenza della regola da parte
dello studente.

4) Scelta errata della preposizione in al posto di di

Un’altra preposizione che spesso viene mal codificata nella lingua
d’arrivo ¢ la preposizione macedone vo.
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Essa difatti viene in molti casi tradotta in italiano con la preposizione
in probabilmente per una errata analogia stabilita con i numerosi casi in cui
essa si traduce con la preposizione in oggetto.

Ad esempio:

a)  Quando regge un complemento di moto a luogo:

Vado in citta / Odam vo grad
b)  Quando regge un complemento di stato in luogo:

Abito In Francia / Ziveam vO Francija
¢)  Quando introduce un complemento di tempo indeterminato:

Sara € nata nel 1991 / Sara e rodena  vo 1991
d) Nelle espressioni che indicano un modo di vestire:

Sono vestito in tuta/Oblec¢en sum vo trenerki

Non c¢’¢ percio da stupirsi se un gran numero di apprendenti
macedoni d’italiano spesso decodificano la preposizione in oggetto con la

preposizione italiana in come si evince dalle frasi portate ad esempio:

e.o.Lidia telefona tutte le sere al ragazzo in cui e innamorata 1L.2:di
t.m.Lidija mu se javuva sekoja vecer na momc¢e vo koe e bqubena.

Nella lingua macedone il verbo zaquben richiede la preposizione vo,
preposizione che nella lingua italiana trova il suo corrispondente semantico
nella preposizione in, mentre in italiano il verbo essere innamorati ¢
accompagnato dalla preposizione di:

Mac. It.
Bquben vo nekoro essere innamorati di qualcuno/qualcosa
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Nell’esempio riportato lo studente ha scelto erroneamente di usare
la preposizione in invece della preposizione di; 1’errore si puo ascrivere al
fatto che, come dicevamo, in un gran numero di casi preposizione, vo ha il
suo corrispettivo semantico italiano nella preposizione in.

Un altro esempio ¢:

e.o0.Sulla spiaggia a Ostia L2:di
t.m.Na pla’ata vo Ostija

In questo ultimo esempio lo studente ha errato scegliendo la
preposizione a perché, nell’enunciato, la preposizione vo non introduce -
come potrebbe sembrare a prima vista - un complemento di stato in luogo,
come espresso appunto dalla preposizione scelta dallo studente, bensi un
complemento di specificazione che, in italiano, ¢ retto dalla preposizione
di. L’errore probabilmente ¢ da attribuire alle ragioni addotte per 1 due
esempi precedentemente riferiti.

5) Alcuni esempi di omissione delle preposizioni
nelle locuzioni prepositive

Dalla nostra indagine ¢ ulteriormente emerso che gli apprendenti
macedoni tendono a omettere la preposizione quando ha funzione di
locuzione prepositiva, cio per analogia con il sistema macedone.

In italiano le preposizioni improprie ( vicino, davanti, sopra, accanto,
ed altre), oltre ad avere funzione di avverbi ed aggettivi, possono inoltre
formare una locuzione prepositiva unendosi ad un’altra preposizione,
mentre in macedone, salvo rare eccezioni, tali preposizioni non si accoppiano:

Mac. It.
do? < vicino a
pred® < davanti a
nad® < sopra a
niokraj/no < accanto a
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E chiaro come in questi casi la L1 degli apprendenti in oggetto
faccia sentire il proprio peso, visto che I’omissione delle preposizioni
proprie riprende 1’'uso macedone nello specifico particolare.Un altro
esempio ¢:

e.0.Stavo davanti O la porta 12:alla
sul modello
t.m.Stoev pred O vratata

Come si puo osservare dall’esempio, la funzione locutiva della

preposizione pred non ¢ espressa, come in italiano, dall’unione di due
preposizioni. Altri esempi di questo tipo sono:

e.0.Mio fratello si fermo davanti O un negozio 1.2:ad
sul modello
t.m.Brat mi zastana pred @ eden duzan
e.o.Arrivammo davanti O la scuola 1.2:alla
sul modello
t.m.Stignavme pred @ u~ili Steto
L’espressione davanti senza la preposizione a non ¢ del tutto errata,
tanto ¢ vero che la utilizzo perfino il grande poeta Giosu¢ Carducci nel
titolo di due sue poesie: “Davanti San Guido” e “Davanti una cattedrale”;
si tratta pero di un’espressione ormai entrata in disuso.

Questo tipo di errore diventa rilevante ai fini quantitativi, visto che
sono numerosi quelli inventariati. Ancora:
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e.0.Aveva costretto la bella figliola a sedere accanto O il pozzo L2:al
sul modello
t.m.Ja Hatepana ubavata ¢erka da sedue mokpaj @ bunaror

In quanto sopra riportato, la preposizione locutiva macedone pokraj
non ¢ accompagnata da altra preposizione, mentre il suo corrispettivo
italiano accanto deve essere seguito dalla preposizione a. E evidente che
lo studente nel commettere 1’errore sia stato influenzato dalla costruzione
macedone.Ed ancora:

e.o Vicino O la stazione L2:alla
tm Jlo O stanicata

Nell’enunciato originale la preposizione kraj non ¢ seguita da alcuna
preposizione, mentre la sua traduzione italiana vicino deve sempre essere
accompagnata dalla preposizione a.

Per questo motivo in italiano si deve sempre dire e scrivere vicino a,
come richiede la norma tradizionale.

6) Casi di aggiunta della preposizione “di” con i verbi servili

Qui lo sbaglio ¢ molto frequente ed esso ¢ riscontrato nelle produzioni
degli apprendenti a tutti 1 livelli di apprendimento. Il rischio di tali aggiunte
lo si ritrova nell’uso di tutti e tre 1 verbi servili (volere, potere, dovere), cioe
quando questi precedono un altro verbo posto all’infinito, modificando, anche
se in modo non radicale, il significato del verbo con 1’aggiunta dell’idea
del dovere, della possibilita o della volonta. Dal punto di vista sintattico in
italiano la coppia verbo servile + infinito costituisce un’unitd compatta e,
quindi, un unico predicato. In macedone, al contrario dell’italiano, 1 verbi
servili o modali appartengono a quei gruppi di verbi che, introducendo un
infinito, devono essere seguiti dalla congiunzione “da”:
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Mac. It.
Mozese da mu pomogne <Poteva @ aiutarlo
Trebaseda odam <Dovevo O andare
Sakas da te praSam neSto <lolevo @ chiederti qualcosa

Sulla base di quanto sopra considerato, ne discende che se un
apprendente macedone di italiano aggiunge dopo i verbi servili la
preposizione “di”, egli commette un tipico errore interlinguistico per
simmetria con la costruzione macedone corrispondente, che richiede
appunto che questi verbi siano seguiti dalla congiunzione “da”, avente
spesso il suo corrispondente semantico nella preposizione italiana “di”.
Ma vediamo alcuni esempi di errori di questo tipo commessi da parecchi
nostri discenti:

Voglio di andare al mare 1L2: 0
sul modello
Sakam da odam na more

Devo di andare a casa L2:0
sul modello

Treba da odam doma

Vorrei di andare in Italia L2:0
sul modello

Bi sakala da odam vo Italija

Volevo di avere una buona amica L20
sul modello

Caxas da imam dobra prijatelka

Quest’ultimo tipo di devianza ¢ assai frequente ed ¢ molto probabile
che la si debba attribuire all’influenza ed alla predominanza della lingua di
partenza dei nostri apprendenti (macedone) sulla lingua d’arrivo (italiano).
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Conclusioni e proposte

Con I’aver focalizzato la nostra attenzione sugli errori di volta
in volta commessi, abbiamo potuto evidenziare e comprendere quali
sono le deviazioni sistematiche piu frequenti, a loro volta riconducibili
molto spesso all’inesatto utilizzo delle preposizioni italiane da parte dei
discenti macedoni. Analizzando 1 risultati complessivi del nostro studio,
essi confermano, alcune volte in maniera precisa ed in altre per grandi
linee fondamentali e teoretiche, il seguente postulato contrastivo: quando
esistono differenze di struttura fra due lingue, possiamo aspettarci difficolta
nell’apprendimento ed errori nell’esecuzione della lingua d’arrivo. Essi
inoltre confermano le conclusioni alle quali sono addivenute varie altre
ricerche condotte sull’analisi dell’errore e, cio¢, quanto sia vasto, il campo
d’influenza della lingua madre.Difatti quasi tutte le ricerche, compresa
quella in oggetto, concludono che I’interferenza della lingua materna
su quella da apprendersi rappresenta, senza dubbio alcuno, il fattore
responsabile del maggior numero di errori sia sintattici che lessicali e,
quindi, la deviazione della norma nell’uso della lingua italiana ¢ dovuta si
a molteplici ragioni ma fra le principali ¢’¢ I’interferenza esterna®.

In tutto questo ¢ insita una logica: in mancanza di informazioni
linguistiche di fronte alla lingua oggetto, o non avendo ancora formato
automatismi psichici in certe aeree linguistiche, 1 discenti tendono
inconsciamente a trasferire nella lingua e nella cultura straniere le forme,
1 modi di dire, i1 significanti della loro lingua e cultura native alla lingua
e cultura straniere sia dal punto di vista produttivo - quando cercano di
parlare o scrivere la nuova lingua - € non meno dal punto di vista ricettivo
quando cercano di capire la L2.

Il panorama appena tracciato suggerisce che nell’insegnamento
dell’italiano, soprattutto a livello medio e/o medio - avanzato, bisogna
intervenire al piu presto per diminuire al massimo la tendenza ad utilizzare
il macedone come base di decalcomania sulla quale forgiare 1’italiano, pur
sapendo che comunque ¢ inevitabile che tale processo venga a prodursi.

3 Cio viene confermato ad esempio dall’analisi del Silvi che ha condotto una
osservazione simile in Francia e dal Gusmani nella sua raccolta di saggi
sull’interferenza lingusitica.
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A tal proposito sulla scorta dei dati forniti dal presente studio
suggeriamo quanto segue come tecniche di prevenzione e di correzione
degli errori nell’uso delle preposizioni:

1) D’elaborazione di un testo o di una serie di frasi situazionali,
da tradurre in italiano, curando d’inserirvi tutti i casi in cui
si dovrebbe presentare con maggiore frequenza il rischio
di incorrere in errore nell’uso delle preposizioni a livello di
versione nella L2;

2) la schedatura da parte dell’insegnante, a correzione avvenuta,
di tutti gli errori commessi e la successiva distribuzione per
preposizione;

3) I’elaborazionenella L1 ditestispecificiprodottadall’insegnante,
in base ai dati ricavati dalla correzione del testo tradotto, in
ciascuno dei quali egli raggruppera alcuni tipi di errore nell’uso
delle preposizioni (non piu di quattro alla volta), a seconda
della natura e delle cause che li hanno determinati;

4) T’invito rivolto agli studenti al fine di schedare ed analizzare
da soli gli errori commessi, suddividendoli per tipo (errori di
competenza, errori di produzione, errori dovuti all’interferenza
della L1 o di un’altra lingua precedentemente studiata);

5) il suggerire un tipo di esercizio definito “retroversione”. Esso
consiste nel tradurre nella propria lingua il testo in cui sono
comparsi gli errori, senza consultare I’originale, e poi ritradurre
la propria versione in italiano.

6) Fra 1 sussidi per la correzione degli errori si possono citare 1
test, eccellente forma di controllo e di ricapitolazione della
materia studiata. Questi test, ad esempio, potrebbero contenere
ciascuno gli errori piu frequenti registrati nell’analisi degli
errori o nei test precedenti.

Dopo quest’ultimo esercizio I’insegnante confrontera i risultati delle
diverse prove e potra ritenersi soddisfatto solo se il rendimento risultera
notevolmente migliorato*.

4 Nell’elaborazione di queste attivita abbiamo preso spunto da quanto suggerito dal
Katerinov. In Katerinov, K.(1975).L’analisi contrastiva e 1’analisi degli errori di
lingua applicate all’insegnamento dell’italiano a stranieri, in R/ILA, VII, n.2-3,29-30
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Soprattutto durante le prime fasi d’apprendimento, bisognerebbe
adottare una metodologia che preveda lo studio delle preposizioni e
delle altre categorie grammaticali che rappresentano aeree difficili
nell’apprendimento dell’italiano per i nostri discenti attraverso gli errori.
Riteniamo che questi suggerimenti possono essere utili, affinché coloro
1 quali sono ancora alle prime armi con I’italiano o anche sono gia ad un
livello piu avanzato, possono guarire dalle forme piu comuni, € quindi piu
frequenti, di devianze linguistiche. Naturalmente si tratta di suggerimenti;
per il resto lasciamo largo spazio alla sensibilita ed all’esperienza del
programmatore.

Mi accingo a concludere invitando gli insegnanti, non solo d’italiano
ma di L2 in genere che dovessero trovarsi di fronte agli errori commessi
dai discenti, ad adottare un atteggiamento di flessibilita o di tollerabilita
dato che, come abbiamo potuto constatare, non solamente questi sono
da attribuire a pigrizia o a noncuranza, soprattutto a livello intermedio.
Quest’ultimo livello, appunto, contiene molti elementi derivanti da
conoscenze acquisite precedentemente allo studio di un’altra lingua,
conoscenze tra cui, come abbiamo gia dibattuto, ¢ compresa la lingua
materna.

Ed invitiamo ancora ad applicare molto e spesso ’analisi degli
errori, allo scopo di verificare non solo quali sono quelli piu frequenti e piu
comuni, ma anche, e qui desideriamo ribadirlo con forza, per verificare sia
quali sono le aree che richiedono maggiori cure ed attenzioni particolari,
oltre che per controllare se la metodologia adottata funziona e per analizzare
in che modo avviene il processo di apprendimento di una lingua straniera.

L’analisi risultante puo soprattutto aiutare a fare previsioni perché,
come osserva Wilkins, c’¢ da aspettarsi che il comportamento dei futuri
discenti non sara molto diverso da quello degli studenti del passato®. Ecco
perché vale la pena di analizzare gli errori che ricorrono pit comunemente.
Ancora una volta potremo infine convincerci che l’esperienza e la
conoscenza deriveranno altresi dalla somma degli errori che saremo stati
capaci di commettere.

Grazie.

5 Wilkins, A. (1983). Linguistica e insegnamento delle lingue, Bologna: Zanichelli.
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Parole chiave: analisi contrastiva, analisi degli errori, apprendenti
macedoni, errori frequenti, errori tipici nell’uso delle preposizioni italiane,
tecniche di prevenzione e di correzione.
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Luciana Guido Srempf

THE MOST COMMON ERRORS
IN THE USE OF PREPOSITIONS MADE
BY MACEDONIAN NATIVE SPEAKERS
IN LEARING ITALIAN

Summary

The present study aims to analyze the most common errors in the use of prepositions
made by macedonian native speakers in learning italian as L2 at Faculty of philology
“Blaze Koneski” of Skopje.The analyzed corpus is composed by texts and essays
produced by 50 third—year macedonian students. We decided to analyze this two kind od
texts in order to get a picture more clear of the problems this particular group of student
faces studying this subjects. Results obtained revealed that each group made most errors
in the use of prepositions in both texts and that consequently prepositions become for our
students a language field with a high occurence of errors in target language. Considering
that, we choose to investigate about the “typical” prepositions errors with the aim to
discover the intralingual and interlingual factors. The revealed errors were classified as
errors of substitutions, additions, omissions. The results obtained in the present study we
consider can be used as a source for error prevention exercises.
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ANALIZA LEKSICKIH GRESAKA CRNOGORSKIH
STUDENATA KOJIMA
ITALIJANSKI NIJE MATERNJI JEZIK

Sazetak

Polaze¢i od pretpostavke da gresku ne treba smatrati odstupanjem od jezi¢kog
sistema protiv kojeg se moramo boriti, ve¢ kao dragocjeni izvor informacija o procesu
ucenja, rad ¢e sadrzati analizu pojma ,,leksicka greska®, razmatranje raznih kategorija
gresaka i glavne uzroke tih greSaka i njihovu analizu u tekstovima koji su preveli studenti
Odsjeka za italijanski jezik i knizevnost na raznim nivoima ucenja. U radu ¢emo pokusati
da utvrdimo da su greSke promjenljive vrijednosti i da ¢e se leksi¢ke greske nalaziti u
specifinim strukturama ciljnog jezika.

Kljuéne redi: greska, leksika, analiza, leksicke greske

1. Uvod

U studijama o usvajanju italijanskog kao drugog, odnosno stranog
jezika, leksika predstavlja priliéno neistrazenu oblast, kao i leksicke
greske. Nije uvijek lako identifikovati 1 u potpunosti definisati leksicke
greske. U leksickom sistemu jednog jezika uspostavljaju se slozeni
odnosi, ¢esto neredovni, nestabilni, koji otezavaju upotrebu odgovarajuce
terminologije. Dakle, ono §to se u pisanim tekstovima moze smatrati
“leksickom greSkom” nije uvijek jasno (Ambroso, 1998:364).

Analiza leksickih greSaka crnogorskih studenata, kojima italijanski
nije maternji jezik, nije se svela samo na opis gresaka, odnosno na prosto
uporedivanje svakog izraza sa odgovaraju¢im izrazom maternjeg ,,jezika“,
vec¢ predstavlja pokusaj da se otkrije zasto 1 kada se greska pojavljuje.
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Polaze¢i od definicije koju nam daje poznati lingvista Lennon
(1991:182)!, leksickom greskom smatramo ,,jezicki oblik ili kombinaciju
oblika koju, u istom kontekstu ili slicnim uslovima, izvorni govornik ne
bi koristio*.

Predmet naSeg istrazivanja je analiza leksiCkih greSaka crnogorskih
studenata razli¢itog nivoa znanja (II, III 1 IV godina) u prevodima na
italijanski. U pitanju su tekstovi, odnosno prevodi, progresivno dati u toku
akademske godine, u kojima smo pokusali da prepoznamo greske tipicne
za svaki nivo 1 koliko ¢esto se pojavljuju, Sto ukazuje na veoma znacajne
poteskoce sa kojima se suocavaju crnogorski studenti u u¢enju italijanskog
jezika. Analiziraju¢i devijantne (odstupajuce) oblike, pokuSavajuci da
obratimo paznju na vrste gresaka i1 pretpostavimo njihove moguce uzroke,
1zdvojili smo najtipi¢nije 1 najucestalije leksicke greske.

2. Leksicke greske

Leksicke greske se ogledaju uupotrebi izmisljenih rijeci, iz maternjeg
jezika, ali 1 one koje poti¢u od pogresne upotrebe rijecnika ili od upotrebe
loSeg rijecnika ili koriS¢enja pogresnih izraza. Sve ovo jasno odrazava
opstu strukturu teksta, koherentnost i koheziju, stvaraju¢i takozvane stilske
greske koje se mogu pronaci u pogresnoj upotrebi zamjenica 1 veznika,
interpunkecije 1 odgovarajuceg stila. Leksicke greske ogledaju se u upotrebi
jedne rijeci umjesto druge, u koris¢enju nepostojecih rijeci (Cesto uzetih iz
L1), kao 1 u pogresno iskonstruisanim izrazima italijanskog jezika.

Leksicke greSke su najcéeSce posljedica nepravilnog koriS¢enja
termina u okviru semantickih odnosa elemenata recenice, pa
odgovaraju ili nepostoje¢em sastavu rijeci koje evociraju priblizne sli¢nosti
sa odgovaraju¢im rijeCima

npr. ,, fascinantni ““ umjesto ,, affascinanti
ili pogreSnom izboru termina

npr. bijesna kola

macchine furibonde

1 A linguistic form or combination of forms which, in the same context and under
similar conditions of production, would, in all likelihood, not be produced by the
speakers’native speaker counterparts (Lennon, 1991: 182)
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Pridjev furibondo se u italijanskom jeziku ne koristi u vezi sa
stvarima, odnosno predmetima, ve¢ u vezi sa ljudima tako da bi u
navedenom primjeru pravi pridjev trebalo da bude potenti.

Medu leksickim greSkama je Cesta 1 upotreba rijeci bliskih ili
sli¢nih ciljnoj leksemi:

npr. ...dijelo koje prikazuje Karavadovo videnje mita o Narcisu
... l'opera che mostra la vista di Caravaggio sul mito di Narciso ...

la visione
npr. ... slao je trupe pjesadije i konjice
.... iInviava truppe di fanteria e di cavalcatori
.. Inviava truppe di fanteria e di cavalloni
cavalleria

npr. ...religija je pokusaj covjeka da objasni neke stvari ...
.. lareligione ¢ la tentazione dell’uomo di spiegare alcune cose
il tentativo

npr. ... kineticki govo r...
... 11 discorso cinese
cinetico
npr... dlanom je zbrisao mapu svijeta ...
con la palma cancello la mappa del mondo ...
il palmo

Leksicke greske predstavljaju i analiticke perifraze, odnosno
pogresne morfoloske tvorbe

npr. ...prekrstio ruke ispod glave...
... ha crocifisso le mani sotto la testa
... con le mani in croce sotto la testa
ha incrociato le braccia

npr. ... Bila je tesko bolesna
.. Era affettata da grave malattia

azietta
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Ako se leksicki element Cesto koristi zajedno sa elementom razli¢itim
od onoga sa kojim inace tvori neki odredeni izraz (Ambroso,1998:369),
1zaziva gresku:

npr. essere in fretta /andare di fretta avere fretta
oni zure ku¢ i...
loro sono in fretta ad andare a casa

hanno fretta di

Neizbjezno se pojavljujui medujezicke pozajmljenice iz maternjeg
jezika pa, naprimjer, rijec ferritorio postane la territoria, arijec guardaroba
postane la guardaroba kao posljedica transfera iz maternjeg jezika gdje su
rijeCi teritorija 1 garderoba imenice zenskog roda.

U prevodima, kao 1 u toku same nastave italijanskog jezika, u€enici
se Cesto oslanjaju na svoj maternji jezik ili na jo§ neki drugi jezik koji
poznaju, pokuSavaju¢i da pretpostave kako bi se neka rijec¢ rekla na
italijanskom.

Cesta pojava u tom sluaju je upotreba kalkova medu kojima su
najfrekventniji kalk iz Spanskog jezika

npr. preguntare /chiedere
Pitaju li za mene?

Preguntano di me?

chiedono
npr. Pronto /presto
Vidimo se uskoro!
Ci vediamo pronto!
presto
npr Rapido / velocemente
Vrijeme je proletjelo.
Il tempo ¢ passato rapido
velocemente
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Kalk moze biti i iz engleskog jezika
npr. 1 ove godine smo Bozi¢ proveli u planinama.
Anche quest’anno abbiamo speso il Natale in montagna
abbiamo passato // trascorso
npr. Polozaj u kojem je lezao je bio nezgodan.
La posizione in cui stava sdraiato era inconfortabile
Scomoda

U nekim drugim slucajevima, ucenici su primjenjivali neke druge strategije
npr. Ugasio je svetlo u kupatilu.
ha speso la luce in bagno

ha spento

npr. htio bih da joj kazem da je volim i da mi mnogo nedostaje
vorrei dirle che la voglio e che mi manca molto
L’amo

U posljednjem slucaju u pitanju je veoma cCesta greska koja,
vjerovatno, zavisi od ¢injenice da se, na maternjem jeziku, glagol amare
prevodi sa voljeti; korijen glagola slican po zvuku 1 djelimicno u pisanju,
korijenu italijanskog glagola volere dovodi do greske.

2.1. Idiosinkraticne greske

U okviru leksickih greSaka, razlikujemo 1 kategoriju takozvanih
idiosinkrati¢nih greSaka (analoSko — formalne ili neupotrebljene derivacije)
koje odgovaraju pogresnim ili, najcesce, nepotpunim pretpostavkama.

U pitanju su novi oblici koji ne postoje u italijanskoj leksici i1 koje,
po analogiji, uc¢enik izmislja da bi upotpunio leksicke praznine.

npr. Polozaj u kojem je lezao je bio nezgodan.
La posizione in cui stava sdraiato era incomoda
scomoda
npr. Kad se probudio vec se bilo razdanilo.

Quando si € svegliato era gia aggiornato.
(era gia giorno / si era gia fatto giorno)
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2.2. Semanticke greske

Pogre$na upotreba rijeci ili izraza sa gotovo identi¢nim smislom,
izaziva takozvane semanticke greske:

npr. ...vidio bi toliko kola, TV u_boji, izloge pune strane robe,
kompjutere, internet.

...vedrebbe cosi tante automobili, la TV colorata, le vetrine piene di
merce strana, i computer, internet.

a colori //straniera

npr. dva stara ...gorstaka
due vecchi selvaggi
montanari

npr. nikada nije postojao napredak ljudskog uma
non é mai esistita la progressione dell’ingegno umano
il progresso
npr. Danas se kaze kako su ljudi, posebno mladi, mnogo vise
obrazovani ...
Oggi si dice che le persone, soprattutto i giovani, siano
molto piu educati ...

iIStruiti
npr. ... ljudi, za koje se ne moze reci da su slucajni prolaznic i...
... persone di cui non si puo dire che siano passeggeri casuali
passanti

3. Postignuti rezultati

Analiza je pokazala da i dalje postoje odredene poteSkoce, narocito
kod ucenika naprednog nivoa, i da su leksicke greSke pretezno Ceste kod
studenata IV godine odnosno u zadacima onih studenata ¢ije su fonoloske
1 morfoloske strukture ve¢ fiksirane 1 koji, dakle, grijeSe u izboru rijeci.
To, vjerovatno, stoga Sto su tekstovi svakako slozeniji i studenti, u toj fazi,
pocinju da osjecaju potrebu da “manipulisu” jezikom, da ga sistematizuju
1 da koriste slozenije 1 sofisticiranije rijeci ili reCenice.
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lako je svaka greska predstavljena u neposrednom kontekstu u
kojem je nastala, taj kontekst nije uvijek dovoljan da istakne odredenu
gresku. Ipak, analiza greSaka koju smo sproveli, omogucila nam je da,
kroz razne primjere, barem djelimi¢no sagledamo kako izgleda italijanski
kao medujezik kod crnogorskih studenata kojima italijanski nije maternji
1 koje su strategije koje uglavnom primjenjuju u ucenju. Greske koje se
¢esto javljaju mogu se povezati s jedne strane sa medujezickim transferom
(iz L1 ili nekog drugog stranog jezika) ali su, medutim brojne i greske
¢ij1 se uzroci mogu traZiti u problemima vezanim za usvajanje struktura
tipicnih za ciljni, italijanski jezik.

4. Zakljucak

Na osnovu broja objektivnih podataka izvedenih iz sistematskog
posmatranja teksta, analiza leksiCkih greSaka crnogorskih studenata kojima
italijanski nije maternji jezik, nije sprovedena na uzorcima samo da bismo
otkrili greske, ve¢ da identifikujemo prisustvo nekih elemenata da bismo
istrazili stepen kontaminacije izmedu L1 1 LS.

Svijest o razlozima zbog kojih student pravi odredene vrste greSaka
ponudi¢e nastavnicima potrebnu inspiraciju za promjenu nastavne
strategije kao 1 podstrek da se na drugaciji nacin ophode prema njima ne
smatrajuci ih greskama, kao S$to jesu, ve¢ odstupanjima od norme.
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ANALISI DEGLI ERRORI LESSICALI
DI STUDENTI MONTENEGRINI
PER CUI L’ITALIANO NON E LINGUA MADRE

Riassunto

Partendo dal presupposto che I’errore fa parte del processo di
apprendimento linguistico, nella stessa misura in cui ne fanno parte i verbi
o le preposizioni, e che quindi non va demonizzato ma analizzato, per
cercare di comprenderne la natura, nel presente contributo ci occuperemo
dell’analisi del concetto di “errore lessicale”, dell’osservazione dei diversi
sistemi di classificazione e delle cause principali degli errori lessicali,
nonch¢ della loro analisi nei testi tradotti dagli studenti del Dipartimento
di Lingua e letteratura italiana a diversi livelli di apprendimento.
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GRAMATIKA U NASTAVI L2:
TEORIJSKI PRISTUPI I STAVOVI BUDUCIH NASTAVNIKA
U SRBIJI I VELIKOJ BRITANIJI

Sazetak

Cilj rada je da se ispita odnos izmedu teorijskih pristupa i stavova studenata-
nastavnika u Srbiji i Velikoj Britaniji o gramatickoj instrukciji u nastavi stranog jezika.
Upotrebom ankete kojom je obuhvaceno 40 srpskih i 28 britanskih ispitanika utvrdeno
je na koji nacin se li¢ne teorije bududih nastavnika uklapaju u okvir postoje¢ih teorijskih
modela integracije gramatike u nastavu L2, tj. koje opcije opisane u pregledanoj literaturi
ova dva uzorka podrzavaju.

Kljuéne reci: gramatika, L2, teorijski modeli, stavovi, studenti-nastavnici, Srbija,
Velika Britanija

1. Uvod

S obzirom na veliki broj metodoloskih pristupa koji su se u istoriji
nastave drugog/stranog jezika (L2) smenjivali, ne iznenaduje proliferacija
istrazivanja u kojima se u prethodne tri decenije ispituje uticaj razlicitih
vrsta instrukcije na usvajanje L2 u cilju iznalazenja najefektivnijih
nastavnih metoda (Norris 1 Ortega 2000: 418). Ne iznenaduje ni Cinjenica
da je najveca paznja istrazivaCa i teoretiCara usmerena na gramaticku
instrukciju, buduci da ona Cesto definiSe odredeni pristup, tj. da se razliCite
orijentacije u pedagogiji L2 mogu posmatrati u svetlu znacaja koji je u
okviru njih gramatici pridavan.

Razvoj pomenutih istrazivanja kretao se od onih koja su bila
orjentisana pretezno na rezultate usvajanja L2 na usStrb opservacije nastave
1 detaljnog opisa instrukcije, preko studija koje su se prevashodno bavile
nastavnom praksom, do onih u kojima su obe komponente bile ravnopravno
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zastupljene 1 koje su ispitivale odnos izmedu procesa instrukcije 1 ishoda
ucenja(Spada 1997:75). Medutim, pokazavsi se konceptualno nepotpunom,
uz ovu tradiciju istrazivanja ubrzo se javljaju brojne studije koje u fokus
interesovanja postavljaju kogniciju nastavnika (Calderhead 1996: 709,
Borg 2006). Ve¢ krajem 60-ih godina proslog veka, zahvaljuju¢i razvoju
kognitivne psihologije, javljaju se misljenja da su kognitivni konstrukti
poput stavova, znanja i sudova najbolji indikatori odluka koje pojedinci
donose, te da proucavanje njihove veze sa ponasanjem u ucionici moze
znacajno da unapredi obrazovanje i obuku nastavnika i1 primenu nastavnih
inovacija (Shavelson 1 Stern 1981: 455). Borg 1 Berns (Borg 1 Burns 2008:
458) tako navode da, s obzirom na neslaganja u oblasti usvajanja drugog
jezika o tome Sta predstavlja primer dobre prakse, nastavnici odluke
zasnivaju na licnim teorijama koje su proizvod njihovog iskustva u nastavi
1 razumevanja konteksta u kome predaju.

Cilj ovog rada je stoga da spajajuci ove dve tradicije istrazivanja
predstavi odnos izmedu teorijskih pristupa gramati¢koj instrukciji 1
stavova studenata-nastavnika u Srbiji 1 Velikoj Britaniji o predavanju
gramatike. Namera je dakle da se upotrebom ankete kao instrumenta
utvrdi na koji nacin se li€ne teorije buducih nastavnika uklapaju u okvir
postojecih teorijskih modela integracije gramatike u nastavu L2, tj. koje
opcije opisane u pregledanoj literaturi oni podrzavaju.

2. Teorijski pristupi

2.1. Uloga gramaticke instrukcije

Diskusije o ulozi gramatike u nastavi drugog/stranog jezika obi¢no
zapoc€inju pitanjem da li je formalna instrukcija uopSte potrebna u procesu
usvajanja L2. Dilema poti¢e iz vremena kada su opSteprihvaceni bili
stavovi Krasena da, mada ispravljanje greSaka i eksplicitna gramaticka
objasnjenja doprinose svesnom ucenju jezika, one nemaju nikakav uticaj
na nesvesno usvajanje L2 koje je presudno za komunikativnhu sposobnost
ucenika (Krashen 1981: 2). lako je uticala na Sirenje ,,jake verzije*
komunikativnog pristupa u nastavi L2, ova tzv. nekontaktna (noninterface)
pozicija sve ¢eS¢e biva osporavana nakon niza istrazivanja ¢iji su rezultati
ukazali na pozitivan efekat formalne instrukcije. Long (Long 1983) je
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tako analizirao rezultate 12 studija koje je klasifikovao u zavisnosti od
toga da li su u eksperimentima kontrolisani ukupno vreme instrukcije,
ukupna izloZenost ciljnom jeziku ili zbirno vreme instrukcije 1 izloZenosti.
Istakavsi rezultate koji su upucivali na korist formalne instrukcije, ali 1
ukazavsi na nedostatke ili moguce drukcije interpretacije nalaza koji nisu
ustanovili prednost nastave L2, Long je medu prvima pozvao na prosirenje
definicije, tj. unapredenje znacaja ,,ucenja’ kako ga odreduje KraSen, kako
bi se objasnio pozitivan efekat instrukcije 1 to kako za nize, tako i1 za vise
nivoe uc¢enja, meren kako na nivou gramatickih testova, tako i u testovima
integrativnog tipa (npr. oralna produkcija) koji zahtevaju istovremenu
kontrolu vise aspekata jezika (Long 1983: 379). Usledila su zatim i brojna
istrazivanja u okviru programa imerzije u Kanadi, 1 dok je primeceno da
ucenici mogu dobar deo gramatike da nauce bez formalne instrukcije
(Ellis 2006: 91), kao 1 da intenzivna izlozenost ciljnom jeziku znacajno
uti¢e na razvoj samopouzdanja, funkcionalne kompetencije 1 fluentnosti
u koris¢enju L2 (Spada 1997: 76), takode se pokazalo da u velikom
broju slucajeva dolazi do fosilizacije 1 da formalna instrukcija u okviru
funkcionalnog pristupa u imerzionim odeljenjima donosi dobre rezultate
(v. Lightbown 1 Spada 1990, Day 1 Shapson 1991, Doughty 1991).

2.2. Modeli integracije gramatike u nastavu L2

S obzirom na aktuelni gotovo opSteprihvacen stav da gramaticka
instrukcija pospeSuje usvajanje obradenih struktura (npr. Doughty i
Williams 1998: 197, Fotos 1994: 323, Spada 1997: 82) kao 1 na kontekst
ovog istrazivanja koji se odnosi na nastavu i usvajanje stranog jezika gde
se za razliku od programa imerzije izloZenost ciljnom jeziku cesto velikim
delom svodi na ucionicu, u ovom odeljku bi¢e razmatrani razli¢iti modeli
integracije gramatike u nastavu L2. Teorijsku podlogu u ovom slucaju
predstavljaju tzv. kontaktna ili interfejs i slaba interfejs pozicija kojima
se pretpostavlja da u¢enje moze prerasti u usvajanje ili, u slucaju slabe
verzije, da ono moze da pomogne da do njega dode (Ellis 1985: 244).

U literaturi se pojavljuje veliki broj opcija, a njihova klasifikacija je
oteZana ne samo definicijskim razlikama, preklapanjem i nekonzistentnom
upotrebom brojnih termina (Spada 1997: 73), ve¢ 1 potrebom za
istovremenim razmatranjem vise kriterijuma kao Sto su stepen integrisanosti
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gramatike u nastavu, stepen eksplicitnosti instrukcije 1 trenutak gramaticke
intervencije koji u medusobnoj interakciji daju veliki broj modela koje
je gotovo nemoguce pojedinacno opisati. U ovom pregledu vodi¢emo se
prevashodno prvim kriterijumom 1 krenuti od opredeljenja za primarno
fokusiranje na formu, odnosno znacenje, tj. pitanja da li komunikativnu
komponentu treba ukljuciti u silabus strukturnog tipa organizovanog oko
gramatickih jedinica ili se na formu treba fokusirati u okviru programa
nastave L2 koja je pretezno komunikativnog tipa.

2.2.1. Tradicionalni model predavanja gramatike

Najmanji stepen integrisanosti gramatike u rad na jezi€kim veStinama
prisutan je u tradicionalnom pristupu predavanju gramatike koji se u
literaturi odreduje kao fokusiranje na formE (Doughty 1 Williams 1998:
3), intezivna nastava gramatike (Ellis 2006: 93), sinteticki silabus (Long 1
Robinson 1998: 16), a koji podrazumeva postepeno ucenje pojedinacnih
jezickih struktura obi¢no putem tzv. PPP modela (present-practice-
produce) u kome se prvo predstavljaju gramaticka pravila, zatim ciljne
strukture uvezbavaju putem drilova, a onda i1 u okviru nesto slobodnije
produkcije (Harmer 2001: 80). Mada postoje misljenja da se ovim putem
gramaticke jedinice mogu usvojiti kroz automatizaciju eksplicitnog
znanja (DeKeyser u Gass i Selinker 2008: 387), preovladuje stanoviste da
tradicionalni pristup zasnovan na eksplicitnim objasnjenjima i drilovima
ne moze da dovede do usvajanja implicitnog znanja potrebnog za fluentnu
1 tatnu komunikaciju. Long 1 Robinson (Long i Robinson 1998: 16), na
primer, tvrde da takva praksa nikako ne odrazava proces ucenja bilo kroz
prirodnu izloZenost ciljnom jeziku bilo u ucionici, s obzirom da u procesu
usvajanja struktura ucenici prolaze kroz, kako istrazivanja pokazuju,
fiksne razvojne faze 1 da vrlo retko odjednom 1 u potpunosti usvajaju
neki oblik. Takode, mada mnogi autori (npr. Doughty 1 Williams 1998: 3)
tradicionalno fokusiranje na formE povezuju sa izolacijom i izdvajanjem
lingvisti€kih jedinica iz konteksta ili komunikativne aktivnosti, potrebno
je naglasiti da pomenuti PPP model moze imati vrlo razlicite realizacije u
praksi, pa 1 one sa kontekstualizovanim predstavljanjem ciljne strukture
bez eksplicitnih objasnjenja 1 relativno slobodnim veZbanjem produkcije
datog oblika (v. primer u Harmer 2001: 80).
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Osim odvojenog bavljenja formom u odnosu na znacenje, jos jedna
dimenzija koja se dovodi u vezu sa tradicionalnim pristupom, ali koja se
svakako moze javiti i u okviru modela koje ¢emo kasnije razmatrati, jeste
eksplicitnost gramaticke instrukcije. Kao glavnu alternativu direktnim
objasnjenjima pravila, Elis (Ellis 2006: 48) u okviru eksplicitne varijante
navodi 1 aktivnosti koje paznju ucenika usmeravaju na ciljnu strukturu s
ciljem da oni sami dodu do pravila koja se tog oblika ticu. lako induktivna
1 donekle sli¢na aktivnostima u kojima ucenici izvrSavaju zadatke u
okviru komunikativnog pristupa (task-based), ova metoda se ipak ubraja
u eksplicitne s obzirom da su u ovom slucaju zadaci gramatickog tipa
jer se odnose direktno na ciljnu strukturu, kao i da svrha vezbanja nije
neposredna upotreba predstavljene forme (Fotos 1994: 326).

2.2.2. Fokusiranje na formu

Model gramaticke instrukcije koji podrazumeva asimilaciju
gramatike u nastavu komunikativnog tipa Long je nazvao fokusiranjem na
formu i definisao kao usmeravanje paznje uc¢enika na lingvisticke elemente
prilikom njihovog spontanog pojavljivanja u radu kada se za tim ukaze
potreba na ¢asovima ¢iji je fokus prevashodno na znacenju ili komunikaciji
(u Doughty 1 Williams 1998: 3). Mada ovako odredeno fokusiranje na
formu spada u tip ekstenzivne gramatiCke instrukcije gde se po potrebi
paznja moze posvetiti nizu struktura u kratkom vremenskom roku, Elis
(Ellis 2006: 100) ovu definiciju na neki nacin prosiruje uklju¢ujuéi u nju
kako neplanirano, tako i planirano intenzivno fokusiranje na formu u kome
su vezbanja osmisljena tako da stvore priliku za upotrebu unapred odredene
ciljne strukture. Zajednicki imenitelj za navedene oblike instrukcije jeste da
se javljaju u okviru nastave koja je orijentisana prevashodno na znacenje,
a to je po re¢ima Spade (Spada 1997: 73) moguce i u slucaju eksplicitnog
predstavljanja i vezbanja jedne po jedne gramaticke strukture koje se
povezuju sa tradicionalnim pristupom predavanja gramatike. 1 zaista,
mada postoje autori koji smatraju da istovremeno fokusiranje na formu i
znacenje moze da optereti sistem kognitivnog procesiranja jezika (Spada
1997: 79), vecina autora se slaze da gramaticka instrukcija treba da bude
integrisana u aktivnosti koje u prvi plan stavljaju znacenje (npr. Mitchell
2000: 297, Doughty 1991: 463) ili u kojima ovakav pristup dopunjuje
tradicionalno fokusiranje na forme (Ellis 2006: 103).
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3. Tradicija istrazivanja kognicije nastavnika L2

U prethodnih 15 godina doslo je do velikog porasta interesovanja
za istrazivanjem kognicije nastavnika L2 pod kojom Borg podrazumeva
ispitivanje onoga $to nastavnici misle, znaju i veruju, a Sto utice na
njihovu nastavnu praksu (Borg 2006: 1). Iako je rani period u istrazivanju
kognicije nastavnika obelezila Siroka upotreba kvalitativnih metoda koja
se moze objasniti potrebom za sticanjem dubljeg uvida u prirodu verovanja
nastavnika i faktora koji na njih deluju, u novije vreme su se stekli uslovi
za Sire koriS¢enje upitnika koji bi se ispitivanjem stavova nastavnika
bavili na nivou grupe. U oblasti nastave drugog/stranog jezika, upitnici su
tako koriS¢eni za komparativno istrazivanje stavova nastavnika i ucenika
u razli¢itim kulturama o nizu aspekata ucenja i predavanja L2 (Horwitz
1999, Schulz 2001), za ispitivanje razlika u stavovima nastavnika sa jedne
i ucenika sa druge strane kao posledice sudara razli¢itih kultura u uc¢ionici
(McCargar 1993), u procesu uvodenja inovacija u nastavu L2 (Karavas-
Doukas 1996, Allen 2002), u utvrdivanju uticaja formalnog obrazovanja
1 obuke na stavove studenata-nastavnika (MacDonald et al. 2001) i u
istrazivanju odnosa izmedu stavova vezanih za podrucje nastave L2 i Sirih
sistema verovanja na nivou grupe (Kennedy 1991). Studije kvantitativnog
tipa o stavovima nastavnika prema gramatickoj instrukciji relativno su
retke (npr. Schulz 2001, Burgess i1 Etherington 2002, Borg 1 Burns 2008).

4. Istrazivanje

4.1. Anketa

Upitnik koriS¢en kao instrument u istrazivanju sastoji se od 14
iskaza o razliCitim aspektima gramatike u nastavi stranog jezika prema
kojima se ispitanici odreduju u okviru sedmostepene Likertove skale.
Iskazi predstavljaju izbor ili adaptaciju pitanja iz nekoliko anketa (Burgess
1 Etherington 2002, Schulz 2001, Karavas-Doukas 1996, Kennedy 1991,
MacDonald et al. 2001), a selekcija je napravljena tako da iskazi pokrivaju
nekoliko osnovnih tematskih celina. Dihotomije iskazane parovima
tvrdnji (npr. eksplicitna/implicitna formalna instrukcija) podeljene su u
skladu sa pregledanom literaturom tako da jedan od elemenata predstavlja
tradicionalnu, a drugi pretezno komunikatvnu orijentaciju prema gramatickoj
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instrukciji kako bi se pri obradi podataka 1 predstavljanju rezultata ankete
jasnije uocili opsti trendovi karakteristicni za stavove dva uzorka.

S obzirom na bipolarnu skalu u kojoj se vrednosti kre¢u od -3 (jako
neslaganje) do +3 (jako slaganje), ukupne vrednosti na nivou grupe za svaku
stavku dobijene su sabiranjem pojedinacnih rezultata i izraCunavanjem
srednje vrednosti. Medutim, dok je, u cilju lakSeg odredivanja grupnih
orijentacija, kod slaganja sa stavovima tradicionalnog tipa zadrzana
pozitivna vrednost rezultata (negativna u slucaju neslaganja), podrzavanje
iskaza koji odrazavaju komunikativno opredeljenje (npr. +2) oznafeno
je negativnim predznakom (-2), a neslaganje pozitivnim, tako da krajnje
pozitivne srednje vrednosti ukazuju na tradicionalnu, a negativne na
komunikativnu orijentaciju.

4.2. Ispitanici

Kona¢nom analizom rezultata obuhvaceno je 40 srpskih 1 28
britanskih ispitanika. Srpski uzorak se sastojao od studenata tre¢e godine
koji na FiloloSkom fakultetu u Beogradu studiraju engleski jezik i
knjizevnost i1 koji su upitnik popunili nakon nesto viSe od jednog semestra
pohadanja nastave metodike L2. Ve¢i deo britanskog uzorka (78,57%)
je u vreme popunjavanja ankete pohadao drugi semestar jednogodiSnjeg
PGCE (Postgraduate Certificate in Education) programa na Univerzitetu
u Oksfordu koji studente obuCava za rad u nastavi (u ovom slucaju
stranih jezika), dok je ostatak ispitanika isti kurs sluSao na raznim drugim
univerzitetima Sirom Engleske.

5. Rezultati ankete i diskusija

U cilju lakSe analize 1 odredivanja opSteg profila srpskih 1 britanskih
ispitanika kada su stavovi prema gramatici u pitanju, rezultati ankete'
predstavljeni su u grafikonu 1. Oni ukazuju na gotovo konzistentnu nesto
tradicionalniju orijentaciju britanskih studenata-nastavnika, a detaljnija
analiza bi trebalo da preciznije utvrdi stavove dve grupe o znacaju i
preferiranom modelu gramaticke instrukcije.

V. apendiks
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Stavovi o gramatickoj instrukciji
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Slika 1.

5.1. Stavovi o znacaju gramaticke instrukcije
Rezultati onih pitanja iz ankete koja se odnose na znacaj gramaticke
instrukcije u nastavi stranog jezika prikazani su u grafikonu 2.
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Dve stavke iz upitnika odnose se na opSti znacaj gramatike, od kojih
prvaindirektno (br. 7: Gramaticka tacnost je najvazniji kriterijum u proceni
jezicke performanse), a druga direktno (br. 9: Gramatiku treba poducavati
tako da ne bude sama sebi cilj ve¢ samo kao sredstvo u ostvarenju cilja).
Stavovi srpskih 1 britanskih studenata-nastavnika se po pitanju gramaticke
tacnosti (br. 7) gotovo poklapaju i odrazavaju pretezno neslaganje sa
navedenim iskazom. Mada bi se takav rezultat mogao protumaciti kao
posredno osporavanje znacaja gramatiCke instrukcije, verovatnije je da,
s obzirom na opStu sliku rezultata 1 ekstremnu formulaciju iskaza, takva
orijentacija ukazuje na osporavanje primata forme u odnosu na znacenje
ili ta¢nosti u odnosu na fluentnost, $to je u skladu sa modelom fokusiranja
na formU. Pomenuti iskaz br. 9 je, i pored relativne nedorecenosti (da
li je cilj komunikativna kompetencija?) zamisljen kao izraz usmerenja
protiv tradicionalne izolacije 1 stavljanja gramatike van konteksta
znacenja u kome se stice utisak da ona sama po sebi ima znac¢aj nezavisno
od komunikacije. Vrednosti za britanski uzorak ukazuju na vrlo slabo
slaganje sa ovakvom orijentacijom (Br: 0,57)%, dok srpski ispitanici u nesto
vecoj meri podrzavaju ovaj stav (Sr: 1,18). Detaljnija analiza odgovora,
medutim, pokazuje 1 da je 21,43 % britanskih 1 20% srpskih studenata-
nastavnika odgovorilo da se niti slaze niti ne slaze sa iskazom §to je, osim
u slucaju stavke br.12 u britanskom 1 br. 8 u srpskom uzorku, najveci
broj neopredeljenih odgovora i $to moze da ukaze 1 na nedovoljno jasnu i
svakako komplikovanu formulaciju stava.

Stavovi o ulozi gramaticke instrukcije izraZeni su 1 izjaSnjavanjem
o dva suprotstavljena iskaza koji se ti¢u dihotomije svesno/nesvesno, tj
eksplicitno/implicitno znanje (br. 5: Ucenicima je potrebno svesno znanje
gramatike kako bi poboljsali jezik; br. 14: Upotreba jezika kod ucenika
ne ukljucuje svesno znanje gramatickog sistema i pravila njegovog
funkcionisanja). Zanimljivo je da, dok srpski ispitanici pokazuju vrlo
slabu tendenciju slaganja (0,34, 10% neopredeljeno), a Britanci neslaganje
sli¢nog intenziteta (-0,57) sa stavom br. 14 koji odrazava KraSenove
tvrdnje o znacaju isklju¢ivo implicitnog znanja u komunikaciji, takode

2 Slaganje, tj. pozitivan skor, na grafikonu je predstavljeno sa negativnim
predznakom kako bi se prikazala orijentacija koja je u skladu sa komunikativnim
pristupom nastavi L2 (v. objasnjenje u 4.1) .
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postoji gotovo podjednako, znatno jace slaganje uzoraka sa iskazom br.
5 (Sr: 1,26; Br: 1,36) Sto ukazuje na neki oblik ,,kontaktne” ili interfejs
pozicije. Naime, dok ispitanici, posebno u Srbiji, donekle dozvoljavaju
mogucnost da svesno znanje nema ulogu u samoj komunikaciji, obe grupe
smatraju da ono na neki na¢in doprinosi usvajanju L2, $to je i dominantan
stav u pregledanoj literaturi.

5.2. Izbor modela gramaticke instrukcije

5.2.1. Zajednicki elementi preferiranih modela nastave gramatike

Kako bismo na osnovu odgovora ispitanika ustanovili modele
gramaticke instrukcije koji dve grupe podrzavaju, krenu¢emo od onih
stavki u kojima postoji saglasnost izmedu dva uzorka (razlika u rezultatu
manja od 0,5).

Opsti model gramaticke instrukcije

tradicionalno

o ——Srhi

——Britanci

komunikativno

1 11 3

Slika 3.

Rezultati predstavljeni u grafikonu 3 pokazuju tradicionalnu
orijentaciju obe grupe po pitanju eksplicitnosti gramaticke instrukcije
(br.1: Eksplicitna rasprava o gramatickim pravilima je neophodna
za savladavanje stranog jezika. Sr: 1,41; Br: 1,71) 1 postepenog,
sekvencijalnog uvodenja gramatickih jedinica (br. 11: Nastavnici
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gramaticka pravila treba da predstavijaju jedno po jedno, a ucenici treba
da vezbaju primere za svako od njih pre nego sto predu na sledece pravilo.
Sr: 1,39; Br: 1,07), ali 1 vrlo jasno opredeljenje za postavljanje ucenja
stranog jezika u kontekst znacenja i ucenje kroz iskustvo (br. 3: Vaznije
Jje strani jezik uciti kroz vezbanja koja simuliraju stvarni zZivot (role plays,
postaviljanje i odgovaranje na pitanja) nego uciti i vezbati gramaticke
obrasce. Sr: 1,94; Br: 1,5). Dakle, s obzirom na opSta usmerenja po pitanju
tri glavna kriterijuma koja smo prethodno razmatrali (stepen integracije
gramatike u komunikativni kontekst (3), stepen eksplicitnosti (1) i1 trenutak
gramaticke intervencije (11)) mozemo zakljuciti da obe grupe podrzavaju
ili neku varijantu tradicionalnog modela u kome je zadrzano eksplicitno
objasnjavanje postepeno uvedenih pravila po principu PPP, ali koje
iskljuc¢uje mehanic¢ko uvezbavanje gramatickih obrazaca i akcenat stavlja
na njihovo vezbanje u sklopu smislenog konteksta (br. 3) ili planirano
intenzivno fokusiranje na formU u kome je akcenat na komunikaciji, a
vezbanja osmisljena tako da stvore priliku za upotrebu unapred odredene
ciljne strukture, pri ¢emu se eksplicitna objasnjenja mogu javiti u okviru
korektivnog fidbeka.

5.2.2. Stepen integracije gramatike u nastavu L2

Jasniju poziciju svake grupe pojedinacno utvrdicemo na osnovu
rezultata koji ukazuju na odudaranje stavova (razlika u vrednostima veca
od 0,5) kao $to je na primer slucaj sa preferiranim stepenom integracije
gramatike u nastavu stranog jezika iskazanim u stavkama 2 (Odvajanje
rada sa gramatickim fokusom od ostatka jezickog silabusa je korisno za
ucenike) 18 (Odvojeno bavljenje gramatikom ne dovodi do jezickog znanja
koje ucenici mogu da koriste u prirodnoj komunikaciji i stoga ne treba da
bude ukljuceno u nastavu L?2).
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Stepen integracije gramatike u nastavu L2

1 /
] / ——Srhi

1 ——Britanci

iy

Pl

tradicionalne

komunikativno

Slika 4.

Kao $to grafikon 4 pokazuje, britanski studenti-nastavnici znatno su
vise ubedeni da odvojen fokus na gramatiku treba da bude deo nastave
(pitanje 8, posle stavke br.10 najveca razlika u vrednostima izmedu dva
uzorka (1,26), v. grafikon 1), a znatno manje sigurni u to koliko je on
koristan za ucenike (br. 2, Br: 0,36), ali i dalje viSe od srpskih ispitanika
koji su prema ovom stavu blago negativno orijentisani (br. 2, Sr: -0,5). S
obzirom na prethodno pomenut pozitivan stav obe grupe prema ucenju
L2 kroz iskustvo u komunikaciji koja oponasa stvarni Zivot (pitanje 3),
moguce je da ovakav odnos prema odvojenom fokusiranju na gramatiku u
britanskom uzorku odrazava pomenuto stanoviste Elisa (Ellis 2006: 103)
koji smatra da gramatiCka instrukcija treba da se sastoji kako od izdvojene
obrade gramatike (fokusiranje na formE), tako i od njene integracije
u komunikativne aktivnosti (fokusiranje na formU). Srpski uzorak je,
medutim, manje ubeden u prednosti izolovanog tretmana gramatike
(pitanje br. 2), a njihovu orijentaciju karakteriSe i izrazita neopredeljenost
(pitanje br. 8: 20% ispitanika), Sto ukazuje na preovladujuce opredeljenje
za fokusiranjem na formU.

5.2.3. Analiticko ili ucenje L2 kroz iskustvo u komunikaciji

I pored pretezne komunikativne orijentacije, neSto tradicionalnije
opredeljenje Britanaca u odnosu na srpske studente-nastavnike prisutno
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je 1 u stavovima koji se ticu odnosa prema analitickom, odnosno u¢enju
L2 kroz iskustvo u komunikaciji. Mada postoji i u rezultatima dve grupe u
ve¢ pomenutom iskazu br. 3 (Vaznije je strani jezik uciti kroz vezbanja koja
simuliraju stvarni Zivot - role plays, postavljanje i odgovaranje na pitanja,
nego uciti i vezbati gramaticke obrasce), razlika je posebno uocljiva kod
stava sli¢ne orijentacije (br. 10: Ucestvovanje u jezickim vezbanjima -
zadacima, tasks, koji imitiraju stvarni Zivot najbolji je nacin da ucenici
razviju gramaticko znanje, najvece odudaranje stavova u upitniku: 1,37).

Analiticko ili ucenje L2 kroz iskustvo u
komunikaciji

tradicionalna
[ 2%

o 0 ——"5rhi
= == Eritanci
=
g -2
E
2 3

3 10 12

Slika 5.

Naime, dok se srpski studenti od svih stavki u upitniku u najvecoj
meri slazu sa ova dva iskaza (br 3: 1,95; br. 10: 1,87) pokazujuéi tako
¢vrsto opredeljenje za integraciju gramatike u nastavu komunikativnog
tipa, britanski ispitanici kao grupa su u stavci 10 tek blago naklonjeni
ovom modelu (0,5). Sa druge strane, moguce je da je razlika od jednog
stepena u britanskim rezultatima izmedu sli¢nih iskaza br. 3 (1,5)1 10 (0,5)
posledica nijansi u formulaciji dve stavke i1 da su oni ili jako negativno
orijentisani prema potencijalno mehanickom ucenju i uveZzbavanju
gramatickih obrazaca (br. 3), ili da uocavaju vrednost ucenja L2 kroz
iskustvo u komunikaciji (experiential), ali da nisu uvereni da ono doprinosi
razvoju gramati¢kog znanja (br. 10). Sli¢no je i u obrnutoj postavci stvari
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(br. 12 Komunikativna sposobnost ucenika najbrze napreduje ako uce i
vezbaju gramatiku L2.) gde je britanski uzorak upadljivo neopredeljen
(42,86%, ukupna vrednost 0), dok rezultat za srpske ispitanike ukazuje na
tendenciju blagog neslaganja (-0,68), Sto je nesSto blize stavu Elisa (Ellis
2006: 91) da insistiranje na gramatic¢koj tacnosti moze da ugrozi razvoj
komunikativne sposobnosti ucenika, zbog ¢ega se on zalaze za odlaganje
gramaticke instrukcije do trenutka kada je medujezik ve¢ delimicno
formiran nakon pocetnog stadijuma ucenja u kome je fokus iskljucivo na
znacenju 1 komunikaciji.

5.2.4. Metalingvisticko znanje
Po pitanju znacaja upotrebe gramaticke terminologije u nastavi L2,
ispitanici (posebno britanski) su na nivou grupe pretezno neopredeljeni.

Metalingvistitko/svesno znanje

tradicianalno

o ——5rhi
—l—HBritanci

kamunikativig

Slika 6.

Sli¢an obrazac rezultata kao u pitanju br. 12 i1 na neki nacin potvrda
u njemu iskazanih stavova dve grupe, prisutan je i u stavci br. 6 (Upotreba
gramaticke terminologije u nastavi L2 ne doprinosi razvoju komunikativne
sposobnosti ucenika.) i karakteriSe je neopredeljenost britanskih nastavnika
ili tacnije neslaganje unutar samog uzorka (br. 6. Br: 0,07; 7,14%
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neopredeljeno) 1 neslaganje srpskih ispitanika (-0,89). Pitanje sa istom
tematikom, ali drugacijom formulacijom br. 13: Znanje o lingvistickim
sredstvima i gramatickoj terminologiji je neophodno za nastavu L2,
pokazuje pomeranje ka tradicionalnijoj orijentaciji u odnosu na prethodnu
stavku, pri ¢emu su srpski studenti 1 dalje u ovom slucaju minimalno
negativno odredeni prema pomenutom stavu (Sr: -0,42), a Britanci blago
pozitivno opredeljeni (Br: 0,5). Razlika u rezultatima uzoraka u ove dve
stavke odrazava 1 prethodno pomenuti odnos grupa prema svesnom/
eksplicitnom znanju 1 njegovom znacaju, gde iako uzorci imaju podeljen
stav prema tome da li ono doprinosi direktno komunikativnoj sposobnosti
(br. 14: Britanci blago pozitivan, a Srbi blago negativan), u obe grupe
preovladuje misljenje da je ono potrebno kako bi u€enici usavrsili L2 (br.
5). lako u slucaju metalingvistiCkog znanja ne postoji opsSta saglasnost da
je ono neophodno za rad na ¢asu (br. 13), orijentacija je neSto pozitivnija
od one u br. 6 gde se pre svega srpski uzorak ne slaze sa stavom da upotreba
gramaticke terminologije doprinosi komunikativnoj sposobnosti uc¢enika.

5.2.5. Redosled predstavijanja gramatickih jedinica

Jedna od tema o kojoj se dve grupe slazu jeste redosled uvodenja
novih gramatickih oblika (br. 11: Nastavnici gramaticka pravila treba
da predstavljaju jedno po jedno, a ucenici treba da vezbaju primere za
svaki od njih pre nego sto predu na sledece pravilo. Sr: 1,39; Br: 1,07,
br. 4: Nastavnici treba cesto da koriste materijale koji sadrze one jezicke
strukture koje ucenici nisu prethodno ucili. Sr: 1,08; Br: 0,79).
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Redosled predstavljanja gramatickih
jedinica

tradicionalna
P

g —4—5rhi

-1 =~ Britanci

komunikativno

11 4
Slika 7.

Ve¢ pomenuto opredeljenje obe grupe za postepenim, sekvencijalnim
uvodenjem gramatickih struktura koje je Cesto kritikovano u literaturi
(v. Long 1 Robinson 1998) moze se shvatiti i kao neki vid podrzavanja
Pinemanove hipoteze (Pienemann 1984, teachability hypothesis) o
spremnosti ucenika za usvajanje ciljnih oblika koja se mora ostvariti da
bi do usvajanja doslo. Ova pretpostavka bi se, medutim, morala proveriti
pitanjem koje se direktnije odnosina razvojne faze u usvajanju L2. Slaganje
sa stavkom br. 4, sa druge strane, ukazuje na naizgled suprotstavljen stav
o prednosti izlaganja ucenika strukturama koje nisu obradivane, mada je
sasvim moguce da ispitanici i jednu i1 drugu metodu smatraju korisnom.
Takode, s obzirom na nesto slabiji intenzitet slaganja u odnosu na pitanje
11, postoji mogucénost 1 da je stav ispitanika u ovom slucaju u skladu sa
misljenjem Lajtbaunove (u Gass i Selinker 2008: 384) da input koji se
strukturno nalazi na nivou koji je znatno iznad nivoa na kome se ucenici
nalaze, u svakom sluc¢aju ne moze da Skodi.

6. Zakljucak
Na osnovu prikazanih rezultata ankete moze se zakljuciti da

stavovi studenata-nastavnika u Srbiji 1 Britaniji u velikoj meri odrazavaju
orijentaciju prema znacaju i preferiranom modelu gramaticke instrukcije
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u nastavi drugog/stranog jezika koja je dominantna u strucnoj literaturi o
ovom aspektu usvajanja L2 1 koja naglasava povezivanje forme i znacenja,
tj. integraciju gramatike u aktivnosti koje se fokusiraju na komunikativnu
poruku, ali koja pri tom ne iskljuCuje 1 neki vid odvojenog, eksplicitnog
bavljenja formom. Mada obe grupe podrzavaju upravo ovakav model
nastave gramatike, primeceno je da, 1 pored insistiranja na eksplicitnosti
gramaticke instrukcije 1 isticanja znacaja svesnog znanja u usvajanju L2,
srpski ispitanici u odnosu na svoje britanske kolege manje veruju u vrednost
izdvojene obrade gramatickih jedinica, a viSe u ucenje stranog jezika
kroz komunikaciju koja imitira autenticne zivotne situacije. Ovaj model
integracije gramatike u nastavu mogao bi se tako opisati kao fokusiranje
na formU koje je, s obzirom na opredeljenje za postepeno, sekvencijalno
uvodenje gramatickih oblika, planiranog tipa.

Negativniji stav srpskih studenata prema gotovo svim iskazima
tradicionalne orijentacije moze se posmatrati i kao reakcija na tradicionalno
pretezno sinteticki, strukturni silabus u nastavi L2 u Skolskom sistemu
Srbije 1 naglasak na metalingvistickom znanju i vezbanju gramatickih
obrazaca kroz zadatke tipa popunjavanja praznina u recenici (gap-filling)
1 transformacije recenica, pri cemu je pokusaj da se gramaticka instrukcija
stavi u kontekst komunikacije stigao tek nedavno (od 2004/2005. skolske
godine) sa uvodenjem novih udzbenika stranih izdavaca (Vlaisavljevi¢
2006). Sa druge strane, generalno tradicionalnije opredeljenje prema
gramatici 1 relativna neopredeljenost Britanaca po pitanju znacaja
gramaticke terminologije moze se posmatrati u svetlu preporoda formalne
instrukcije devedesetih godina proslog veka kao posledice razocaranja u
prethodno rasprostranjen komunikativni pristup i ¢injenice da je posleratno
napustanje lingvisti¢ke analize reenice u maternjem jeziku onemogucilo
oslanjanje nastavnika na gramaticko znanje i1 poznavanje terminologije
kod ucenika u nastavi stranog jezika (Mitchell 2000). Moguce je, dakle,
da stavovi studenata na nivou grupe odrazavaju preovladujuce negativno
raspolozenje stru¢ne i Sire javnosti prema tradicionalnom mehani¢kom
fokusiranju na formE i slavljenje komunikativnog pristupa u nastavi L2
u Srbiji, odnosno vra¢anje Britanaca sa pretezno komunikativne na bar
delimi¢no formalnu jezicku instrukciju.

Najzad, vazno je osvrnuti se i na neke od nedostataka predstavljenog
istrazivanja. S obzirom na relativno mali uzorak, treba biti obazriv kada
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je generalizacija rezultata koji se odnose na dva kulturna konteksta u
pitanju. Zbog gotovo potpune anonimnosti anketiranja dalje pracenje
studenata-nastavnika je onemoguceno, a samim tim 1 provera iskazanih
stavova 1 utvrdivanje stepena u kome ¢e se oni odrazavati na ponaSanje
buduc¢ih nastavnika u ucionici. Prilikom analize podataka, ustanovljeno
je 1 da neke od tema koje su aktuelne u stru¢noj literaturi iz ove oblasti i
koje bi doprinele preciznijem utvrdivanju preferiranog modela gramaticke
instrukcije, nisu zastupljene u upitniku. Ovo se pre svega odnosi na
stavove prema induktivnoj/deduktivnoj nastavi gramatike, na upoznatost
studenata nastavnika sa tehnikama koje podsticu ucenike da uoce vezu
izmedu znacenja 1 forme prilikom razumevanja inputa (npr. instrukcija o
procesiranju), kao i na njihovo misljenje o pogodnom trenutku gramaticke
intervencije (pre komunikacije ili rada na drugim jezickim veStinama, $to
ukazuje na model fokusiranja na formE ili istovremeno bavljenje formom
1 znaenjem u komunikaciji koje je u skladu sa fokusiranjem na formU).
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GRAMATIKA U NASTAVI L2:
TEORIJSKI PRISTUPI I STAVOVI BUDUCIH NASTAVNIKA U SRBIJI I VELIKOJ BRITANIJI

Apendiks
Questionnaire

1. Explicit discussion of grammar rules is essential for eventual mastery
of a foreign language.

2. The separation of work with a grammar focus from the rest of the
language syllabus is useful for students.

3. It is more important to practise a foreign language in real-life
situations (e.g. role-plays, ask and answer questions) than to study
and practise grammatical patterns.

4. Teachers should frequently use materials that expose students to
those language structures which they haven’t been previously taught.

5. Students need a conscious knowledge of grammar in order to
improve their language.

6. The use of grammatical terminology in the foreign language
classroom does not contribute to the students’ communicative ability.

7. Grammatical correctness is the most important criterion by which
language performance should be judged.

8. Separate treatment of grammar fails to produce language knowledge
which students can use in natural communication and therefore has
no place in language teaching.

9. Grammar should be taught nly as a means to an end and not as an

end in itself.

10. Participating in real-life tasks with language is the best way for

students to develop their grammatical knowledge.

I1.

Teachers should present grammatical rules one at a time, and learners
should practise examples of each before going on to another.

12. Students’ communicative ability improves most quickly if they study

and practise the grammar of the language.

13. Knowledge about linguistic devices and grammatical terms is

essential to any classroom work with language.

14. Student use of language does not involve conscious knowledge of

the grammatical system and how it works.
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GRAMMAR INSTRUCTION IN L2 TEACHING:
THE THEORY AND THE BELIEFS OF SERBIAN AND BRITISH
STUDENT-TEACHERS

Summary

The paper investigates the relationship between the theory and the beliefs of
Serbian and British student-teachers about grammar instruction in L2 teaching. A survey
which included responses from 40 Serbian and 28 British subjects was used to determine
in what way prospective FL teachers’ personal theories fit into the existing theoretical
models of grammar integration into L2 teaching. The results point to the relatively more
traditional orientation of the British cohort for which tentative explanations are provided

by the author.
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KONTEKSTUALNO UCENJE LEKSIKE

Sazetak

Rad se bavi istrazivanjem ucenja leksike kroz kontekst, imajuci u vidu sve vecu
zastupljenost tzv. slucajnog naspram ciljanog ucenja. Posmatrajuéi kontekst kao jednu
od strategija za ucenje jezika , navodi se Sta se, kako i koliko uci iz konteksta, kome se
ovaj vid ucenja preporucuje, kao i do kakvih su rezultata i zakljucaka dosla dosadasnja
istrazivanja na ovom polju. Budu¢i da se u nasoj sredini engleski jezik uci iskljuéivo
kao strani, a ne kao drugi jezik, daje se predlog za dalje istrazivanje koje bi doprinelo
osvesc¢ivanju nastavnika i obuci ucenika kada je ovaj vid ucenja leksike u pitanju.

Kljuéne reci: leksika, jezicki kontekst, situacioni kontekst, strategija, pogadanje
re¢i, pokazatelji, nonsense reci, slucajno ucenje, broj ponavljanja.

1. Uvod

Proucavanje procesa usvajanja L2 je do skora imalo teziste iskljucivo
u gramatici, pre svega zbog nekih metoda koji su u odredenim periodima
bili dominantni u nastavi jezika. Na primer, audiolingvalni metod je leksiku
u potpunosti zanemarivao smatrajuci da ¢e ona doc¢i sama po sebi nakon §to
gramaticke strukture budu dovedene do savrSenstva (Nunan, 1991: 117),
te da joj ne treba posvecivati paznju u nastavi. Nazalost, mnogi nastavnici
1 neki programi su i dalje rukovodeni ovom idejom (Kramsch, 2000: 5),
iako je komunikativni metod u novije vreme uspostavio ravnotezu, pa
mozda Cak 1 pretegnuo u korist leksike.

U svakom sluc¢aju, mozemo re¢i da je doslo do budenja svesti po
pitanju znacaja leksike za ucenje i usvajanje jezika uopste, a primenjeni
lingvisti 1 metodicari pridaju sve ve¢i znacaj kontekstu, koji se Cini
neodvojiv od same leksike.

Ovaj rad ¢e se najpre pozabaviti nekim osnovnim pitanjima vezanim
za leksiku 1 njeno ucenje, da bismo se potom usredsredili i na pojam
konteksta i njegov znacaj za pomenutu oblast. Sledi razmatranje razli¢itih
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mogucénosti za ucenje leksike kroz kontekst, sa teorijske i prakticne strane,
a potom i pregled rezultata odabranih studija iz ove oblasti, uz navodenje
svih prednosti 1 mana ovakvog nacina ucenja leksike. Najzad, pokusa¢emo
da damo i predlog za neka dalja istrazivanja, uz osvrt na pojedina otvorena
pitanja i njihove implikacije u praksi ucenja leksike.

2. Leksika — $ta se i kako uci

Dugo se smatralo da leksika zasluzuje podreden polozaj u odnosu
na gramatiku, jer je lakSa i svi je pre ili kasnije savladamo (Nunan, 1991:
118). Medutim, ako je stvarno tako, kako onda objasniti jednu pojavu kojoj
svedoci visegodiSnje nastavno iskustvo autora ovih redova - zasto ucenici
L2 u jednom trenutku, posle odredenog nivoa, prestanu da usvajaju novu
leksiku i da je dodaju ve¢ postojecoj, iako su do tada napredovali bez
vecih problema? Da li odgovor lezi u ¢injenici da su se zasitili konstantnog
ucenja, jesu li mozda, sasvim subjektivno, zadovoljni leksikom kojom
vec raspolazu ili je pak problem u tome §to jednostavno vise ne mogu da
pamte? Pomenuti kriti¢ni nivo je gotovo po pravilu nivo B1+, a upravo bi
na tom nivou, ako je verovati zagovornicima gramatickog usavrSavanja,
trebalo da dode do spontanog procvata leksike i njenog brzeg i lakseg
usvajanja. Kako prevazi¢i ovaj problem?

Da bismo dobili odgovor na ovo pitanje, kao i na mnoga druga,
moramo se najpre ukratko osvrnuti na osnovne osobenosti ucenja leksike
nekog jezika.

2.1.Koliko reci moramo znati

Kako bismo uspesno komunicirali na nekom jeziku, potrebno je da
vladamo odredenim brojem reci. PoSto odrastao izvorni govornik nekog
jezika vlada brojkom od 10.000 do ¢ak 150.000 reci, u zavisnosti od
godina i nivoa obrazovanja (Richards, 1991: 176), to bi znacilo da ucenik
L2 treba da uci barem po 1.000 re¢i godisnje ne bi li nekako dostigao
te brojke (Laufer, 1998: 255). Lingvisti se slazu u oceni da je to gotovo
nemoguce, iz vise razloga, ali se razilaze po pitanju tatnog broja reci koji
se smatra neophodnim. Preporuceni obim leksike u literaturi se kre¢e od
1.200 (Nunan, 1991: 118), preko 2.000 (Nation, 2001: 15) do 3.000 1 5.000
(Thornbury, 2002: 148; Read, 2004: 150), pa ¢ak i ¢itavih 10.000 kada je
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re¢ o univerzitetskim studentima (Hazenberg 1 Hulstijn, 1996: 145). U svim
navedenim sluc¢ajevima se radi o porodicama rec¢i, a ne o pojedinacnim
re¢ima, $to zapravo umnogome povecava njihov realan broj.

Ma za koju brojku se odlucili, moramo imati na umu ¢injenicu da
se jedna re¢ smatra nauc¢enom i usvojenom tek kada smo u stanju da je
samostalno upotrebimo, kako u kontekstu, tako i izvan njega (Lightbown
1 Spada, 1997). Osim toga, nemaju sve reci isti status. Naime, neke od
njih su izrazito frekventne, Sto znaci da su nam samim tim najpotrebnije
u svakodnevnoj komunikaciji, ali i najdostupnije, dok su slabo frekventne
reci one koje nam zadaju najvise problema pri ucenju, pre svega zbog toga
Sto retko imamo priliku da na njih naidemo (Nation, 2001: 13-19). Ako
tome dodamo 1 odredeni procenat akademskih 1 struénih reci koje su nam
neophodne u pojedinim prilikama, jasno nam je da je pitanje minimalnog
broja reci izuzetno slozeno.

2.2.Kako ucimo reci

Otkako je Hauard Gardner izdvojio sedam tipova inteligencije
(Brown, 1987: 73), mnogo je jasnije zasto se pojedinci toliko razlikuju po
pitanju usvajanja jezika uopste, ali i same leksike. Dok je jednima dovoljno
da samo cuju neku re¢ kako bi je usvojili, drugima je tu istu re¢ potrebno
vizuelno predstaviti ili je putem asocijacija povezati sa ne¢im dovoljno
upecatljivim.

Sa psiholoske tacke gledista, postoje tri osnovna procesa uz pomoé
kojih dolazi do pamcenjaleksike. Naime, da bismo uopste pozeleli danau€¢imo
neku re¢, moramo prvo da je primetimo, potom da na nju naidemo jo$ neki
put i da je pri tome ponovo prepoznamo, da bismo je najzad i upotrebili
na kreativan nacin, samostalno i drugacije nego Sto je bila upotrebljena pri
nasim ranijim susretima sa njom (Nation, 1991: 63-72).

3. Znacenje i znacaj konteksta

Pri pokusaju da se u¢enje leksike $to viSe usavrsi i da §to veci procenat
leksike ostane u dugoro¢noj memoriji, upotreba konteksta se nametnula
kao gotovo nadmoc¢no resenje. Medutim, moramo najpre razjasniti Sta se
krije iza ovog naizgled jednostavnog i jasnog, a ustvari veoma slozenog
pojma.
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3.1.Viseznacnost termina

U literaturi se pojam kontekst koristi na viSe razli¢itih nacina 1 ¢ini
se da nigde nema samo jedno, jasno definisano, znac¢enje. Jednom veoma
grubom podelom mogli bismo odvojiti jezicki kontekst od nejezickog, tj.
lingvistic¢ki od situacionog. Medutim, dok je ovaj prvi preuzak i nekako
nas vise asocira na analizu jezika nego na jezik sam po sebi, dotle je ovaj
drugi presirok i1 dosta rasplinut (Bugarski, 1986: 166). Kako bismo malo
jasnije odredili granice i jednog i drugog, mozemo re¢i da se pod tzv.
jezi¢kim kontekstom obi¢no podrazumeva njegovo svakodnevno znacenje,
tj. odnos koji odredena posmatrana jedinica ima sa drugim jedinicama u
svojoj blizoj okolini, u recenici ili tekstu (Kristal, 1996: 177). Ukoliko, pak
govorimo o znacenju koje bi jezicki kontekst mogao da pokriva u oblasti
primenjene lingvistike 1 nastave jezika, mozZemo re¢i da on obuhvata jedan
Sirok dijapazon moguénosti — od pisanog teksta, preko uces¢a u razgovoru
1 slusanja prica, pa sve do pracenja filmova ili televizijskog programa
(Nation, 1991: 232-262). Kada je, pak, re¢ o situacionom kontekstu, on pre
svega podrazumeva neposrednu situaciju u kojoj dolazi do upotrebe jezika
(Bugarski, 1986: 167), ali isto tako je gotovo neodvojiv od jednog Sireg
kulturnog konteksta, koji obuhvata ustanovljeno znanje cele zajednice,
metafore koje pripadaju odredenom drustvu, kao i kolektivno pamcenje
toga drustva (Kramsch, 2000: 36).

Iako su sva brojna ,,lica” konteksta kao pojma neodvojiva jedno od
drugog i stalno se prepli¢u, za potrebe ovoga rada i posmatranja ucenja
leksike oslanja¢emo se pre svega na jezicki kontekst, jer je on ujedno 1
najdostupniji ucenicima u sredini koja je uglavnom jednojezic¢na i gde se
L2 uc¢i kao strani, a ne kao drugi jezik.

3.2.Kontekst kao strategija za ucenje leksike

Autori se mahom slazu u oceni da kada je re¢ o ucCenju leksike
kontekst treba posmatrati kao strategiju za njeno uspesnije i produktivnije
ucenje (Nation, 1991: 232). Kompenzacione strategije, podgrupa direktnih
strategija, smatraju se najefikasnijim, a pogadanje reci iz konteksta je
najistaknutija medu njima (Oxford, 1990: 47). Koliko god dobro vladali
leksikom nekog jezika, uvek nam se moze desiti da naidemo na neku re¢
koju ne znamo 1 zato je vestina pogadanja znacenja reci iz konteksta toliko
vazna (Thornbury, 2002).
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Isticanje vaznosti konteksta stavlja u drugi plan ucenje
dekontekstualizovanih spiskova re¢i, Sto je dugo vremena smatrano
najboljim nadinom ucenja (Nunan, 1991: 121). Medutim, miSljenja se
razilaze kada je re¢ o tome kada bi trebalo koristiti kontekst kao strategiju
1 za koga je to preporucljivo. Naime, dok jedni smatraju da se strategija
moze primenjivati na svim nivoima znanja, pa i onim najranijim (Oxford,
1990: 48), neki se kategori¢no zalazu za njegovu upotrebu tek od srednjeg
nivoa, smatrajuc¢i da pocetnicima viSe odgovara uCenje izolovanih reci
(Ellis, 1997: 551), dok neki, pak, smatraju da to nije niSta drugo do malo
izmenjena vestina koju 1 inace koristimo u svom svakodnevnom zivotu, pri
¢itanju 1 sluSanju razlicitih materijala (Thornbury, 2002: 148).

U okvirima jezicke ucionice, ucenje leksike kroz kontekst ili iz
konteksta najceS¢e podrazumeva ucenje iz teksta predvidenog za Citanje ili
slusanje (Nation, 1991: 232-262), iako podjednako dobar kontekst moze
stvoriti 1 sam nastavnik svojim pitanjima na koja ucenik treba da odgovori
na odredeni nacin ili diskusijom u kojoj ¢e ucenici uzeti uces¢a (Laufer,
1998: 257). Nekada, ¢ak, 1 jedna jedina re¢ moze predstavljati kontekst,
kao kada u¢imo jezik koji pripada istoj porodici kao 1 na§ maternji, pa
samim tim iz date re¢i pokuSavamo da pogodimo znacenje (Gairns i
Redman, 2001: 83).

Izvan ucionice kontekst je uslovljen pre svega tehnoloSkom
osveS¢enoscu ucenika, jer se izloZenost jeziku obi¢no svodi na gledanje
odredenih televizijskih programa ili upotrebu interneta, kao i na, medu
novijim generacijama sve manje popularno, Citanje knjigaiStampe najeziku
cilja. Kada je u pitanju pracenje televizijskog programa na ciljnom jeziku,
treba imati na umu da je televizijski diskurs vrlo specifican, jer se odlikuje
hiperboli¢nos¢u 1 senzacionalizmom, komercijalan je 1 podrazumeva
¢estu upotrebu kliSea, a osim toga govori se veoma brzo (Kramsch, 2000:
190). Zbog svega ovoga, mozemo reci da se u slucaju televizije 1 filma
lingvisticki kontekst preplice sa situacionim, a narocito sa kulturnim, pa je
uglavnom potrebno poznavati datu kulturu da bi se mogao pratiti. Kada je
u pitanju upotreba interneta i raCunara uopste, mogucnosti su brojne, pre
svega zbog toga Sto se 1 omogucava koriS¢enje multimedijalnih sadrzaja,
poput interaktivnih pri¢a 1 dokumentaraca (Kramsch, 2000: 198), a u
sluc¢aju mlade populacije ¢ak 1 kompjuterskih igara (Nunan, 1991: 122).
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4. Ucenje leksike i jezicki kontekst

Uprkos brojnim navedenim mogucénostima, upotreba konteksta u
nastavi jezika, u jednoj prosecnoj sredini, uglavnom se ogranicava na tekst
koji se ¢ita ili slusa, pre svega zbog toga Sto je takav materijal najmanje
zahtevan za koriS¢enje, ali 1 zato §to moze da se kontrolise i1 varira po
tezini, te prilagodava razli¢itim nivoima znanja. Upravo je to razlog $to se
vecina lingvista u svojim teorijskim razmatranjima i istrazivanjima obi¢no
poziva na ovu vrstu konteksta kao materijala za ucenje leksike.

4.1.Ciljano ucenje naspram slucajnog ucenja

Tip ucenja kome se sve vise posvecuje paznja, narocito u svetlu sve
brzeg nacina zivota i nedostatka vremena, jeste tzv. slucajno ucenje, koje
je suprotstavljeno klasi¢nom ili ciljanom ucenju. Pod slucajnim ucenjem
se podrazumeva da ucenik nenamerno dolazi u posed novih reci, tj. da
nije svestan kada i kako je uspeo da usvoji zeljenu rec, a ipak moze da je
prepozna kada na nju naide (Sto se smatra receptivnim znanjem), a neretko
1 da je samostalno upotrebi (Sto predstavlja produktivno znanje). Slucajno
ucenje zapravo uvek podrazumeva ucenje kroz kontekst, i to ponajpre iz
teksta za Citanje ili slusanje (Nation, 2001: 232). Mnogi autori naglasavaju
da se radi o kumulativnom procesu koji se odvija veoma postupno, tako
da se 1 sasvim mali napredak mora smatrati u¢enjem (Webb, 2007: 47).
Medutim, posto su neka istrazivanja pokazala da izvorni govornik ima
svega 10% Sanse da jednu re¢ zapamti i nauc¢i nakon §to ju je samo jednom
susreo u kontekstu, to onda znaci da ¢e u¢enicima L2 biti neophodno mnogo
viSe susreta sa tom rec¢ju (Hunt i Beglar, 2002: 259). Dakle, slu¢ajno ucenje
ne znac¢i da neCemo morati da ulozimo vreme kako bi do ucenja doslo, ali
svakako znaci da ¢e se odigrati mnogo spontanije nego u slucaju ciljanog
ucenja i uz mnogo veée mentalno angazovanje samog ucenika.

4.2.Sta se, kako i koliko uci iz konteksta

Nekoga ko je odlucio da nauci odredeni jezik uglavnom je veoma
teSko uveriti da ne treba da zna bas svaku re¢ na koju naide (Nunan,
1991: 119). Ucenici L2 obi¢no nemaju dovoljno samopouzdanja da
bi se pri ucenju oslonili isklju¢ivo na kontekst, pa ga stoga najcesce
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izbegavaju smatraju¢i ga zastrasuju¢im (Thornbury, 2002: 148). Zbog
toga treba biti veoma obazriv pri upotrebi konteksta, jer iako gotovo sve
moze predstavljati kontekst, ne moze sve biti dovoljno dobar kontekst za
odredeni nivo znanja.

Sta je zapravo to §to mozemo nauditi iz konteksta kada je leksika u
pitanju? Da li u¢imo samo oblik i znacenje reci ili 1 nesto vise? Upravo ta
iskljuciva usredsredenost na oblik moze predstavljati najvecu opasnost, jer
nas moze odvesti u pogresSnom pravcu. To se vrlo ¢esto desava ucenicima
¢iji je maternji jezik veoma slican jeziku koji uce, jer se isuviSe oslanjaju
na oblik reci koji ih podseca na neku re¢ iz maternjeg jezika, Sto zapravo
moze biti vrlo varljivo (Nation, 2001: 247). Dakle, iz konteksta ne u¢imo,
1 ne treba da u¢imo, samo oblik 1 sa njim povezano znacenje, ve¢ treba da
obratimo paznju i na vrstu reci, kolokacije koje ta re¢ moze da obrazuje 1
razli¢ite oblike koje moze da ima (Nation, 2001: 240-241).

Kako se leksika uci iz konteksta? Ukoliko se usredsredimo iskljucivo
na jezicki kontekst koji se koristi u u€ionici 1 to najvise vezano za vestinu
Citanja 1 neSto manje slusSanja, literatura nudi Citavo bogatstvo razlicitih
primera i saveta kako da se njegova upotreba dovede do savrSenstva.

Pre svega, moramo pretpostaviti da su ispunjeni odredeni realni 1
povoljni uslovi. Naime, da bi u¢enje kroz kontekst uopste moglo da se
primeni kao strategija, potrebno je da kontekst bude valjano odabran. To,
opet, znaci da ne sme biti ni preteZak ni suviSe lak, preciznije — ne sme
sadrzati vise od 5% nepoznatih reci, koje su ujedno i ciljane re¢i (Nation,
2001: 233-234). Brojni autori se slazu sa ovom procenom, pa se ¢ak zalazu
za jo$ gusc¢i kontekst, smatraju¢i da ¢e time pogadanje i samo ucenje biti
mnogo uspesniji. Sto se tiGe nepoznatih reci, vodi se raduna da ih udenici
zaista ne poznaju, pa su to uglavnom reci niske frekventnosti (Nation,
2001: 234).

Kako izgleda jedan kontekst koji moze posluziti za ucenje leksike?
Kao §to smo ve¢ naglasili, obi¢no se radi o tekstu za €itanje ili slusanje, koji
moze biti organizovan na razli¢ite nacine. NajceSc¢e koris¢eni tip vezbanja
jeste tzv. close gap tekst, gde su ciljane re¢i potpuno izostavljene 1 potrebno
ih je pogoditi i upisati tako da se uklope u dato okruzenje. Moguce je 1
naglasiti zeljene re¢i u tekstu, a potom predloziti nekoliko znacenja za
svaku od njih pri ¢emu je samo jedno tacno i treba ga pronaci (Nunan,
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1991: 123). U novije vreme se sve viSe eksperimentiSe sa koriS¢enjem
nepostojecih (eng. nonsense) reci umesto pravih, o ¢emu ¢emo kasnije
vise govoriti (Webb, 2007; Nunan, 1991: 124; Thornbury, 2002: 149). I
nastavnik moze biti taj koji ¢e predstavljati kontekst, tako $to ¢e uCenicima
izgovarati razliCite reCenice u kojima ¢e ciljana re¢ biti upotrebljena na
razli¢ite nacine, sve dok ne pogode o kojoj reci se radi (Nation, 2001).
Dosta se koriste 1 slike, naro¢ito mape, koje obi¢no podrazumevaju
nekoliko koraka u pogadanju znacenja reci (Gairns 1 Redman, 2001: 85),
a veoma su zgodne jer znatno olakSavaju posao vizuelnom tipu li¢nosti 1
mogu podjednako dobro posluziti u veStinama Citanja 1 sluSanja.

Iz ugla strategije, pogadanje reci iz konteksta, a samim tim 1 njihovo
ucenje, nije moguce bez pravilne upotrebe pokazatelja (eng. clues).
Naime, postoje razlicite vrste informacija koje se mogu upotrebiti u svrhu
osvetljavanja reci koju ne znamo i zelimo da nauc¢imo. S jedne strane, to
mogu biti tzv. funkcionalni pokazatelji koji pruzaju vremenske, prostorne,
klasne 1 druge informacije, dok sa druge strane to mogu biti 1 strukturalni
pokazatelji, poput slika, dijagrama, znakova interpunkcije 1 sl. (Nation,
2001: 242-246). Medutim, isto tako je od velike pomo¢i neko opste znanje
koje posedujemo, ali i ton, govor tela ili intonacija u slu¢aju konteksta koji
je vezan za vestinu sluSanja (Oxford, 1990: 92-93). Ne treba zaboraviti ni
tzv. medijativne varijable, koje na neki nacin posreduju izmedu konteksta
1 ucenika, a podrazumevaju gustinu 1 raznolikost konteksta, zgusnutost
nepoznatih re¢i, kao i poznavanje koncepata i mogucu polisemicnost
ciljanih re¢i (Nation, 2001: 242-246).

Kada na raspolaganju imamo jedan jezic¢ki kontekst, mozemo mu
pristupiti na dva razli¢ita nacina. Ukoliko se odlu¢imo za induktivnu
metodu, to znac¢i da ¢emo prvo pokusati da utvrdimo vrstu reci koju Zelimo
da razumemo i nauc¢imo, da bismo potom potrazili i neke pokazatelje u
neposrednim kolokacijama koje ta re¢ obrazuje, Siri kontekst, diskursne
markere (naroCito veznike) i oblik reci, da bismo tek nakon svega toga
pokusali da pogodimo znacenje reci i daljim Citanjem ili sluSanjem videli
da 1i je pretpostavka tacna ili upotrebili re¢nik kako bi se pretpostavka
proverila (Thornbury, 2002: 148-149). Ako, pak, odaberemo deduktivnu
metodu, odmah pokusavamo da pogodimo znacenje reci, Sto zatim
opravdavamo koristeci se nizom pokazatelja u kontekstu, da bismo najzad
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prilagodili prvobitni pogodak ukoliko je to neophodno (Nation, 2001:
259-260). Jasno je da je induktivni metod znatno detaljniji 1 da se oslanja
isklju¢ivo na lingvisticke pokazatelje, pa je kao takav preporucljiv za
ozbiljnije ucenike sa solidnim znanjem, dok je deduktivni pogodniji za
mlade ucenike, kao 1 za izuzetno dobre ucenike koji umeju iz pokazatelja
da izvuku maksimum (Nation, 2001: 260).

Ukoliko se u€enje kroz kontekst odvija u ucionici, dakle uz nadzor
nastavnika, moguce je poboljsati uenje time Sto ¢e nastavnik motivisati
svoje ucenike i skrenuti im paznju na kontekst. To je moguce uciniti nizom
aktivnosti, koje uglavnom prethode samom pogadanju iz konteksta, a koje
podrazumevaju obelezavanje zeljene reci, prethodno testiranje ili pak neka
dodatna veZbanja kako bismo ih motivisali da re¢ zapamte (Nation, 2001:
252).

Najzad, koliko leksike se zapravo moze nauciti iz konteksta? Nazalost,
pojedine studije koje su pokusale da daju odgovor na ovo pitanje nisu
pokazale bas sjajne rezultate. Cak i pod savrsenim uslovima i testiranjem
izvornih govornika umesto uc¢enika .2, broj nauc¢enih novih re¢i nikada nije
presao 15%, uprkos vise ponavljanja reci u kontekstu, pazljivo osmisljenih
testova 1 prethodnog skretanja paznje uz pomo¢ instrukcija (Nation, 2001:
236-240). Medutim, nije sve tako obeshrabruju¢e ukoliko uzmemo u
obzir Cinjenicu da testovi obi¢no racunaju samo potpuno naucene reci,
zanemarujuci potrebu da se ucenje posmatra kao kumulativan proces.

4.3.Da li svi to mogu?

Ve¢ smo videli da razli€iti autori imaju razli¢ita misljenja po pitanju
toga ko moze uciti iz konteksta, kada 1 u kojoj meri. Sasvim je jasno da
ne mogu svi ucenici imati podjednake rezultate kada je u pitanju ucenje
leksike iz konteksta, a kako studije pokazuju, razlozi za to su viSestruki.

Pre svega, pojedini u€enici imaju odbojnost prema upotrebi strategija
uopste (Ellis, 1997: 553), pa samim tim 1 prema upotrebi konteksta u
svrhu ucenja. To su tzv. pasivni korisnici strategija koji se ¢vrsto drze
,dobrog starog” bubanja reci sa linearnog spiska, dok su njima direktno
suprotstavljeni tzv. Citaci 1 aktivni korisnici strategija, koji se u velikoj
meri oslanjaju na kontekst 1 postiZzu odli¢ne rezultate (Nation: 2001: 225-
226).
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Osim toga, razli¢iti ucenici razli¢ito pristupaju samoj vestini
pogadanja iz konteksta, gde je zapazen veci uspeh verbalno sposobnijih
licnosti (Nation, 2001: 248). Oni manje uspesSni ¢esto imaju potpuno
pogresan pristup, jer zure sa pogadanjem potpuno zanemarujuci pokazatelje
ili, cak, pokuSavaju da izvrnu kontekst 1 prilagode ga svome pogresno
pogodenom znacenju umesto obratno (Nation, 2001: 247-250). Sa druge
strane, dobri ucenici neretko bivaju zavedeni oblikom reci, pokuSavajuci
da skrate postupak pogadanja, te im se na putu do tacnog znacenja ispreci
maternji jezik 1 tzv. lazni prijatelji (eng. false friends).

Dalje, moramo se zapitati da 1i su svi u€enici dovoljno dobri u
vestini Citanja ili sluSanja, jer ¢e od toga umnogome zavisiti koliko ¢e
moci da izvuku iz konteksta. Jedna zanimljiva studija koja je poredila decu
iz tri razli¢ite klase u Americi, pokazala je da su pristup vestini ¢itanja u
ranoj mladosti, obuka i vezba koju su deca dobila, pre svega od roditelja,
direktno uticali na njihovu kasniju moguénost upotrebe konteksta u svrhu
ucenja leksike (Kramsch, 2000: 126-128).

Najzad, treba biti oprezan pri izvodenju zaklju¢aka kada je re€ o
tome kako 1 koliko ucenici koriste kontekst i1 Sta se tom prilikom deSava
u njihovoj glavi, jer su to podaci koje dobijamo gotovo iskljucivo
kvalitativnim metodom, pre svega upotrebom upitnika ili intervjua, Sto
moze dati nesigurne rezultate (Nation, 2001: 222-223).

5. DosadasSnja istraZivanja — prednosti i mane ucenja leksike
kroz kontekst

Jos sredinom 20. veka zabeleZeni su prvi pokusaji da se odgovori na
pojedina pitanja vezana za ucenje kroz kontekst, a broj studija u tu svrhu
vidno se uvecao tokom 80-ih 1 90-ih godina. Vecina studija je pokuSavala
da prati ispitanike duzi vremenski period tokom koga bi bili izloZeni ucenju
leksike kroz odredenu vrstu konteksta (mahom pisanog) 1 bili testirani na
kraju ili nekoliko puta tokom eksperimenta da bi se videlo koliko novih
reCi su uspeli da smeste u svoju dugoro¢nu memoriju, receptivno ili
produktivno.

Primetno je da je veoma veliki broj razli¢itih studija pokazao da
postoje bitne razlike izmedu boljih 1 loSijih ucenika, pre svega po samom
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nacinu kori$¢enja konteksta, a onda i po rezultatima. Zakljucak je da, osim
Sto poseduju bolje znanje jezika 1 samim tim bolje koriste pokazatelje, oni
takode imaju naviku da dosta koriste rec¢nik, kako bi proverili da li su neku
re¢ dobro razumeli iz konteksta (Nation, 2001: 241).

Bilo je i dosta studija koje su se bavile odredenim tipovima konteksta,
pokusavaju¢i da dokazu zasto su bolji ili losiji od ostalih. Naravno, po
broju prednjace studije koje su se bavile pisanim tekstom, od kojih su
mnoge dokazale da se viSe uci Citanjem nego slusanjem, dok se neka
novija istraZivanja najviSe bave efektom televizijskog konteksta ili, pak,
multimedijalnog (Nation, 2001: 247; Nunan, 1991: 122).

Iako su sve navedene studije doSle do manje ili viSe pozitivnih
rezultata koji govore u prilog ucenju leksike kroz kontekst, ima i dosta
negativnih ili u najmanju ruku skepti¢nih. Na primer, Kelly je tvrdio da se
pogadanjem iz konteksta zapravo veoma malo uci, jer ne uspeva da skrene
direktnu paZnju na oblik 1 znacenje re¢i (Hunt 1 Beglar, 2002: 262), dok
neki smatraju da ovaj vid ucenja jednostavno nije svaki put uspeSan, posto
se radi o slu¢ajnom ucenju, a i mnogo toga zavisi od pokazatelja koji ne
moraju uvek biti savrSeni (Nation, 2001: 232-262). Neki autori se, poput
Lauferove, nalaze negde na sredini, smatraju¢i da ucenici uopste ne treba
da se bave pogadanjem iz konteksta sve dok nemaju dovoljno bogatu
leksiku da to podrzi (Nation, 2001: 246). Pojedini kriticari su se bavili
isklju¢ivo manjkavosc¢u same strategije, upozoravajuci da ne treba koristiti
specijalizovane tekstove niti menjati rei nepostoje¢im zbog toga $to se
time gubi tacna slika, dok neki autori za lo§ procenat naucenih reci u svim
studijama najviSe krive kombinaciju veoma frekventnih i slabo frekventnih
reci koje su ucenici unapred u stanju da prepoznaju (Nation, 2001: 234).

Sve pomenute studije susvakakounekojmeridoprinele rasvetljavanju
odredenih pitanja, ali nijedna nije uzimala u obzir viSe aspekata jedne
reci koju treba nauciti, buduci da su usredsredene iskljuc¢ivo na oblik 1
znacenje. Zbog toga je Webbova studija veoma znacajna 1, iako 1 sama
unekoliko manjkava, napravila je znacajan iskorak po tom pitanju. Webb
je pokusao da odgovori na pitanje koliko je ponavljanja potrebno da bi se
neka re¢ naucila iz konteksta, jer su sve prethodne studije podrazumevale
da je potrebno vise od jednog susreta sa re¢ju, a nijedna nije uspela da
odredi koliko (Webb, 2007: 46-65).

347



Danka Sinadinovic¢

U ovoj studiji ispitanici su bili japanski studenti podeljeni u Cetiri
eksperimentalne grupe 1 jednu kontrolnu. Svaka eksperimentalna grupa
je imala zadatak da procita odredeni broj stranica sa razliCitim brojem
ponavljanja izabranih rec¢i u kontekstu (jedan, tri, sedam i deset), dok
kontrolna grupa nije radila nista i reci nije nikada videla, s obzirom da su
ionako bile izabrane nepostojece reci umesto pravih. Ciljane reci su bile
Sest imenica 1 Cetiri glagola, a sve vreme su koriS¢eni kratki konteksti,
ne duzi od dve recenice. Uvek bi prvo iSao najlaksi kontekst, sa najvise
informacija, pa onda sve tezi. Testovi su bili veoma precizno osmisljeni 1
merili su razliCite aspekte leksike, kao 1 receptivno i produktivno znanje
(Webb, 2007: 46-65).

Rezultati ove studije su pokazali napredak u svim aspektima leksike
sa ve¢im brojem ponavljanja i izrazitu razliku izmedu jednog i, recimo,
sedam ponavljanja. Medutim, uprkos velikoj preciznosti istrazivanja,
pitanje o minimalnom broju ponavljanja potrebnih za ucenje re¢i nije
dobilo odgovor. Dakle, jasno je da je dobro ukoliko postoji viSe susreta
sa recju, ali ne 1 koliko njih bi bilo idealno ili neophodno. Ono §to se
ovde takode namece kao mali problem jeste insistiranje na nepostoje¢im
reCima. One mogu uspesSno zameniti prave re¢i na papiru, ali Sta ako
dodatno zbunjuju ucenike? Neki li¢ni utisak o takvim re¢ima je da Cesto
ne lice na engleske reci (ukoliko uzmemo da je dati L2 engleski), a ¢esto ih
je tesko 1 izgovoriti, pa bi to moglo dodatno da frustrira uc¢enika i1 da utice
na njegovu performansu. Dalje, uslovi uenja u ovoj studiji se svakako ne
podudaraju sa stvarnim uslovima, pre svega zbog toga $to nijedan kontekst
ne moze biti tako savrSen kao ovaj koji je Webb osmislio za potrebe studije.

5.1.0tvorena pitanja

Ovo nas dovodi do drugih otvorenih pitanja u ovoj oblasti koja tek
treba da dobiju konacan odgovor. Pored Cinjenice da nije utvrdeno koliko
je tacno susreta sa rec¢ju potrebno da bi se ona naucila iz konteksta, takode
jos uvek nije sasvim jasno zaSto postoje tolike razlike medu rezultatima
razli¢itih studija koje su pokusavale da odgovore na ista pitanja. Da li su
u pitanju uslovi koji su postavljeni na razli¢ite nacine ili, pak, testovi nisu
bili dovoljno osetljivi na fine nijanse u ucenju koje podrazumeva jedan
kumulativan proces?
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Jo§ jedno nedovoljno razradeno pitanje tice se idealne teZine
konteksta. Naime, iako se smatra da kontekst ne sme biti isuvise predvidiv
kao ni previse tezak, ipak nije utvrdeno koji stepen teZine bi bio idealan da
pruzi dovoljno izazova ucenicima i navede ih da upotrebe tzv. bottom-up
nacin interpretacije konteksta (Nation, 2001: 237-239), a da ih pritom ne
optereti previse.

Najzad, postavlja se pitanje da li je 1 koliko je slu¢ajno ucenje kroz
kontekst uspesnije od eksplicitnog ucenja 1 na kom bi ta¢no nivou trebalo
poceti sa njegovom primenom, kao 1 najvaznije od svih — kako povecati
broj rec¢i koje ucenici L2 nauce iz konteksta, kako bi barem mogli da se
izjednace sa izvornim govornicima po tom pitanju?

5.2.Potreba i mogucnosti daljeg istraZivanja

Sva ova otvorena pitanja znaCe potrebu za daljim istrazivanjima
koja bi u€enje leksike kroz kontekst uzdigla na visi nivo u okviru nastave
jezika. Uzimajuci u obzir dosadasnje rezultate, mozemo dati predloge za
njihovu nadgradnju 1 eventualno izvodenje novih zaklju€aka, narocito u
nas$oj sredini gde se L2 uci kao strani jezik, pri cemu je ucenje podstaknuto
pre svega instrukcionim tipom motivacije.

Pre svega, trebalo bi proveriti koliko sami nastavnici veruju
ucenju kroz kontekst 1 da li su spremni da svoje uCenike obuce vestini
pogadanja iz konteksta. Nakon §to bismo ove odgovore dobili uz pomo¢
upitnika 1 intervjua, ali 1 posmatranjem pojedinih ¢asova, mogli bismo da
sprovedemo studiju u kojoj bismo proverili kako upotreba strategija za
ucenje jezika moze da doprinese budenju ucenikove svesti za upotrebu
konteksta, a onda i njegovom boljem uc¢enju leksike. Prva eksperimentalna
grupa bi mogla da bude sastavljena od ucenika sli¢nih godina, porekla
1 obrazovanja, koji bi prvo bili aktivno obu€avani za upotrebu razli¢itih
direktnih 1 indirektnih strategija na osnovu klasifikacije koju je dala
Oxford, da bi potom bili izloZeni u€enju kroz kontekst uz pomoc¢ pisanog
teksta. Druga eksperimentalna grupa bi od samog pocetka ucila leksiku
kroz kontekst, ali bez prethodne obuke i ikakvog skretanja paznje na
strategije koje im mogu pomo¢i pri ucenju. Kontrolna grupa ne bi radila
niSta od navedenog, vec¢ bi joj ciljana leksika bila izloZena na tradicionalan
nacin, eksplicitnom nastavom, mahom uz pomo¢ prevodenja na L1 ili
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eventualnom upotrebom sinonima. Konacan test bi trebalo da bude osetljiv
na razlike izmedu receptivno i produktivno naucene reci, a pretpostavka je
da bi prva eksperimentalna grupa pokazala najbolje rezultate. Ova studija
bi pre svega osvestila nastavnike u nasoj sredini i1 ukazala im na znacaj
angazovanja u€enika da koriste sopstvene mentalne kapacitete i da budu
svesni onoga S§to se deSava u njihovoj glavi. Takode, sasvim je moguce
da bi doprinela i reSavanju pitanja, ili vise konstatacije, sa pocetka ovoga
rada — ukoliko bi u€enici postali svesni moguc¢nosti kori§¢enja strategija i
to kombinovali sa valjanom upotrebom konteksta, moguce je da bi i nakon
spornog nivoa B1+ bili u stanju ne samo da mehanicki nadgraduju svoju
leksiku ve¢ 1 da je prirodno koriste.

6. Zakljudak

Koje bismo zaklju¢ke mogli izvesti o ucenju leksike kroz kontekst?
Pre svega, imaju¢i u vidu prirodu same leksike, mozemo re¢i da njeno
ucenje kroz kontekst svakako znaci pristup koji u psiholingvisti¢kom
smislu mnogo vise odgovara nac¢inu na koji ljudski mozak funkcioniSe od
klasi¢nog ucenja napamet.

Kako bi se izbegle moguce greske i pogresne pretpostavke, potrebno
je imati na umu viSezna¢nost termina kontekst, a zatim i1 sva njegova
lica kao strategije za ucenje leksike. Ono Sto se svakako vezuje za ovu
strategiju jeste slucajno ucenje za razliku od klasi¢nog, ciljanog ucenja.
Zahvaljujuéi brojnim istrazivanjima, zaklju¢ujemo da se leksika moze
uciti iz konteksta sa vrlo zadovoljavaju¢im rezultatima, pod uslovom da
su ispunjeni neophodni uslovi — valjan odabir konteksta, njegova gustina,
odgovarajuc¢i pokazatelji, kao 1 sama upotreba. Medutim, ¢ak 1 u idealnim
uslovima, nismo svi u stanju da na isti na¢in profitiramo od upotrebe
konteksta, usled niza faktora, a pre svega zahvaljujuci nivou znanja.

Veliki broj istrazivanja svakako svedo€i o vaznosti ovog pitanja, a
pozitivni rezultati koji su u vecini u odnosu na negativne, ukazuju na to
da ¢e buduc¢nost doneti prevlast ovog tipa ucenja u odnosu na linearno.
Neka buduca istrazivanja bi pre svega trebalo da se pozabave trazenjem
odgovora na pitanje o minimalnom broju ponavljanja neophodnih da bi
neka re€ bila usvojena, kao 1 traganjem za idealnim vezbanjima 1 testovima
koji predstavljaju potporu ovom vidu ucenja.
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Kada je re€ o naSoj sredini, mozemo zakljuciti da gotovo svi rezultati
iz ove oblasti ovde tek treba da nadu svoju primenu, a da treba poceti
od osves¢ivanja nastavnika da bismo probudili svest 1 kod samih ucenika.
Zasto bismo u jednom trenutku naisli na zid 1 prestali da usvajamo 1 aktivno
koristimo novu leksiku odabranog stranog jezika samo zato Sto mozda
stari nacin ucenja vise ne daje rezultate? Pretpostavljaju¢i da bi obuka
za upotrebu strategija u ucenju u kombinaciji sa konkretnom upotrebom
konteksta u te svrhe dala dobre rezultate, nadamo se da bi sprovodenje
jedne dobro osmisljene studije znacilo promenu u ovoj sredini.
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LEARNING LEXIS THROUGH CONTEXT

Summary

This paper deals with learning lexis through context, as the so-called random
learning is now more popular than explicit learning. Considering context as one of the
language learning strategies, it is explained how much can be learned through the context,
how and to whom this type of learning is reccommended. The results and conclusions from
some recent studies are presented as well. Bearing in mind that in this country English is
taught only as a foreign language, some further research that could both raise teachers’
awareness and train students for learning lexis in this way has been suggested.
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STRATEGIJE UCENJA L2 VOKABULARA

Sadrzaj

Tema ovog rada su strategije ucenja L2 vokabulara kao dio opstih strategija
ucenja jezika, njihov znacaj, opis i podjela na kognitivne, metakognitivne, socijalne i
memorijske. Cilj ovog istrazivanja je ustanoviti i opisati koje strategije ucenja vokabulara
studenti I godine engleskog jezika najces¢e/najrjede koriste. Anketa obuhvata 44 pitanja
o strategijama 1 metodama koje studenti primijenjuju kada uce vokabular drugog jezika.
Ovo istrazivanje imace za cilj jo§ i upoznavanje studenata sa brojnim tehnikama koje
postoje kada je u pitanju ucenje rijeci i povecanje njihovog fonda Sto doprinosi jacanju
njihove autonomije u samom procesu ucenja jezika.

Kljuéne rijedi: klasifikacija, strategije, komunikativha kompetencija, L2
vokabular, ucenje leksike

1. Uvod

1.1. Istrazivanja o strategijama u ucenju jezika i njihova definicija

Poslednjih deset godina koncept strategija L2 ucenja, isticuci
ucenikove vlastite strategijske napore da rukovodi svojim napredovanjem
putem posebnih tehnika i procesa i prikazuju¢i kako njegov aktivni
doprinos pojacava uspjesnost ucenja, dobija sve vecu paznju i postaje
jedna od najplodnijih oblasti istrazivanja u vezi sa ucenjem jezika. U
pocetnoj fazi istrazivanja strategija naglasak je bio prvenstveno na onim
karakteristikama koje neke ucenike ¢ine uspjesnijim u ucenju drugog
jezika od drugih u¢enika. Medutim, rezultati su pokazali da nije u pitanju
samo visok nivo jezi¢kog talenta i motivacija ve¢ i ucenikovo li¢no aktivno
1 kreativno ucesc¢e u procesu ucenja kroz primjenu individualnih tehnika
ucenja.
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Istrazivanja o strategijama ucenja bila su inspirisana dvijema
usko povezanim disciplinama: kognitivnom psihologijom 1 usvajanjem
drugog jezika. Kako Wenden (1987: 6) navodi, istrazivanja o u¢enikovim
strategijama u domenu usvajanja drugog jezika se mogu sagledati kao dio
opSte oblasti istrazivanja o mentalnim procesima 1 strukturama koje ¢ine
polje kognitivne nauke. Ona je postavila 4 pitanja koja su usmjerila opsta
istrazivanja o strategijama u ucenju:

1. Sta L2 uéenici rade da nauée drugi jezik?

2. Kako upravljaju ili samousmjeravaju svoje napore?

3. Sta znaju o aspektima svog L2 procesa uéenja?

4. Kako se njihove jezicke vjestine mogu poboljsati i razviti?

Medutim, Sto se ti¢e istraZzivanja o strategijama ono je u objema
oblastima teklo nezavisno 1 odvojeno. O’Malley i Chamot (1990:25) su
objasnili da je kognitivna psihologija inspirisala istrazivanja o strategijama
u ucenju jer su istrazivanja u kognitivnoj psihologiji bila eksperimentalna
1 orjentisana ka pripremanju ucenika da usvoje strategije. Glavno pitanje je
bilo zaSto postoje pojedinci koji su veoma uspjesni u ucenju i u pocetnim
analizama kognitivni psiholozi su ustanovili da eksperti imaju posebne nacine
procesiranja informacija za koje smatraju da se mogu nauciti od drugih.

O’MalleyiChamot (1990:33) suanalizirali strategije u¢enja paralelno
sa ucenjem jezika kao kompleksne kognitivne vjestine, razlikuju¢i tri faze.
U kognitivnoj fazi, u¢enici mogu znati da postoje stvari kao $to su strategije
ucenja ili biti svjesni da ih koriste u razli¢itim zadacima. Druga faza se tice
asocijativnog nivoa kao jednog prelaznog perioda kada ucenici pocinju da
koriste strategije ucenja automatski, bez svjesne primjene. Na poslednjoj —
autonomnoj etapi ucenici automatski koriste i primijenjuju strategije.

Sto se tiGe oblasti usvajanja L2, istraZivadi su sproveli vise
istrazivanja o strategijama ucenja nezavisno od kognitivnih psihologa. Ta
rana istrazivanja o strategijama u ovoj oblasti su bila deskriptivna i u
pokusaju da opiSu §ta to radi ,,jedan dobar ucenik jezika* Rubin (1975:42)
1 Stern (1975:306) su dosli do zakljucka da ono §to ¢ini jednog ucenika
dobrim su upravo strategije koje su kasnije opisali i klasifikovali. Medutim,
ta njihova klasifikacija nije bila sistematicna zbog toga Sto se bazirala
na intervjuima, opazanjima u ucionici i dnevnicima koje su oni kasnije
analizirali 1 kategorizovali na subjektivan nacin.
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Budu¢i da je vrlo malo istrazivanja sprovedeno kada su u pitanju
strategije ucenja, O’Malley 1 Chamot (1990:7) su shvatili da je vrlo tesko
odvojiti strategije koje su fundamentalne za u€enje, koje su to strategije
korisnije od drugih, koje bi se trebale kombinovati sa drugima kako bi se
povecala efektivnost ucenja i da je neophodno objasniti ulogu strategija
ucenja u obasti usvajanja L2 1 sa empirijske 1 sa teorijske tacke gledista,
tako da su, imaju¢i na umu potrebe istrazivanja, predlozili na¢in koji bi
pomogao u shvatanju uloge strategijskog procesiranja u usvajanju L2 a to
je koris¢enje empirijskih podataka od u¢enika od kojih se trazi da opiSu
Sta to oni ¢ine kako bi sebi pomogli da bolje razumiju 1 nauce drugi jezik.

Kada je u pitanju definicija strategija, Rebeca Oxford (1990: 8) je
prva definisala strategije kao specificne akcije koje uc¢enik preduzima kako
bi mu ucenje bilo lakSe, brze, zabavnije, samousmjerenije, efektivnije 1
lakSe prenosivo na nove situacije. U tabeli 1 prikazane su osobine strategija
ucenja jezika.

Strategije ucenja jezika

Doprinose glavnom cilju - komunikativnoj kompetenciji;
Omogucavaju u¢enicima da postanu samousmjereniji;
Prosiruju ulogu nastavnika;
Usmjerene su ka problemu;
Posebne akcije koje uc¢enik sam preduzima;
Ukljucuju vise aspekata ucenika, ne samo kognitivne;
Podrzavaju uc€enje 1 direktno 1 indirektno;
Ne mogu se uvijek opaziti;
9. Cesto su svjesne;
10. Mogu se nauciti;
11. Fleksibilne su;
12. Pod uticajem su raznih faktora.

Slika 1. Osobine strategija ucenja jezika (Oxford, 1990: 9)

Sl A o

1.2. Klasifikacija strategija

Brojni lingvisti su pokusali da razviju jednu klasifikacionu Semu
strategija ucenjajezika a Oxford (1990: 35) je predlozila najdetaljniji sistem
od 6 strategija, klasifikovanih kao direktne ili indirektne. Direktne strategije
(tabela 2) mogu biti memorijske, kognitivne i kompenzacione 1 direktno
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su ukljucene u proces ucenja ciljnog jezika. Memorijske strategije pomazu
ucenicima da zadrze i zapamte informacije, kognitivne omogucavaju
ucenicima da razumiju 1 proizvedu novi jezik pomocu mnogih razli¢itih
sredstava, dok kompenzacione strategije olaksavaju ucenicima da koriste
jezik uprkos Cestim 1 velikim prazninama u znanju. Indirektne strategije
ukljucuju metakognitivne, afektivne i socijalne Sto znaci da su strategije
ove kategorije indirektno ukljuene u ucenje jezika. Metakognitivne
strategije su one koje omogucavaju ucenicima da koordiniraju procesom
ucenja koriS¢enjem funkcija kao $to su koncentrisanje, rasporedivanje,
planiranje 1 procjenjivanje, afektivne strategije pomazu u kontrolisanju
emocija, motivacije i stavova dok socijalne ucenicima pomazu da uce
putem interakcije sa drugima.

STRATEGIJE UCENJA JEZIKA

Direktne strategije Indirektne strategije

e Memorijske strategije e Metakognitivne strategije
e Kognitivne strategije o Afektivne strategije

e Kompenzacione strategije e Socijalne strategije

Tabela 2. Klasifikacija strategija (Oxford, 1990: 35)

Na osnovu serije sprovedenih istrazivackih projekata Oxford (1990:
55) je kreirala jedan instrument pod nazivom SILL (Strategy Inventory for
Language Learning) ili inventar strategija u ucenju jezika kojim se mjere
strategije ucenja. SILL su koristili mnogi istrazivaci i vrlo Cesto su ga
dopunjavali drugim testovima jer se pokazalo da je koeficijent pouzdanosti
vrlo visok.

2. Znanje rijeci i vokabulara

Leksikaiznanje vokabulara imaju vrlo znac¢ajnuulogu uucenju jezika
- ono predstavlja susStinsku komponentu komunikativne kompetencije 1
vrlo je vazno kako u produkciji tako 1 za razumijevanje stranog jezika.

Ono §to je bitno u procesu ucenja rijeci je shvatanje da rijeci nijesu
izolovane jedinice jezika ve¢ da pripadaju brojnim medjusobno povezanim
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sistemima 1 nivoima. Postoji mnogo toga Sto treba znati o odredenoj rijeci i
mnogi stepeni poznavanja te rijeci. Mnogi lingvisti su se bavili problemima
ucenja rijeci stranog jezika 1 time $ta se podrazumijeva pod pojmom rijeci.
Da li se rije¢ju smatra svaka rijeC posebno izgovorena ili napisana, ili ih je
potrebno brojati po vrstama, kao leme ili kao dio porodice rijeci. Bez obzira
kako se ona posmatra, u ucenje svake rijeci se ulaze posebna energija. Taj
»teret uenja® jedne rijeci je koliCina napora koji je neophodan u njenom
ucenju. Razli¢ite rije¢i posjeduju razliCite ,terete ucenja” za ucenike
razlic¢itih jezickih okruzenja (Nation, 2001: 58).

Medu prvima koji su se bavili pojmom znanja rije¢i je Richards
(1976: 77) koji smatra da znati jednu rije¢ podrazumijeva znati sledece:

e frekventnost njene upotrebe, sintaksicka 1 situaciona ogranic¢enja u
upotrebi;

e njen osnovni oblik kao 1 moguce derivacione oblike te rijeci;

e mrezu njenih semantickih obiljezja i

e razli¢ita znaCenja u vezi sa tom rijeci.

Sa druge strane, najnovije definicije daje Nation (2001: 47) koji
smatra da znati jednu rije¢ podrazumijeva znati njenu formu, znacenje i
upotrebu kao §to je prikazano u tabeli 3.
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Forma

Znacenje

Upotreba

govor

pisanje

elementi rijeci

oblik i znacenje

koncept i referenti

asocijacije

gramaticke funkcije

kolokacije

ogranicenja u
upotrebi
(registar,
ucestalost...)

R Kako rije¢ zvuci?
P Kako se rije¢ izgovara?

R Kako rijec izgleda?
P kako se rije¢ pise i speluje?

R Koji se elementi rije¢i mogu prepoznati?
P Koji su elementi rijec¢i neophodni da bi se
izrazilo znacenje?

R Sta znaéenje ovog oblika rijeci
signalizira?

P Koji oblik rije¢i se moze upotrijebiti da bi
se izrazilo ovo znacenje?

R Sta je ukljugeno u koncept?
P Na koje se teme koncept odnosi?

R Na koje druge rijeci nas ta rije¢ asocira?
P Koje druge rije¢i mozemo upotrijebiti
umjesto nje?

R U kojim kontekstima se rije¢ pojavljuje?

P U kojim kontekstima moramo upotrijebiti
tu rijec?

R Koje rijeci ili vrste rije¢i se pojavljuju sa
tom rijecju?

P Koje rijeci ili vrste rijeci se moraju
koristiti sa njom?

R Kada, gdje i koliko ¢esto bismo mogli
ocekivati da se

susretnemo sa ovom rijecju?

P Kada, gdje i koliko ¢esto mozemo koristiti
ovu rijec?
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Leksic¢ka kompetencija predstavlja mnogo vise od sposobnosti da se
definiSe odreden broj rije¢i; ona pokriva Sirok obim znanja koje sa druge
strane trazi raznovrsne strategije kako bi se steklo to znanje 1 zato ucenici
treba da znaju da koriste razliCite strategije kako bi stekli znanje jezika
kojeg zele nauciti.

3. Pregled strategija ucenja L2 vokabulara

Strategije ucenja vokabulara su relativno nova oblast izucavanja.
Brojni lingvisti su se bavili njima i pokusali da ih klasifikuju. Gu i Johnson
(1996: 648) su podijelili strategije ucenja L2 vokabulara na slede¢i nacin:
metakognitivne, kognitivne, memorijske 1 aktivacione. Metakognitivne
strategije se sastoje od strategija selektivne paznje i samouvodenja, a
kognitivne podrazumijevaju strategije pogadanja, vjeStina koriSéenja
rjeCnika i strategije pisanja zabiljeski. Memorijske strategije su podijeljene
na dvije kategorije: strategije obnavljanja 1 kodiranja, dok aktivacione
strategije ukljucuju one strategije pomocu kojih ucenici stvarno koriste
nove rijeci u razli¢itim kontekstima.

Medu najnovijim klasifikacijama strategija L2 vokabulara istice se
ona koju je Nation (2001: 187) predstavio podijelivsi strategije na tri opSte
klase: “planiranje”, “izvor” 1 “procesi” od kojih je svaka opet podijeljena
na podgrupe klju¢nih strategija. Ova taksonomija razdvaja razliCite aspekte
znanja vokabulara (tj. $ta je sve ukljueno u znanje jedne rijeci).

Lingvista Schmitt (1997: 112) je predlozio svoju taksonomiju
strategija uCenja vokabulara razlikujuéi strategije koje ucenici koriste u
odredivanju znacenja novih rije¢i kada se po prvi put sretnu sa njima od
onih koje koriste kada utvrduju znacenja kada se sretnu sa tim rije¢ima
ponovo. Prvopomenute ukljuuju determinacione i socijalne strategije, a
ove druge socijalne, memorijske, kognitivne 1 metakognitivne strategije.
Socijalne strategije su prisutne u objema kategorijama jer se mogu koristiti
u obje svrhe. On je u svojim istrazivanjima doSao do otkri¢a da vrlo €esto
dolazi do promjene u upotrebi strategija kada su u pitanju mladi odnosno
stariji ucenici - mladi koriste strategije koje stariji ucenici zanemaruju i
obratno. Primjetivsi ovaj fenomen, Schmitt (1997: 126) je komentarisao
da su neke strategije ucenja korisnije u odredenom zivotnom periodu od
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drugih i da ucenici prirodno postaju zreliji u upotrebi razlicitih strategija.

Sve pomenute klasifikacije su manje-vise sli¢ne jedna drugoj i svaka
od njih predlaze niz Siroko primjenljivih strategija za ucenje vokabulara.
A jedan od nacina da se ubrza ucenje stranog jezika je nauciti ucenike
kako da uce efikasnije 1 efektivnije Sto se moze posti¢i upravo putem
strategija ucenja koje im pomazu da postanu bolji ucenici, nezavisniji i
samouvjereniji.

4. Cilj, metod i procedura istraZivanja

Cilj naSeg istrazivanja je opisati strategije koje koriste studenti I
godine Fakulteta za strane jezike Univerziteta Mediteran u Podgorici,
kategorizovati ih sistematski na osnovu empirijskih podataka u vidu
klasifikacione Seme 1 ustanoviti koje su to strategije koje studenti najcesce
odnosno najrjede koriste u u¢enju L2 vokabulara.

Sto se ti¢e broja studenata, anketom smo obuhvatili ukupno 93 koji
su Skolske 2009/2010. pohadali I godinu na Fakultetu za strane jezike,
smjer: Poslovni engleski jezik. Svi studenti su prilikom upisa polagali
prijemni ispit i bili rangirani prema nivou znanja engleskog jezika a njihov
ulazni nivo je bio intermediate (56% od ukupnog broja upisanih, upper-
intermediate: 21%, advanced: 12%, ostali (elementary, beginner, pre-
intermediate): 11%), tako da je istrazivanje pokrilo vise razlicitih nivoa
znanja jezika. Njihov prosjecan broj godina ucenja jezika je 9 godina (5
godina u osnovnoj Skoli 1 4 godine u srednjoj), a kada je u pitanju njihov
uzrast, u vecini slu¢ajeva studenti su imali izmedu 18 1 22 godine.

Materijal u formi upitnika koji smo koristili u anketiranju sa ciljem
da izmjerimo frekventnost strategija ucenja L2 vokabulara bazirao se na
istrazivanju koje je sproveo Schmitt 1997. godine u Japanu sa uc¢enicima
razli¢itih godiSta i1 znanja, budu¢i da je taksonomija koju on predlaze
najbliza naSem istrazivackom projektu. Upitnik se sastojao od dva dijela:
dio sa osnovnim demografskim informacijama o ucesnicima, 1 dio vezan
za strategije koje oni koriste. Sve strategije su podijeljene u 4 kategorije:
socijalne, memorijske, kognitivne i1 metakognitivne. Definicije ovih
strategija su preuzete od Schmitt-a (1997) 1 svaka od njih obuhvata 11
stavki tako da je ukupan broj predlozenih strategija 44. Sve nasumic¢no
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pomijeSane. Pri istrazivanju stavovske strukture ispitanika, Schmitt je
izabrao Sestostepenu skalu koju je prilagodio svom predmetu istrazivanja
1 veli¢ini uzorka. Preuzimaju¢i istu, od nasih ispitanika se zahtijevalo
da za svaku strategiju koju koriste kada uce vokabular zaokruze jedan
od ponudenih odgovora koji su dati u formi priloga za frekventnost:
nikada, rijetko, povremeno, cesto, obicno i uvijek. Prije nego su poceli
sa popunjavanjem anketnog materijala, ispitanicima je objasnjeno
znacenje svih Sest priloga: nikada (0%), rijetko (20%), povremeno (40%),
cesto (60%), obicno (80%) i uvijek (100%) kao 1 razlika u frekvenciji
izmedu “Cesto” (nizi stepen) 1 “obicno” (visi stepen), pri ¢emu se ovaj
drugopomenuti prilog moze koristiti u znacenju ,uglavnom, gotovo
uvijek, po pravilu”.

Odmah na pocetku anketiranja studenti su popunili prvi dio
anketnog materijala sa pitanjima vezanim za demografske podatke. Zatim
smo im objasnili sadrzaj upitnika. Njihov zadatak je da upisu (samo jedan
odgovor) Sta ta¢no rade 1 koliko Cesto koriste neku strategiju bez obzira
na jezicku vjeStinu i mjesto ucenja. Potom su, uz objasnjenje kako da
upisuju odgovore, studenti poceli sa popunjavanjem upitnika za koji su
imali 20 minuta (za svako pitanje oko 30-tak sekundi, §to je Schmitt joS
u svom pilot istrazivanju ocijenio sasvim dovoljnim buducéi da je upitnik
sadrzavao svega 44 pitanja).

5.mRezultati istrazivanja

Nakon §to smo sva anketna pitanja (ukupno 88 jer je petoro studenata
boravilo tokom jedne Skolske godine u Americi pa su njihovi odgovori
iskljuceni zbog direktnog izlaganja uticaju engleskog jezika) obradili i
izracunali frekventnost, dobijene rezultate smo analizirali 1 grupisali u viSe
kategorija. Na osnovu ucestalosti koriS¢enja, napravili smo 6 kategorija u
okviru kojih smo rasporedili strategije:

1) Najcesce strategije: preko 50 % ispitanika koristi uvijek;

2) Najuobicajenije strategije: preko 50% ispitanika koristi obicno;

3) Cesto koris¢ene strategije: preko 50% ispitanika koristi esto;

4) Povremeno koris¢ene strategije: preko 50% ispitanika koristipovremeno;

5) Rijetko kori$¢ene strategije: preko 50% ispitanika koristi rijetko 1

361



Dragica Zugi¢

6) Najrjede koriS¢ene strategije: preko 50% ispitanika nikada ne koristi.

NAJCESCE STRATEGIJE nikada |rijetko | povremeno | Cesto |obic¢no | uvijek
9. Slusam pjesme na

engleskom jeziku 0% 0% 0% 1% 4% 95%
13. Koristim internet 0% 0% 0% 3% |4% 93%
17. Koristim elektronske

rjenike sa multimedijalnim 0% 0% 0% 1% [8% 91%
tumacenjem

4. Pitam nastavnika za prevod | 0% 1% 3% 3% |11% |82%
rijeci

3. Gledam TV program

(filmove, serije, dokumentarce)

na engleskom jeziku 0% 1% 2% 8% |12% |77%
43. Citam novine i knjige na

engleskom jeziku 0% 3% 4% 8% |13% |72%
34. Slusam radio-program na

engleskom jeziku 0% 0% 4% 16% |11% [69%
NAJUOBICAJENIJE nikada |rijetko | povremeno |Cesto |obicno | uvijek
STRATEGIJE

22. Povezujem novu rijec sa

ve¢ poznatim rije¢ima 1% 3% 3% 7% |78% |8%
38. U¢im rijeci koje piSu na

komercijalnim proizvodima 0% 0% 1% 2% |74% |23%
2. Dok ¢itam pogadam znacenje

rije¢i na osnovu konteksta 0% 3% 3% 16% [69% 9%
26. Memorisem znacenje afiksa

i korjena 2% 7% 8% 4% 167% |12%
24. Zapisujem rijeci na casu 16% 2% 8% 6% |63% |5%
CESTO KORISCENE nikada |rijetko | povremeno | esto |obi¢no |uvijek
STRATEGIJE

1. Sam parafraziram znacenje

rijeci 2% 6% 4% 63% |12% 13%
14. Povezujem rijec sa njenim

sinonimom i antonimom 3% 9% 8% 61% |9% 10%
29. Pitam nekoga iz svog

neposrednog okruZenja za prevod | 2% 2% 8% 60% |13% 15%
27. Memori$em vrste rijeci 9% 12% [ 11% 56% |8% 4%
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44. Radim sve vjezbe

vokabulara iz knjige 8% 12%  |7% 52% | 9% 12%
33. Povezujem rije¢ sa svojim

licnim iskustvom 0% 0% 1% 2% | 74% 23%
POVREMENO KORISCENE |nikada |rijetko | povremeno | éesto |obi¢no |uvijek
STRATEGIJE

5. Pitam nastavnika da mi

parafrazira rijec ili kaze sinonim | 2% 6% 64% 13% 8% 7%
36. Koristim dvojezi¢ni rjecnik | 15% 8% 61% 6% |7% 3%
19. U¢im rijeci u paru sa nekim

iz razreda 16% 8% 59% 11% [5% 1%
41. Pitam nastavnika da mi

kaze jednu recenicu gdje je

upotrijebljena ta nova rije¢ 7% 14% |55% 11% 9% 4%
6. Presko¢im nove nepoznate

rijeci 15% 2% 54% 13% |7% 9%
20. Koristim novu rije¢ u

reCenicama 11% 12% [52% 7% | 8% 10%
RIJETKO KORISCENE nikada |rijetko | povremeno | Cesto |obi¢no |uvijek
STRATEGIJE

31. Zapisujem rije¢i u posebnoj

svesci za vokabular 10% 88% (2% 0% 0% 0%
15. Vjezbam rije¢i pomocu vjezbanja

tipa: u prazna polja upisite... 7% 85% [3% 3% 2% 0%
12. Koristim jednojezi¢ni rjecnik | 8% 80% [4% 6% | 1% 1%
30. Grupisem rijeci zajedno u

okvirima ili kontekstima price |12% 72% [4% 5% |7% 0%
23. U¢im rijeci idioma zajedno | 10% 67% 4% 8% 4% 7%
11. U¢im rijeci kroz grupni rad

u udionici 4% 61% |11% 12% | 7% 5%
37. Rijeci vjezbam

ponavljajuci ih usmeno 41% 57% 2% 0% 0% 0%
21. U¢im i vjezbam znacenja u

okviru grupe ali izvan u¢ionice |29% 55% [ 10% 6% 0% 0%
7. Testiram sebe pomocu

testova vokabulara 21% 55% | 16% 7% |3% 1%
42.Uc¢im rijeci iz testova kad

padnem na ispitu (fearn fiom failure)  |43%  |55% 2% 0% 0% 0%
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16. Vjezbam rijeci sa
roditeljima, drugovima. 33% 54% 2% 8% 3% 0%
39. Slusam CD sa spiskovima rijeci | 45% 53% 1% 1% 0% 0%

NAJRJEDE KORISCENE nikada |rijetko | povremeno | Cesto |obi¢no |uvijek
STRATEGIJE

8. Stavljam naljepnice sa
engleskim rije¢ima na predmete i

stvari fizicke prirode 100% | 0% 0% 0% 0% 0%
35. Koristim ,,skale® za

gradivne pridjeve 100% | 0% 0% 0% 0% 0%
40. Koristim semanti¢ko mapiranje | 100% | 0% 0% 0% 0% 0%
28. Koristim slikovni rjecnik ~ [100% | 0% 0% 0% 0% 0%
10. Pitam nastavnika da provjeri

tacnost rijeci iz moje biljeznice [98%  |2% 0% 0% 0% 0%
32. Crtam znacenje rijeci 97% 2% 1% 0% 0% 0%
18. Rijeci vjezbam prepisujuci

ih viSe puta 96% |3% 1% 0% 0% 0%
25. Koristim rjecnik — tezaurus [88% |10% [2% 0% 0% 0%

Tabela 2. Rezultati istrazivanja

5.1. Deskriptivna analiza rezultata

Pomoc¢u dobijenih podataka dosli smo do zaklju¢ka da 16% od
ukupnog broja anketiranih studenata I godine uvijek koristi strategije
ucenja L2 vokabulara, 12% studenata obi¢no koristi strategije, po 13.5%
njih koristi ¢esto 1 povremeno, 27% studenata rijetko a 18% nikada ne
koristi strategije. Najcesce strategije su: 3, 4, 9, 13, 17, 34 1 43 (ukupno
7). Strategija 9 je najfrekventnija od svih sa spiska. Taj podatak govori
da sadasnja generacija studenata svoj vokabular razvija putem slusanja
muzike na engleskom jeziku buduc¢i da su zbog dostupnosti svih muzickih
sadrZaja 1 zanrova putem Interneta sada izlozeniji viSe nego ikada ranije.
Odmabh iza ove strategije, slijedi koriS¢enje interneta sa 93% Sto potvrduje
¢injenica da je internet kao globalni fenomen svakako uticao na bitne
promjene u ucenju jezika.

Jos jedan vrlo vazan podatak do kog smo dosli je da nasi studenti kao
jednu od najcescih strategija koriste strategiju broj 4 (pitam nastavnika za
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prevod rijeci). U odnosu na Schmitt-ovo (1997) istrazivanje gdje je ova
strategija sasvim malo koriS¢ena jer se uCenici u vrlo brojnim grupama (30-
50 ucenika), prema njegovom misljenju, ustru¢avaju da pitaju nastavnika
zbog toga Sto se boje, stide ili ne zele biti izlozeni podsmjehu od strane
drugih ucenika koji znaju tu rije¢, kod nasih studenata ova strategija je
veoma aktuelna, mada su ipak neki od njih pitali da li se nastavnik odnosi
na asistenta/saradnika ili predmetnog profesora jer tu oni prave razliku.

U strategije koje studenti obi¢no koriste spadaju sledece: 2, 22, 24,
26 1 38 (ukupno 5). Nasi studenti (njih 78%) obi¢no svaku novu rije¢
povezuju sa ve¢ poznatim rije¢ima (22), ¢ime olakSavaju njeno pamcenje
1 §to ima veze sa memorisanjem znacenja afiksa 1 korjena (26) jer na taj
nacin obogacuju svoj leksicki fond. Ali kada se radi o memorisanju vrste
rije¢i (27) to nije slucaj jer ovu strategiju koriste Cesto, a ne obi¢no jer se
ne snalaze najbolje u prepoznavanju vrste rijeci iako je vrlo moguce da
znaju cijelu derivacionu paradigmu jedne rije¢i na pr. danger, dangerous,
dangerously, dangerousness, endanger... Dalje, ono §to je pomalo neobi¢no
u odnosu na Schmitt-ovo istrazivanje, jeste ¢injenica da studenti obi¢no
(74%) uce rijeci koje pisu na komercijalnim proizvodima Sto je istina jer
se danas po cijelom svijetu jede unificirana hrana (McDonalds, Sneakers,
Nestle chocolate...), puse iste cigarette (Marlboro, Pall Mall, Eve...), piju
ista pi¢a (Coca-cola, Fanta, Ice Tea...), koriste isti kozmeticki proizvodi
(Nivea, Dove, Head&Shoulders) pa smo u tom novonastalom svijetu
Jjednog proizvoda u prilici da sve te rijeci brze i1 lakSe usvajamo. Kada se
radi o zapisivanju na casu (24) studenti (njih 63%) obi¢no zapisuju rijeci
ali, veoma iznenadujuce, to rade samo studentkinje. Nijedan student-
muskarac ne zapisuje rijeci na ¢asu, ni u svesci ni u knjizi.

U kategoriji ¢esto koriS€enih strategija spadaju: 1, 14, 27, 29, 33
1 44 (ukupno 6). Moramo napomenuti da su za strategije 1 1 14 studenti
ostavili slede¢i komentar: “ove strategije smo poceli da koristimo tek od
ove godine i to zbog predmeta savremeni engleski jezik I 1 II jer se na tom
ispitu od nas oc¢ekuje da damo sinonim, antonim, sami parafraziramo rijec,
kolokaciju, idiom...”, $to znaci da je upotreba ovih strategija uslovljena
namjerom da se poloZi ispit.

Povremeno koris¢ene strategije su: 5, 6, 19, 20, 36 1 41 (ukupno
6). One pokazuju da studenti povremeno preskacu nepoznate rijeci 1
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koriste novu rije¢ u recenici, a ono $to se ne slaze sa Schmitt-ovim (1997)
rezultatima jesu socijalne strategije koje se tiCu postavljanja pitanja
nastavniku (5 1 41). U slucaju ucenika iz Japana, podaci su pokazali da
su ove strategije medu najrjedim koje oni koriste, dok, sa druge strane,
nasi studenti ipak povremeno koriste (64% odnosno 55%) 1 opet tu prave
razliku izmedu predmetnog profesora i asistenta/saradnika. A kod u¢enja u
paru sa nekim iz razreda (19) to je vremenski ograni¢eno na period “samo
kad je ispit”. 1 na kraju, strategija broj 36 (koristim dvojezi¢ni rjecnik)
koja je u Schmitt-ovom (1997) istrazivanju najfrekventnija strategija koju
ucenici primijenjuju (oko 95% ucenika) za razliku od nasih studenata koji
ovaj rjecnik tek povremeno koriste (61% ucenika). Ovaj rezultat iz 1997.
god. je donekle 1 objasnjiv jer se radi o uobicajenoj praksi primjenjivanja
gramaticko-prevodnog metoda u japanskim srednjim Skolama gdje je
nastava jezika orjentisana ka polaganju prijemnih ispita za fakultete.
Brojni su razlozi zasto naSi studenti tek povremeno koriste ovaj tip
rjecnika, a jedan od njih (stoji u komentaru na dnu anketnog lista) je zato
Sto im trazenje sporo ide 1 nikako se ne snalaze sa tim “debelim’ knjigama
1uvijek ¢e prije poslati SMS mobilnim telefonom da saznaju prevod rijeci
ili da posjete neki sajt nego da otvore rjecnik i pronadu je. Kad smo kod
upotrebe 1 vrsta rjecnika, strategija 12 (koristim jednojezi¢ni rjecnik) je
rijetko koriS¢ena strategija zbog toga Sto im je taj nacin objaSnjavanja
nepoznate rijeci tezak 1 ¢esto se deSava da pogrijese, rjecnik-tezaurus (25)
koristi rijetko samo 10% studenata, a ostali nikada, jer ne znaju kakav je to
rjecnik, kao 1 slikovni rje¢nik (28) koji niko nikada ne koristi.

Medu rijetko koris¢enim strategijama su: 7, 11, 12, 15, 16, 21, 23, 30,
31, 37,39 142 (ukupno 12). Ono §to nasi studenti rijetko praktikuju jeste
samotestiranje 1 vjezbanje rijeci ponavljanjem usmeno ili pomoc¢u raznih
tipova vjezbanja, rad 1 uCenje u grupi u ili izvan ucionice 1 slusanje CD-
ova sa spiskovima rijeci. Rijetko kada neko od studenata (55%) uci rijeci
onda kada padne na ispitu, dok je zapisivanje rijeci u posebnoj svesci za
vokabular (31) proprac¢eno komentarima tipa: “ko to radi!” 1 “smijesno!”
a podatak da 88% studenata rijetko 1 10% nikada ne radi kazuje da je to
jedna od najneomiljenijih strategija u u¢enju L2 vokabulara.

I na kraju, spisak strategija koje nasi studenti nikada ne koriste
obuhvata strategije: 8, 10, 18, 25, 28, 32, 35 1 40 (ukupno 8). Danasnji
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studenti nikada ne stavljaju naljepnice sa engleskim rije¢ima na predmete
ili stvari (8) kako bi ih lakSe zapamtili, nikada ne crtaju znacenje rijeci
(32), nikada ne pitaju nastavnika da im provjeri tanost rijeci iz biljeZnica
(10), ne koriste “skale” za gradivne pridjeve i1 ne vjezbaju rijeci prepisujuci
ith. Strategija semantickog mapiranja (iako im je prethodno objasnjeno u
¢emu se ona sastoji) se nikada ne koristi jer studenti ne znaju Sta se pod
tim podrazumijeva i Sta ona znaci. Svi podaci o ovim strategijama koje se
nikada ne koriste, u potpunosti se podudaraju sa rezultatima do kojih je 1
Schmitt (1997) u svom istrazivanju doSao anketirajuci u¢enike 1997. god.

6. Zakljuak

Klasifikacija strategija na kognitivne, metakognitivne, memorijske 1
socijalne 1 njihova ucestalost kod nasih studenata je prikazana u grafikonu
1, gdje se moze vidjeti da su naj¢es¢e metakognitivne sa 39%, na drugom
mjestu su kognitivne sa 30%, memorijske sa 21% na tre¢em mjestu i
najmanje zastupljene socijalne sa 10%. Mnogi podaci koje smo dobili
analizom popuno se slazu sa podacima do kojih su Schmitt (1997) 1
Oxford (1990) dosli. Na primjer, kada se radi o socijalnim strategijama, tu
imamo iste rezultate - one se najmanje koriste, Sto se moze objasniti time
da u ucenju vokabulara nije neophodna socijalna interakcija i saradnja sa
drugima. Sto se ti¢e ostalih grupa, tu su se desile velike promjene, naro¢ito
u pogledu metakognitivnih strategija. I dok kod Schmitt-a 1 Oxford-a
one zauzimaju tek tre¢e mjesto, ovo istrazivanje je pokazalo da su one
najucestalije kod nasih studenata upravo zbog popularnosti medija 1 zato
Sto je internet izvrSio, do sada, najveci uticaj na ucenje jezika. Sa pojavom
interneta, kompjuter sada ima ulogu medijuma globalne komunikacije 1
predstavlja izvor autenti¢nih materijala neograni¢enog broja. ObjaSnjenje
ove promjene lezi u tome da je proslo 13 godina od Schmitt-ovog (1997) 1
naSeg istrazivanja, period koji je obiljezen sa dva veoma vazna tehnoloska
dostignué¢a— multimedijalnim kompjuterima 1 internetom.

Kognitivne 1 memorijske strategije kao Sto je koriS¢enje rjecnika,
zapisivanje rije¢i, memorisanje vrsta rijeci, semanticko mapiranje i ostale
manje omiljene nasim studentima, zauzimaju drugo, odnosno tre¢e mjesto
na ovom grafikonu ucestalosti $to se ne slaze sa istrazivanjima iz 1997.
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god. gdje se kognitivne ubrajaju u najceS¢e a memorijske u vrlo Ceste
strategije.
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Slika 3. Ucestalost strategija po grupama

Da zaklju¢imo, pored toga Sto smo ustanovili koje su to strategije
koje studenti najceSce/najrjede koriste, ovo istrazivanje je imalo za cilj joS
1 da upoznamo studente, da ih podstaknemo i ohrabrimo u upotrebi brojnih
tehnika koje postoje kada je u pitanju ucenje rijeci 1 povecanje njihovog
fonda Sto doprinosi ja¢anju njihove samostalnosti 1 samouvjerenosti u
samom procesu ucenja jezika.
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L2 VOCABULARY LEARNING STRATEGIES

Summary

This paper focuses on L2 vocabulary learning strategies as a subcategory of
general language learning strategies, their importance, description and classification into
cognitive, metacognitive, social and memory strategies. The purpose of this research is
to investigate and describe vocabulary learning strategies which the first-year students of
English use most frequently/less commonly. A 44-item questionnaire was administered,
including strategies and methods which students currently use when they learn second
language vocabulary. The goal of this kind of practice is also to introduce such potentially
effective techniques to students in learning L2 vocabulary in order to increase their
vocabulary knowledge which should enhance learner autonomy in learning a language.
To sum up, learning new vocabulary is a challenge to foreign language students which
they can overcome by having access to a variety of vocabulary learning strategies.
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Sazetak

U ovom radu su prikazani rezultati znanja studenata 1. do 4. godine italijanistike
u Ljubljani na primeru zadataka odabiranja odgovarajuceg leksickog izraza u okvirima
testiranja opSteg nivoa znanja modernog italijanskog jezika (u maju 2010) medunarodnim
testovima i na osnovu bilateralne saradnje izmedu Republike Slovenije i Republike
Srbije. Ovaj tip zadatka je prisutan na svih Sest nivoa evaluacije znanja koji odgovaraju
Zajednickom evropskom jezic¢kom okviru. Posle prikaza rezultata slede refleksije o njima
i 0 moguéim uzrocima za takve rezultate: od programa studija i pojedinac¢nih nastavnih
planova do drugih faktora. Posto su rezultati ovih zadataka relativno niski, to jest ne
odgovaraju hipotezi o predvidenim nivoima za pojedinacnu grupu, u zaklju¢nom delu
rada je predlozen skup zadataka koji ¢e studente podstaknuti na svesno i samostalno
ucenje vokabulara, kao jedna od moguénosti za poboljSavanje znanja leksike.

Kljuéne redi: italijanski kao strani jezik, testiranje, medunarodni testovi, leksika,
vrste zadataka

1. Introduzione

Il contributo nasce nell’ambito delle attivita previste dall’accordo
bilaterale biennale stipulato tra la Facolta di Lettere e Filosofia di Ljubljana
e la Facolta di Filologia di Belgrado, sul tema Strategie dell apprendimento

formale delle lingue straniere in Slovenia e in Serbia: le politiche e le
realta linguistiche. Tra le lingue straniere che ci prefiggiamo di verificare
e valutare con strumenti internazionalmente riconosciuti ¢ inserito anche
I’italiano come lingua straniera o seconda: tale scelta ci permettera di
paragonare 1 gradi di conoscenza e le modalita di apprendimento degli
studenti universitari di Lingua e letteratura italiana (livelli dal B1 al C2).
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Nel contributo vengono analizzate le conoscenze lessicali degli
studenti del Corso di Laurea in Italianistica di Ljubljana dal livello
B1 al livello C2 secondo il Quadro Comune Europeo di Riferimento
(QCER, 2002), quali risultano a seguito dell’effettuazione dei test per il
conseguimento del Certificato di Italiano come Lingua Straniera (CILS).
L’esercizio proposto (della stessa tipologia per tutti e sei 1 livelli) € un
esercizio di scelta multipla lessicale a quattro risposte e costituisce parte
della sezione “strutture linguistiche”, una delle sei sezioni di cui consta
I’esame CILS completo.

Da oltre un decennio 1 testi per il CILS di Siena vengono preparati
secondo le indicazioni del Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, Teaching, Assessment (2001), e sono frutto
del lavoro di un gruppo di scienziati ed esperti nel testing delle lingue
moderne, in questo caso dell’italiano come lingua straniera o seconda, che
a Siena ha una tradizione decennale.

L’esercizio proposto agli studenti ¢ da noi ritenuto uno strumento
importante per verificare la padronanza lessicale, visto che solo nel caso
di questa specifica parte del test il lessico appare come obiettivo primario.
Il contributo mette in evidenza quanto la padronanza del lessico - anche se
a livello ricettivo (comprensione del contesto e del significato dei quattro
elementi lessicali tra cui scegliere) - rappresenti un vero problema per
molti studenti universitari.

A seguito della revisione del corso di studi universitari (si parla
qui del curriculum relativo all’indirizzo triennale denominato Lingua e
letteratura italiana) sulla base del sistema previsto dalla dichiarazione di
Bologna, si ¢ passati ad un incremento dei contenuti interculturali e a un
potenziamento delle abilita ricettive e produttive, mentre il lessico ¢ stato
rimandato ai processi di acquisizione spontanea (I’unica materia legata in
modo esplicito al lessico ¢ una materia facoltativa sulla grammatica del
lessico, denominata “formazione di parole”).

Per quanto riguarda I’ampliamento del vocabolario degli studenti,
non esistevano nel curricolo del corso di vecchio ordinamento materie con
questo obiettivo; si credeva prima e si continua a credere ora nell’influsso
benigno degli effetti impliciti delle attivita di studio legate alle materie
letterarie e linguistiche sull’arricchimento del lessico.
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Per verificare se seguendo questa modalita di acquisizione implicita
gli studenti veramente sviluppino e arricchiscano il loro lessico ci siamo
avvalsi del testing qui presentato (si tratta dei soli risultati del 2010), che
verra ripetuto negli anni accademici 2010-2011 e 2011-12.

Il criterio che ciha condotti a scegliere come punto di partenzail livello
B1 ¢ la frequenza degli elementi lessicali che vengono (presumibilmente)
adoperati nei testi dei singoli test: abbiamo individuato il livello B1 come
corrispondente a quello del primo anno di studi universitari perché a partire
da questo livello si utilizzano 1 7000 lemmi piu frequenti della lingua
italiana e le limitazioni lessicali dei livelli A1 e A2 (850 e rispettivamente
1250 lemmi) non risultano piu vincolanti. Si presuppone, inoltre, che lo
studente sappia utilizzare il lessico “potenziale”, intendendo con questa
definizione le parole il cui significato viene evinto in modo appropriato
unicamente dal contesto.

2. Ipotesi e metodo di analisi

La domanda-guida che ha indirizzato il lavoro dei due Dipartimenti
di Italianistica riconduce al dilemma relativo al peso dello studio
universitario della lingua e della letteratura italiana nel contesto dello
sviluppo della conoscenza generale dell’italiano contemporaneo. Dalle
prime analisi emergono gia fenomeni da cui ¢ possibile evincere come
la sezione “strutture linguistiche” del test CILS crei particolari difficolta
agli studenti (si tratta dei futuri laureati in lingua e letteratura italiana, cioe
anche dei futuri insegnanti dell’italiano come lingua straniera).

Cosi, ad es., non ¢ stata confermata I’ipotesi in base alla quale gli
studenti di italianistica di Ljubljana avrebbero dovuto conseguire buoni
risultati nel test parziale “strutture linguistiche” (Mertelj 2010, Mertelj
2011 ics) e cio si ¢ verificato nonostante il fatto che venga investito assai
tempo nell’arco del primo triennio (ovvero del quinquennio) proprio
nell’approfondimento delle conoscenze morfosintattiche e in particolare
nello studio del verbo, della sintassi della frase complessa e della linguistica
testuale.

Crediamo che un test internazionale come il CILS - e in particolare
il testing diretto del lessico - possa offrirci delle informazioni piu affidabili
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per quanto riguarda il raggiungimento di questo obiettivo e forse anche
fornirci delle indicazioni per qualche possibile correzione del corso di
studi, in particolare nell’ambio delle materie che sviluppano proprio il
lessico (o0 “potenziano le competenze lessicali™).

Il tipo di esercizio proposto nel test parziale “strutture linguistiche”
ci pare particolarmente adatto all’obiettivo: da un lato si tratta di un
esercizio' che consente una valutazione oggettiva (scelta multipla tra
quattro risposte), che soddisfa i criteri di valutazione e che presuppone
come condicio sine qua non 1’aspetto comunicativo: lo studente deve
agire all’interno di un testo scritto e in base alla sua comprensione deve
dimostrare di saper scegliere per gli spazi vuoti I’espressione adatta tre le
quattro a diposizione. Pertanto, benché apparentemente sembri sottoposto
a un esercizio unicamente ricettivo, lo studente deve comprendere il
testo, intuire il contesto e trarre profitto da varie conoscenze linguistiche,
compresa la lessicale.

In tutti e quattro gli esercizi del test parziale (come anche nell’intero
test CILS) ¢ premessa, come obiettivo secondario, anche la conoscenza
lessicale che aiuta lo studente a risolverli con successo, ma ¢ solo il terzo
esercizio quello in cui essa viene esplicitata come primaria. Considerando
le caratteristiche del curriculum del corso di studi universitari e la natura
dell’esercizio in questione ci siamo orientati secondo due ipotesi:

1. nell’esercizio lessicale della sezione “strutture linguistiche”
gli studenti otterranno risultati migliori (tra i quattro esercizi del test) perché
¢ sufficiente la comprensione del contesto e delle possibilita lessicali € non
viene richiesta una padronanza produttiva dell’italiano come negli altri tre
esercizi;

2. gli studenti del III e del IV anno avranno risultati migliori
perché lo studio offre loro vaste possibilita per I’arricchimento del lessico

! E I'unico esercizio sul lessico, in quanto gli altri esercizi contenuti nella sezione

“strutture linguistiche” hanno obiettivi diversi: ai livelli dal B1 al C2 ci sono due
cloze grammaticali (il primo per varie strutture morfosintattiche e il secondo solo
per le forme verbali), ai livelli B e B2 vi ¢ anche una scelta multipla per la
comprensione situazionale (si tratta della comprensione di intere espressioni adatte
a 10 diverse situazioni comunicative), nei test per i livelli C1 e C2, invece, 'ultimo
esercizio ¢ la trasformazione sintattica di periodi complessi, il che richiede molta
conoscenza linguistica, in parte anche lessicale.
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(ricettivo): hanno quindi imparato, acquisito ed interiorizzato piu lingua
italiana sotto vari aspetti, il che dovrebbe garantire un migliore risultato
nell’ambito del lessico ricettivo.

3. Risultati

3.1. Prima ipotesi

Anche se era previsto che nell’esercizio lessicale della sezione
“strutture linguistiche” gli studenti avrebbero ottenuto risultati migliori
rispetto agli altri esercizi del test (v. sopra, prima ipotesi), i risultati
effettivi dimostrano tendenze diverse dal previsto (v. Fig. 1): solo per gli
studenti del terzo anno (C1) 1 risultati del lessico sono leggermente piu
alti rispetto alla media degli altri tre esercizi della sezione “strutture”. Per
gli altri studenti 1 risultati del cloze-verbo sono altrettanto bassi di quelli
rilevati nell’esercizio sul lessico.

E ovvio che la presentazione della media dei risultati non possa fornire
risposte definitive: essa indica, tuttavia, delle tendenze fuori del previsto:
1 risultati dell’esercizio sul lessico sono sotto la media complessiva e sotto
la media degli altri tre esercizi del test “strutture” per tutti 1 gruppi, fatta
eccezione per il terzo anno (C1) di studio dove gli studenti hanno raggiunto
una percentuale leggermente (6 %) piu alta.

CILS - CILS CILS -
Intera sezione esercizio sul altri tre esercizi
‘strutture’ — media | lessico - media - media
B1 - Primo anno 68 % 64 % 73 %
B2 - Secondo anno 70 % 68 % 73 %
C1 - Terzo anno 64 % 67 % 61 %
C2 - Quarto anno 59 % 58 % 59 %
Media degli 65 % 64 % 66 %
studenti
DESIDERATO > soprail 75 % ? | soprail 75 % ?

Picture 1. Media dei valori per ciascuno dei quattro livelli:
esercizio sul lessico vs. altri tre esercizi
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A nostro avviso (a prescindere dal paragone con gli studenti di altri
Dipartimenti di Italianistica) cid0 potrebbe essere indicatore di almeno
due fenomeni (ma I’ipotesi andrebbe sottoposta a ulteriori e puntuali
verifiche): a) vi € un investimento di tempo troppo rilevante finalizzato
all’acquisizione dei contenuti grammaticali (morfosintassi, verbo italiano),
su cui si concentra la formazione degli studenti italianisti; b) nonostante
questa scelta di fondo anche nel campo della morfosintassi e dell’uso del
verbo 1 risultati sono poco gratificanti (cfr. Mertelj 2011 ics).

Secondo il giudizio di alcune docenti e in base al curriculum del
nostro corso di studi universitari le conoscenze grammaticali relative al
verbo (e in parte anche alla morfosintassi generale) dovrebbero essere
considerevolmente piu alte. Le medie degli altri tre esercizi (73 %)
registrate al primo e al secondo anno sono dovute al facilissimo quarto
esercizio di comprensione situazionale proposto per il livello B1 e B2.?

3.2. Seconda ipotesi

Si presupponeva che gli studenti del III e del IV anno avrebbero
ottenuto risultati migliori perché lo studio offre loro vaste possibilita per
I’arricchimento del lessico ricettivo: in tre e rispettivamente in quattro
anni imparano, acquisiscono ed interiorizzano la lingua italiana sotto vari
aspetti, il che dovrebbe garantire un migliore risultato nell’ambito del
lessico.

I risultati invece vanno a sfavore di questa ipotesi: in media gli
studenti del I e del II anno hanno ottenuto risultati migliori rispetto a quelli
del IIT e del IV anno. Ovviamente gli esercizi lessicali ai livelli Bl e B2
sono relativamente facili e corrispondono alla conoscenza media della
lingua degli studenti del I e II anno (cfr. Mertelj 2010). D’altronde, anche
se al III e al IV anno vengono ammessi solo studenti che soddisfino le
richieste del corso di studi, pare che gli esercizi siano decisamente piu
complessi, oppure che gli studenti tramite le attivita che svolgono durante

2 Ai livelli C1 e C2 esso ¢ stato, pero, sostituito dalla trasformazione sintattica, il
che ha contribuito decisamente al calo delle percentuali medie al 63 ed al 59 %).
Riassumendo: i risultati ci sembrano bassi - come gia accennato prima - per un
curriculum centrato soprattutto sulla morfosintassi della lingua italiana,
particolarmente sull’uso del verbo.
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il corso di studi non sviluppino le conoscenze lessicali previste per 1 livelli
ClecC2.

D1 seguito vengono presentati e commentati distintamente 1 risultati
conseguiti per ogni singolo livello, dal B1 al C2.

3.2.1. Lessico al livello Bl

I risultati per il livello B1 (25 studenti del primo anno sottoposti
all’esame di prova, v. Fig. 2) sono incoraggianti ¢ deludenti allo stesso
tempo: il valore medio del 64 % raggiunto nell’esercizio lessicale risulta
da una gamma di valori che varia dal 25% al 100%. Non pochi si collocano
tra il 25 % e 53 %: questo sembra un chiaro segnale del fatto che per
gli studenti senza preconoscenze dell’italiano, con poche conoscenze e/o
esperienze linguistiche e, in generale, con un retroterra culturale poco
ricco sarebbe meglio non essere ammessi a questo corso di studi che
presuppone, anche se ufficialmente non richiede, un livello di partenza
collocabile intorno ai livelli A2 / B1.

100 A
90
80
70
60
50 -H@p
40 A
30 A
20 A
10 A
0 - ;

111217 4 9 1913162224 3 7 8 51023 6 151814 1 2021 2

Picture 2. LESSICO al livello B1

E molto probabile che alcuni di questi studenti non abbiano capito
né il (con)testo né le quattro espressioni tra le quali si articolava la scelta.
D’altronde compaiono in questo grafico anche gli studenti che dimostrano
di possedere un ricco bagaglio lessicale che sicuramente deriva non solo
dagli studi compiuti al Dipartimento, ma anche dalle esperienze pregresse.
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3.2.2. Lessico al livello B2

I risultati del livello B2 (studenti del secondo anno) vengono qui
utilizzati esclusivamente a livello informativo: alla prova si sono presentati
solo quattro studenti (v. Fig. 3), ovvero due studentesse in regola con gli
studi e due studenti che hanno ripetuto sia il primo che il secondo anno.
Essi non costituiscono, ovviamente, un campione significativo che possa
autorizzare analisi o commenti.

1 3 4 2 5 6

Picture 3. LESSICO al livello B2

In media le quattro studentesse hanno raggiunto il 74 % e la gamma
delle variabili € molto piu ridotta rispetto a quella riscontrata per il primo
anno: va dal 53 all’87 %. Il valore piu basso ¢ quello di una delle due
ripetenti: queste ultime, nonostante 1 quattro anni di contatto con la lingua
italiana, non riescono a trarne il profitto che 1 docenti si aspetterebbero.

3.2.3. Lessico al livello C1

I risultati del terzo anno di studi (livello C1, 8 studenti sottoposti alla
prova - v. Fig. 4) rispecchiano abbastanza fedelmente le caratteristiche del
gruppo. Anche se ufficialmente gli iscritti al terzo anno di studio sono una
trentina, alla prova si sono presentati solo in otto: si sono, infatti, sottoposti
ai test solo quelli che frequentano le lezioni in modo abbastanza regolare e
affrontano lo studio con sufficiente serieta.
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In questo gruppo, per quanto riguarda la sezione “strutture
linguistiche”, si manifesta un valore medio generale piu basso rispetto a
quello riscontrato al primo e al secondo anno, e cio ¢ imputabile a un
cambiamento nella strutturazione delle prove. E stata omessa (da coloro
che elaborano i test CILS) la comprensione situazionale (facilissima per
gli studenti del primo e del secondo anno e risolta da tutti con i risultati tra
1’80 e il 100 %) ed ¢ stata introdotta, invece, una (dura) prova che richiede
una trasformazione sintattica di frasi complesse in italiano burocratico.

Picture 4. LESSICO al livello C1

Per quanto concerne il lessico la media raggiunta ¢ del 63 %, il che
¢ poco incoraggiante per il terzo anno dell’anno accademico 2009-2010:
i risultati migliori si attestano solo all’87 % (due errori su 15 item) e il
peggiore, perd, si colloca sotto la meta (47 % ossia sette errori su 15 item).
Anche le percentuali del 60 e del 67 %, tuttavia, non corrispondono (o
corrispondono solo in parte) alle nostre aspettative; infatti, a nostro avviso,
i risultati accettabili sono solo quelli che si attestano al di sopra dei 70 %.

3.2.4. Lessico al livello C2

I risultati del quarto anno di studio (livello C2, 10 studenti partecipanti)
rispecchiano il fatto che, rispetto a una difficoltd ancora maggiore nella
impostazione dell’esercizio, gli studenti non hanno potuto tenere il passo: il
migliore tra di loro ha commesso tre errori su 15 item e la meta degli studenti ha
sbagliato cinque o sei o sette volte su 15 item (rispettivamente 60, 53 e 47 %).
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Picture 5. LESSICO al livello C2

Va tenuto presente il fatto che al livello del IV anno abbiamo ritenuto
adeguati (ossia rispondenti effettivamente a un livello C2) i risultati sopra
il 70 %, che sono stati conseguiti, tuttavia, da un solo studente.

In generale 1 test della sezione “strutture linguistiche” per il livello
C2 sono risultati piuttosto complessi per 1 nostri studenti e ci chiediamo
se veramente lo studio della lingua e letteratura italiana (cosi come viene
proposto all’Universita) possa contribuire in modo decisivo allo sviluppo
della conoscenza dell’italiano moderno al livello C2 (o quale ne sia
I’influsso).

Se la media dei risultati ottenuti dagli studenti nel test “strutture
linguistiche” ¢ stata del 59%, I’esercizio relativo al lessico — con una media
del 58% - non si ¢ rivelato né piu facile né piu complesso rispetto agli altri
tre esercizi;’® tuttavia si tratta di medie ben inferiori al 70 %, il che, secondo
noi, dimostra il mancato raggiungimento del livello C2.

3 Anche il cloze morfosintassi ¢ risultato difficilissimo perché certe scelte
dipendevano dal fatto che era necessario considerare lo stile personale di Umberto
Eco (autore del brano utilizzato per il cloze misto): il cloze verbi non conteneva
particolari difficolta, ma ha rappresentato una trappola per gli studenti che —
insicuri — non si fidavano di loro stessi: infatti non richiedeva I’utilizzo dei tempi
verbali che avrebbero potuto creare problemi agli studenti del nostro IV anno. I
linguaggio burocratico e le trasformazioni sintattiche sono risultate, invece, cosi
complesse che persino la lettrice d’italiano (madrelingua) ha espresso dei dubbi
sul fatto che i madrelingua della stessa eta siano in grado di risolvere questo tipo
di test in modo corretto e nel tempo previsto.
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3.2.5. Alcune caratteristiche dell’esercizio lessicale

Correggendo ed analizzando gli errori commessi dai nostri studenti
ci siamo chiesti pure quanto i1 quattro cloze utilizzati per i quattro livelli
rispecchiassero la lingua italiana moderna. Dopo un breve esame degli item
abbiamo constatato che nei cloze lessicali dei livelli B1, B2 e C1 prevale di
gran lunga il sostantivo con una maggioranza di 11 o 12 sostantivi trai 15
item: in ciascun cloze ci sono due o tre aggettivi e solo un verbo (v. Fig. 6).

Ci siamo chiesti pure — nonostante le molteplici esperienze personali
dipreparazione di cloze a scelta multipla - se la scelta degli item sia correlata
alla natura dell’italiano contemporaneo. A nostro avviso i test dei primi tre
livelli appaiono troppo centrati sulla struttura e 1’uso del sostantivo e cio
va a scapito dell’importanza del verbo come elemento (anche) lessicale.

LESSICO - scelta multipla a quattro risposte
B1 composto da: 11 sostantivi, 3 aggettivi, 1 verbo
B2 composto da: 12 sostantivi, 2 aggettivi, 1 verbo
C1 composto da: 12 sostantivi, 2 aggettivi, 1 verbo
C2 composto da: 5 sostantivi, 3 aggettivi, 7 verbi

Pisture 6. Composizione dei 15 item nei cloze lessicali dei livelli B1 e B2, C1 E C2

E vero che la lingua italiana, in particolare se scritta e se fortemente
marcata dall’uso dei linguaggi specialistici, contiene un’alta frequenza di
strutture nominali; ci pare, tuttavia, che il cloze per il livello C2 — che
presenta una frequenza numericamente piu equilibrata dei tre elementi (5
sostantivi, 3 aggettivi, 7 verbi) — dia un’immagine piu vicina all’italiano
standard e consenta una valutazione piu equilibrata delle conoscenze
lessicali. Secondo noi anche questo fatto ha contribuito ulteriormente ai
risultati poco incoraggianti dei nostri studenti del IV anno.

4. Conclusioni

Laprimaipotesi (v. Fig. 10) che prevedeva che nell’esercizio lessicale
della sezione “strutture” gli studenti avrebbero ottenuto risultati migliori
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rispetto agli altri tre esercizi (in quanto ¢ sufficiente la comprensione del
contesto e delle quattro possibilita lessicali) sorprendentemente non ¢ stata
confermata. Le nostre aspettative, fondate sul fatto che si trattava di un
esercizio ricettivo, basato sulla comprensione e senza la richiesta di una
conoscenza attiva del lessico (dopo 1 due cloze relativi alla morfosintassi e
all’uso del verbo) sono state disattese.

2 ipotesi CONCLUSIONI
per ’anno accademico 2009/2010

1. L’esercizio lessicale a scelta | Non confermata.
multipla a quattro riposte
sara I’esercizio piu facile
all’interno della sezione
“strutture linguistiche” del
test CILS

2. LDesercizio lessicale sara | Non confermata.
piu facile per gli studenti
del terzo e del quarto anno.

Picture 7. Rassegna delle due ipotesi e delle conclusioni

Bisogna sottolineare che nel curriculum del corso di laurea in Lingua
e letteratura italiana non ci sono insegnamenti funzionali unicamente
all’acquisizione delle competenze lessicali o di analisi del testo: € sottinteso,
tuttavia, che gli studenti potenzino le loro abilita e le loro competenze nei
due ambiti tramite 1’acquisizione (inconscia) dell’italiano e tramite il loro
lavoro autonomo.

I risultati bassi sono certamente motivati anche dal fatto che verso
la fine del primo anno molti studenti decidono di non voler investire
nello studio tutto I’impegno necessario per il livello accademico scelto
e, di conseguenza, tendono ad abbandonare il corso di studi in lingua e
letteratura italiana.

Anche la seconda aspettativa (gli studenti del III e del IV anno
conseguiranno risultati migliori rispetto ai loro colleghi del primo e
secondo anno) non puo essere del tutto confermata. Il punto di partenza - lo
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studio offre vaste possibilita per I’arricchimento del lessico ricettivo e gli
studenti, quindi, indubbiamente imparano, acquisiscono ed interiorizzano
molta lingua italiana - ¢ indiscutibile; nonostante ci0, pare che non venga
sviluppato tutto il sapere lessicale previsto dai livelli del Quadro comune
europeo di riferimento per le lingue, e, quindi, migliori risultati nell’ambito
del lessico ricettivo non si sono verificati per i livelli C1 e C2.

Le cause del fenomeno potrebbero essere individuate anche nel fatto
che nell’ambito degli insegnamenti impartiti all’interno del nostro Corso
di laurea ¢’¢ molto lessico specifico (letterario, comparativistico, storico,
metalinguistico, grammaticale), ma assai meno attenzione viene dedicata
all’italiano contemporaneo dei mass media, in particolare a quello dedicato
al pubblico istruito.

L’analisi dei quattro esercizi lessicali autorizza anche altre ipotesi
che meriterebbero di essere approfondite: ad es., la correlazione tra 1
risultati dell’esercizio lessicale e la comprensione e produzione linguistica
(di solito queste ultime si ricollegano piu alla ricca conoscenza lessicale
che non alla conoscenza grammaticale o testuale). Pertanto, stabilire delle
correlazioni tra gli esercizi lessicali e 1 risultati dei test di comprensione
e produzione (scritta e orale) non ci sembra superfluo nel contesto piu
generale degli obiettivi che ci siamo posti con il nostro progetto: potrebbe
essere questa una nuova ipotesi oggetto d’indagine.

Comunque, gli sforzi andrebbero compiuti anche in ambito
glottodidattico: forse piu che approfondire analisi e correlazioni,
meriterebbe una certa valorizzazione 1’idea di individuare e proporre agli
studenti dal primo al quarto anno di studi degli strumenti che li aiutino
a sviluppare le loro conoscenze lessicali in modo autonomo. Sarebbe
interessante misurare dopo qualche anno I’influsso del lavoro autonomo
incentrato sul lessico tramite la somministrazione di ulteriori test CILS.

Si pensa, pertanto, di preparare dei compiti “focalizzati su punti
deboli”, da distribuire agli studenti regolarmente ogni settimana; un terzo
di tali esercitazioni avrebbe come obiettivo principale lo sviluppo del
lessico, considerando non solo la grammatica del lessico (derivazione,
composizione), ma anche attivita che mirino allo sviluppo del lessico in
chiave funzionale.
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Si partirebbe dagli esercizi sul lessico “ricettivo” (obiettivo:
migliorare la comprensione), proponendo, ed es., attivita quali abbinare
una certa espressione con un breve contesto, con una parafrasi, con la
sua definizione ricavata dal dizionario; creare abbinamenti tra due parti
del sintagma italiano, o abbinamenti ‘bilingui’ tra I’espressione italiana e
la traduzione slovena o inglese (per prevenire falsi amici con lo sloveno
o I’inglese); risolvere cloze guidati e controllabili al 100 %; formulare
osservazioni e riflessioni sul significato nel (con)testo concreto.

Nella batteria si includerebbe, perd, anche un numero elevato di
esercizi che mirino alla conoscenza produttiva del lessico, quali, ad es., cloze
strutturati in maniera graduata con un progressivo aumento del numero di
opzioni possibili, in modo da evitare una soluzione di tipo meccanico o
non ragionato; cloze liberi; traduzioni verso 1’italiano; riflessioni sull’uso
di un’espressione data in un determinato contesto.
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Darja Mertelj

REFLECTIONS ON THE RECEPTIVE LEXICAL
ABILITIES OF ITALIAN STUDIES
UNIVERSITY STUDENTS

Summary

The paper presents the results of testing the lexical abilities of Italian Studies
students in Ljubljana. It focuses on multiple choice tasks (choosing among four lexical
expressions in a given context) taken from a set for testing linguistic structures from the
CILS international certificate tests for Italian as a foreign language. One set was used in
a project involving Italianistics in Ljubljana and Belgrade. Such tasks are used at all six
levels according to the Common European Framework for Languages and represent an
important tool for testing lexical skills. After the results are presented, the reasons for the
relatively low results are discussed along with the course programme, syllabi and other
factors. As the results are at a relatively low level, a series of tasks is sketched out with
the aim to encourage students to learn vocabulary in an autonomous way.

Key words: Italian as a foreign language, testing, international certificates, lexical
abilities, task types
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POGLED NA OVLADAVANJE REDOM RIJECI U ENGLESKOME JEZIKU
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POGLED NA OVLADAVANJE REDOM RIJECI
U ENGLESKOME JEZIKU

Sazetak

U ovome se radu propituje medujezicni utjecaj reda rijeci u hrvatskome jeziku
na ovladavanje engleskim kao stranim jezikom. Naime u hrvatskome je jeziku red
rijeci u recenici prilicno slobodan, a u engleskome je relativno fiksiran. Rije¢ je dakle o
jednoj od razlika koja bi govornicima hrvatskoga jezika mogla predstavljati izazov pri
ovladavanju engleskim jezikom. U radu se stoga na temelju opisa reda rije¢i u dvama
jezicima promislja o moguéemu negativnom transferu iz hrvatskoga jezika u engleski, a
u zaklju¢nome se dijelu izvode implikacije za poucavanje gramatike.

Kljuéne rijeci: red rijec¢i u recenici, analiticki i sinteticki jezici, medujezi¢ni
utjecaj, negativni jezicni transfer, poucavanje gramatike

1. Uvod

Hrvatski se jezik od engleskoga razlikuje na nekoliko razina koje
govornicima hrvatskoga mogu predstavljati izazove pri ovladavanju
engleskim jezikom. Na prvi je pogled najuocljivija, dakako, razlika u
pravopisu. Hrvatski je pravopis fonoloski odnosno morfonoloski (Ani¢ i
Sili¢ 2001; Babi¢, Finka i Mogus 2004), a engleski je korijenski (Crystal
2005; Greenbaum 1996) pa se rijeci veoma rijetko piSu onako kako se
izgovaraju. Nadalje, hrvatski je tzv. pro-drop jezik, a engleski tzv. non-pro-
drop jezik, sto pojednostavljeno znaci da je u hrvatskome moguce ispustiti
zamjenicu jer ¢e njezinu funkciju u redenici preuzeti glagol. Cinjenica da
glagol (predikat) u hrvatskome jeziku moze kazatiitko je subjekt dovodi nas
do razlike izmedu sintetickih (fleksivno bogatih) jezika poput hrvatskoga
1 analitickih (fleksivno siromasnih) poput engleskoga, a time 1 blize temi
ovoga rada. Naime, u odnosu hrvatskoga i engleskoga jezika fenomen reda
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rijeci u recenici (red kojim se elementi javljaju u re€enici) proizlazi iz
razlike u fleksivnome bogatstvu odnosno siromastvu spomenutih jezika.
Kao Sto ¢e se pokazati u nastavku ovoga rada, upravo iz te razlike proizlazi
drukc¢ija funkcija reda rije¢i u tim jezicima, a time i razli€it raspon
sintakticke slobode koju rijeci imaju u hrvatskome i engleskome jeziku.
S obzirom na to da je red rijeci u hrvatskome jeziku prili¢no slobodan
(Bari¢ et al. 1979; Katici¢ 1986), a u engleskome relativno fiksiran (Quirk
et al. 1985), posebno kada je rije¢ o jednostavnim izjavnim recenicama,
zanimljivo je razmotriti javlja li se negativan jezi¢ni transfer iz hrvatskoga
jezika u engleski. Iz toga se razloga u ovome radu opisuje fenomen reda
rije¢i u dvama jezicima, promislja moguc¢i medujezicni utjecaj te iznose
implikacije za poucavanje gramatike.

2. Red rijeci u hrvatskome jeziku

Kao §to je spomenuto, u hrvatskome je jeziku red rijeci u recenici
prili¢no slobodan, a sluzi ,,izrazavanju stilskih tanc¢ina“ (Katic¢i¢ 1986:
492). Dakle nije rije¢ o sintakticCkome kaosu u kojemu je sve bezrazlozno
dopusteno vec o svrsishodnome izboru koji ovisi ne samo o stilu izrazavanja
nego 1 o kontekstu. Razlikuje se tako u hrvatskome jeziku stilski neobiljezen
red rijeci u recenici od stilski obiljezenoga (Bari¢ et al. 1979). Stoga ,,pri
pomnu izrazavanju treba paziti na red rije¢i, da bude neutralan gdje se zeli
da bude neutralan, a obiljeZen kada se §to zeli obiljeziti (Katic¢i¢ 1986: 492).

Neobiljezen ili neutralan red rije¢ podlijeze temeljnomu pravilu da
tema (subjekt) dolazi prva, a rema (predikat s priloznim oznakama) druga
(ibidem). U takvome su redu rijeci sve rijeci ili skupine rijeci ,,jednako
vazne 1 nijedna nije posebno istaknuta® (Bari¢ et al. 1979: 453). Stilski
neobiljezen poredak u jednostavnoj recenici jest onaj u kojemu se subjekt
nalazi na prvome mjestu, a slijedi ga predikat nakon kojega pak dolazi
objekt (Bari¢ et al. 1979), npr. (S) Maja (P) voli (O) cvijece. U hrvatskome
jeziku isto se znacenje moze prenijeti putem pet recenica u kojima se red
rijeci smatra obiljeZenim:

Maja cvijece voli. (SOP)

Voli Maja cvijece. (PSO)

Voli cvijece Maja. (POS)
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Cvije¢e Maja voli. (OSP)

Cvijece voli Maja. (OPS)

U govoru bi isticanje obiljezenim redom rijeci bilo popraceno i
posebnom intonacijom (Katici¢, 1986).

Jasno je da s ve¢im brojem rijeci u reCenici dolazi i ve¢i broj mogucih
kombinacija. Kitic (2000; prema Popovi¢ 1931 i1 Lalevi¢ 1962) navodi da
u recenici s Cetiri rije¢i mozemo govoriti o 24 moguce recenice, s pet rijeci
o 120, a sa Sest rije¢i o ¢ak 720 mogucih reCenica. Usto, Sto je vise rijeci
,t0 je manje osjetljiva razlika izmedu obiljezenoga i neobiljezenoga reda
rijeci jer je u takvu slucaju 1 visSe povoda da se obiljezenim redom rijeci
upozori na neke od njih, razbije monotonija nizanja, izbjegnu neugodna
ponavljanja i slicno.* (Kati¢i¢ 1986: 493).

O obveznom redu rijeci u hrvatskome jeziku, bez obzira je li
rijeC o stilski obiljezenim ili neobiljezenim recenicama i bez obzira
je li rije¢ o jednostavnim ili slozenim reCenicama, mozemo govoriti
kada razmatramo namjeStanje enklitika i proklitika. I dok Kati¢i¢eva
gramatika (1986) i1 gramatika Bari¢ et al. (1979) enklitike preskriptivno
smjestaju iza prve naglasene rijeci, npr. ,,Od toga je doba mnogo vode
proteklo., Sili¢ 1 Pranjkovi¢ (2007) deskriptivno prepoznaju da ¢e klitike
podlijegati ritmomelodijskim zakonitostima u pisanome jeziku, a logickim
zakonitostima u govorenome jeziku. Kati¢i¢ (1986: 497) u potonjemu
slucaju govori o ,,supstandardnome razgovornom izrazavanju*.

Govornici hrvatskoga jezika uzivaju veliku sintakticku slobodu te
jednostavnu reCenicu od tri elementa mogu oblikovati na Sest razlicitih
nacina zadrzavajuci znacenje ali mijenjajuci stil, odnosno isticu¢i odredeni
element. Razlog tomu je Sto je hrvatski sinteticki jezik u kojemu same rijeci
nose gramaticki teret, ostavljajuci tako redu rijeci pragmaticku funkciju.
Koliko je druk¢ija funkceija reda rijeci u engleskome jeziku, opisat ¢e se u
sljedec¢em dijelu.

3. Red rijeci u engleskome jeziku
U engleskome je jeziku na razini jednostavne izjavne recenice red

rije¢i veoma ograni¢en. Usporedimo li moguénosti sintakticke kreativnosti
dvaju jezika, a na temelju ve¢ spomenutoga primjera, razlika je ocigledna:
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Maja voli cvijece. (SPO) : Maja likes flowers. (SVO)

Maja cvijece voli. (SOP) : *Maja flowers likes. (SOV)

Voli Maja cvijece. (PSO) : *Likes Maja flowers. (VSO)

Voli cvijece Maja. (POS) : *Likes flowers Maja. (VOS)

Cvijec¢e Maja voli. (OSP) : *Flowers Maja likes. (OSV)

Cvijece voli Maja. (OPS) : *Flowers likes Maja. (OVS)

Dakle hrvatski jezik dopusta Sest kombinacija triju elemenata za
izricanje jednoga znacenja. U engleskome je jeziku gramaticki ispravna
samo jedna recenica, ona u kojoj se na prvome mjestu nalazi subjekt,
a slijede ga predikat i konac¢no objekt. Kao 1 u hrvatskome taj se red u
engleskome jeziku smatra neobiljezenim. Stilski obiljezen red rijeci pak
dopusta stavljanje objekta ispred subjekta i predikata, S§to se naziva engl.
fronting, npr. (O) Football (S) she (V) loves, it’s cheering she can 't stand.
Pored toga, za isticanje receni¢nih elemenata u engleskome jeziku koriste
se 1 pasivne konstrukcije i tzv. rascijepljene reCenice (engl. cleft sentences).
Iz toga se razloga red rije¢i u engleskome jeziku, a pogotovo uzmemo
li u obzir slozene recenice koje sadrze vise elemenata, naziva ,relativno
fiksiranim* (Quirk et al. 1985: 51; istaknuo J. P.). Usto, $to je element dalji
od glagola to je slobodniji, Sto narocito vrijedi za priloge (ibidem), npr.

My sister sometimes picks red flowers.

Sometimes, my sister picks red flowers.

My sister picks red flowers sometimes.

Ono §to je zanimljivo jest da engleski jezik nije uvijek imao fiksiran
red rijeci. Naime staroengleski je jezik imao slobodniji red rijeci jer je bio
fleksivan, a nastavke je poceo gubiti u 11. i 12. stoljec¢u (Crystal 2005).
Najvjerojatnije objasnjenje jest da je govornicima zbog prebacivanja
naglaska na prvi slog postajalo sve teze cuti nastavke. S obzirom na to
da rijeci viSe nisu mogle iskazivati gramaticke odnose u re€enici, taj je
zadatak na sebe morao preuzeti red rijeci (ibidem).

Govornicima je engleskoga jezika red rije¢i izrazito snazan signal
(engl. cue) za razumijevanje odnosa izmedu rijei u recenici. Mijenjanjem
reda rijeci u engleskome jeziku mijenja se i znacenje recenice te nije svejedno
piSe li, primjerice, ,,Heathcliff proposed to Cathy.“ ili ,,Cathy proposed
to Heathcliff* S obzirom na vaznost koju red rije¢i ima za razumijevanje
recenica u engleskome jeziku zanimljivo je u ovome trenutku osvrnuti se na
dob u kojoj djeca kao izvorni govornici ovladaju tim fenomenom.
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Smatra se da djeca osnovni red rijeci usvoje izmedu druge 1 trece
godine Zivota (Singleton 1 Ryan 2004), a do cetvrte ovladaju srediSnjim
strukturama sintakse engleskoga jezika (Cattel 2007). Trogodisnje ¢e dijete
tako bilo koji slijed imenica — glagol — imenica tumaciti kao slijed subjekt +
predikat + objekt (Bever u Singleton i Ryan 2004). Iz toga razloga djecaido
pete godine zivota mogu krivo tumaciti pasivne konstrukcije 1 rascijepljene
reCenice. Zanimljivo je da rezultati nekih istrazivanja (npr. Hirsch-Pasek 1
Golinkoff u Singleton 1 Ryan 2004) pokazuju da djeca razumiju red rijeci
1 prije druge godine kada pocnu proizvoditi tro€lane 1 viSeclane iskaze.
Tako, primjerice, iskazi ,,baby kiss* 1 ,,kiss baby* 18-mjesecnomu djetetu
imaju razlicita znacenja (Lightbown 1 Spada 2006).

Iz dosad napisanoga razvidno je da red rijeci ima razli¢itu funkciju u
dvama jezicima — u hrvatskome ima pragmaticku, a u engleskome jeziku
gramaticku funkciju. Razumljivo je stoga zapitati se postoji li medujezi¢ni
utjecaj, odnosno, dolazi li do transfera sintaktickoga obrasca iz hrvatskoga
jezika u engleski.

4. Medujezicni utjecaj

Medujezicni utjecaj (engl. cross-linguistic influence) naziv je koji
je (uglavnom) zamijenio pojam jezi¢noga transfera, a taj utjecaj moze biti
pozitivan ili negativan. U prvome slucaju obiljezja materinskoga jezika
olaksavaju u€enje stranoga, dok u drugome slucaju ona ucenje otezavaju.
S obzirom na to da je red rijeci u hrvatskome jeziku prilicno slobodan,
a u engleskome relativno fiksiran, opravdano je pretpostaviti da ¢e doci
do negativnoga utjecaja J1. Otezavajuca okolnost svakako je nedostatak
tzv. negativnih dokaza (Gass 1 Selinker 2008). Naime izvorni govornik
engleskoga jezika koji uci hrvatski ima u unosu mnogo pozitivnih dokaza
dajered rijeciu hrvatskome slobodan: slusaju¢i i ¢itajuci tekstove govornik
engleskoga shvaca da se moze ,,poigrati“ redom rijeci (paze¢i pritom na
sklonidbu 1 sprezanje). No izvorni govornik hrvatskoga jezika koji uci
engleski nalazi se u nepovoljnijemu polozaju. Slusajuci i ¢itajuci tekstove
nailazi na jednu moguénost (obrazac SPO), a nedostatak drugih moguénosti
u unosu moze znaciti ili da one ne postoje ili da slu¢ajno nisu zamijecene.
Iz toga je razloga nuzna prisutnost negativnih dokaza, poput povratne
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informacije ucitelja. Na temelju navedenoga mozemo pretpostaviti da ¢e
prijenos tzv. sintaktickoga naglaska (MacWhinney 2008) biti ve¢i problem
za govornike hrvatskoga jezika koji uce engleski negoli obratno. Ovdje je
vazno napomenuti da istrazivanja (u Nicholas 1 Lightbown 2008) pokazuju
da jezi¢ni transfer nije nuzno op¢i mehanizam nego specifi¢ni resurs koji
govornici koriste kada se nadu pred izazovom. Materinski je jezik dakle
sigurnosna mreza koja ¢uva govornike u zahtjevnim komunikacijskim
situacijama u kojima nisu spremni sudjelovati koriste¢i (samo) strani jezik.

Razlika izmedu hrvatskoga i engleskoga jezika, a koja tice se
fenomena reda rijeci, jest koriStenje razliitih signala za identifikaciju
subjekta u recenici. U hrvatskome, subjekt se slaze s predikatom u licu,
broju 1 rodu (Sili¢ 1 Pranjkovi¢ 2005) te je stoga, bez obzira na kojemu
se mjestu nalazio, subjekt lako odrediti. U engleskome, glavni je signal
predglagolski polozaj (engl. preverbal positioning) (MacWhinney
2008). Snaga signala za identifikaciju subjekta istrazivana je unutar
natjecateljskoga modela (engl. competition model) ¢iji naziv opisuje
natjecanje signala iz dvaju jezika, iz materinskoga 1 onoga kojime se
ovladava, a rezultat je uskladivanje obrazaca i veza izmedu oblika 1
funkcija iz J1 s onima u J2, odnosno stvaranje novih obrazaca i veza. Na
temelju istrazivanja unutar natjecateljskoga modela mozemo zakljuciti da
unato€ teZnji koriStenja znacenjski, a ne gramaticki orijentiranih strategija,
(mladi) u€enici stranoga jezika ipak prvo traze signale koji su dominantni u
njihovu materinskome jeziku (Gass i Selinker 2008). Ako se izbor signala
pokaze pogreSnim, ucenik trazi nove signale te je njegov glavni zadatak
otkriti najpouzdanije signale za pravilno tumacenje unosa.

Pretpostavka iznesena u ovome poglavlju, da ¢e govornicima
hrvatskoga jezika fiksiran red rije¢ u engleskome jeziku predstavljati
problem u ovladavanju tim jezikom, potvrdena je u istrazivanjima unutar
monumentalnoga Zagrebackog kontrastivnog projekta engleskoga 1
hrvatskoga ili srpskoga jezika (u Kitic 2000), kao i u novijim istrazivanjima
(ibidem), a za govornike drugih jezika koji uce engleski potvrdu prijenosa
sintaktickoga naglaska nalazimo u velikome broju istrazivanja unutar
natjecateljskoga modela (u MacWhinney 2008).

Ono $to je posebno zanimalo autora ovoga rada jest jesu li ucenici
rane Skolske dobi (do dvanaeste godine Zivota), a s obzirom na to da se
gramatika u toj dobi ne poucava eksplicitno (v. Nastavni plan i program
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za osnovnu Skolu 2006), svjesni da u engleskome jeziku red rijeci u
jednostavnim izjavnim recenicama dopusta jedino obrazac SPO. S tim
je ciljem u rujnu 2010. provedeno istrazivanje na uzorku od 41 ucenika
od 11 do 12 godina starosti koji su u to vrijeme zapocinjali peti i Sesti
razred osnovne Skole, a engleski su ucili od prvoga razreda. Svjesnost o
fiksiranosti reda rijeci u engleskome jeziku ispitana je zadatkom prevodenja
s hrvatskoga jezika na engleski. Cilj je dakle bio vidjeti hoce li se ucenici
povesti za materinskim jezikom 1 preslikati sintakti¢ki obrazac odnosno
hoce 1i reCenice prevesti uvazavajuéi iskljucivo red rijeci u hrvatskome
jeziku. Ucenici su na engleski jezik preveli sljedecih Sest recenica (od
kojih je svaka predstavljala jedan obrazac):

Pise zadacu Lana. (POS)

Slavko auto cisti. (SOP)

Kuha Ivan rucak. (PSO)

Glazbu slusa Sanja. (OPS)

Maja gleda televiziju. (SPO)

Nogomet Mateo igra. (OSP)

Kao S$to se moze iscitati iz Slika br. 1, €ini se da je vecina ucenika
svjesna fiksiranosti reda rijeci u engleskome jeziku s obzirom na to da je
samo petero (istih) u¢enika recenice krivo prevelo preslikavajuéi sintakticki
obrazac iz materinskoga jezika. To je saznanje u skladu s rezultatima
prijasnjega istrazivanja (Patekar 2010) provedenoga na ucenicima jo$
mlade dobi koji su na razini razumijevanja prepoznali da engleski jezik ne
dopusta jednaku slobodu reda rijeci kao hrvatski jezik.

[ to¢no

[ netocno

POS SOPpP PSO OPS SPO OSPp
Slika br. 1 Broj ucenika koji su recenice preveli tocno — netocno
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S obzirom na to da je jedina uputa djeci bila da recenice prevedu tako da
budu to¢ne na engleskome jeziku, zanimljivo je vidjeti za koje su se glagolsko
vrijeme ucenici opredijelili pri prevodenju (Slika br. 2). Vecina je djece recenice
prevodila u present continuousu, a zanimljivo je da su u tome bili poprilicno
to¢ni jer nisu zaboravljali pomo¢ni glagol is. Nasuprot tome, vecina djece
koja je reCenice prevodila koriste¢i present simple zaboravljala je nastavak
—s za trece lice jednine. Valja napomenuti da ta greska nije uzeta u obzir pri
odlucivanju o tome je li reCenica prevedena to¢no ili neto¢no. U kontekstu je
ovoga istrazivanja za pojam to¢nosti bitna sintaksa, a ne morfologija.

30
25 A
20
15 - [0 present continuous
[0 present simple
10 A
5 .
0 T T T T

POS SOP PSO OPS SPO OSP

Slika br. 2 Broj ucenika prema glagolskome vremenu koristenom u prijevodu

Vrijedi istaknuti i da je najveci broj ispitanika upotrijebio ispravno
glagolsko vrijeme (present continuous) upravo u prijevodu recenice
s neobiljezenim redoslijedom rijec¢i (SPO). Taj rezultat upucuje na
moguénost da su ucenici to¢niji kada je u unosu ono $to im je poznato,
odnosno ¢emu se najvise izloZeni, a to je, i u hrvatskome i u engleskome
jeziku, obrazac SPO.

Jesu 1i navedeni rezultati dokaz da ucenici razvijaju implicitnu
gramatiku engleskoga jezika? Je 1i moguce da su ucenici tijekom godina
ucenja zapazili da u engleskome postoji samo jedan obrazac? Ono §to
je sigurno jest da je vec¢ina ucenika svjesna da engleski jezik, za razliku
od hrvatskoga jezika, ne dopusta jednaku slobodu reda rijeci u recenici.
Svakako su potrebna daljnja istrazivanja na ve¢emu broju ucenika i na
ucenicima Sirega dobnog raspona, kao i istrazivanja koja ¢e ovladavanje
redom rijeci ispitivati i na razini razumijevanja i na razini produkcije.
Dotad, ¢injenicom moZemo smatrati da ¢e fiksiran red rije¢i u engleskome
jeziku ipak predstavljati izazov govornicima hrvatskoga koji engleski uce
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kao strani jezik. Taj ¢e izazov postajati veci kako se djecu kroz obrazovanje
izlaze sve slozenijim strukturama u oba jezika, a od djece se zahtijeva
ne samo razumijevanje nego i produkcija takvih struktura (u oba jezika).
Konacno, imaju li ova saznanja implikacije za poucavanje gramatike,
to¢nije fenomena reda rijeci, u ranoj Skolskoj dobi?

5. Implikacije za poucavanje gramatike

S komunikacijskim pristupom poucavanju stranih jezika poucavanje
gramatike, pogotovo na eksplicitan nacin, palo je u drugi plan, a katkad 1
potpuno iS¢ezlo. Bila je to razumljiva reakcija na gramaticko-prijevodnu
metodu, no danas se zna da se bez gramatike ne moze razviti kompetencija
u stranome jeziku. Stoga je eksplicitni pristup (uc€enje pravila napamet,
koristenje zahtjevnoga metajezika, dril) zamijenio tzv. implicitni pristup,
pogotovo kada su u pitanju ucenici rane Skolske dobi. U Hrvatskoj i Europi
kljucan je doprinos razumijevanju i razvoju metodike poucavanja stranoga
jezika u ranoj Skolskoj dobi dao Projekt ranoga ucenja stranih jezika (v.
Vilke 1 Vrhovac 1993, 1995; Vrhovac 2001). Iste zakljucke iz toga projekta
pronalazimo 1 u kljuénim metodickim priru¢nicima (npr. Cameron 2001;
Pinter 2006) u kojima se, kada je rije¢ o poucavanju gramatike, jednoglasno
zagovara poticanje djecje znatizelje, razgovaranje o sliCnostima 1
razlikama u dvama jezicima, postepeno uvodenje metajezika (koje slijedi
razvoj u J1), te osjetljivost ucitelja na prilike za poucavanje gramatike.
Potonji prijedlog odrazava stajaliSte da je gramatiku u ranoj Skolskoj dobi
bolje poucavati u trenucima kada je djeca sama otkriju, odnosno kada
u unosu pronadu gramati¢ke elemente koje ne razumiju, a koji su bitni
za razumijevanje znacenja. Dakle ne postoji razlog da se poucavanju
reda rijeci pristupi druk¢ije negoli u skladu s navedenim preporukama,
od razvojno primjerenoga osvjestavanja razlika u ranoj Skolskoj dobi do
kontrastivnoga pristupa u srednjoj skoli.

6. Zakljuak

U radu je pokazano da red rije¢i u recenici ima razlic¢itu funkciju u
dvama jezicima: u hrvatskome ima pragmaticku, a u engleskome jeziku
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gramaticku funkciju. Razumljivo je stoga da pri ucenju engleskoga moze
do¢i do negativnoga transfera iz hrvatskoga jezika. S obzirom na to da
je red rijeci u reCenici kategorija koja ucenicima predstavlja velik izazov
(Filipovi¢ u Kitic 2000) bilo bi neodgovorno usvajanje te kategorije
prepustiti implicitnomu poucavanju. Stoga bi se poucavanje reda rijeci u
osnovnoj Skoli trebalo temeljiti na osvjesStavanju razlika, a u srednjoj skoli
na kontrastivnome pristupu.
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Jakob Patekar

A LOOK AT WORD ORDER
ACQUISITION IN ENGLISH

Summary

The paper discusses the cross-linguistic influence of Croatian on English in
regard to word order acquisition. Whereas word order in Croatian is relatively free, it is
relatively fixed in English. Therefore, word order acquisition may prove to be a challenge
for speakers of Croatian learning English as a foreign language. Based on the description
of word order in the two languages the paper examines the possibility of negative transfer
from Croatian into English. The author also refers to the results of his own research on
word order acquisition in young learners of English. The results of the author’s research
show that young learners are aware that word order in English is different than word
order in Croatian and that they therefore cannot simply transfer the syntactic pattern of
their native language when translating into English. The final part of the paper considers
implications for teaching grammar.
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Biljana Babié¢
Filozofski fakultet
Univertitet u Novom Sadu

MORFOLOSKO-SINTAKSICKI MINIMALNI RECNIK
GLAGOLA SRPSKOG JEZIKA KAO STRANOG!

Sazetak

U radu se opisuje mikrostruktura morfolosko-sintaksickog minimalnog re¢nika
glagola srpskog jezika, namenjenog studentima koji srpski uce kao strani jezik. Gradu
re¢nika Cine glagoli ekscerpirani iz nastavnih kompleta Nauc¢imo srpski 1 (udzbenik,
radna sveska i CD) i Nau¢imo srpski 2 (udzbenik, radna sveska i 2 CD-a), u izdanju
Centra za srpski jezik kao strani pri Filozofskom fakultetu Univerziteta u Novom Sadu.
Kako su u pomenutim kompletima zastupljeni nivoi pocetni 1 i po€etni 2 (Al i A2), i
srednji | i srednji 2 (B1 i B2), i sam re¢nik namenjen je polaznicima upravo ovih kurseva.

Odrednica sadrzi trinaest elemenata: infinitiv, mesto akcenta, glagolski vid i rod,
oblike prezenta, radnog glagolskog prideva, imperativa, trpnog glagolskog prideva,
definiciju znacenja, sintaksicki model, primer upotrebe, vidski parnjak i idiom. Osim
ovakvog izbora gramatickih i semantickih podataka, novinom u uredenju odrednice
moze se smatrati i vidno razgrani¢enje njenih elemenata, kao i uvodenje pododrednice
za svako glagolsko znacenje kod viSezna¢nih leksema. Pododrednica nije niSta drugo
do ponavljanje odrednice, ali sa drugacijim morfolosko-sintaksi¢kim odlikama glagola,
uslovljenim glagolskim znacenjem. Ove novine omogucuju lakse i brze ¢itanje recnika,
i studentima 1 lektorima.

Kljuéne reéi: srpski jezik, strani jezik, morfologija, semantika, sintaksa,
leksikografija, recnik, glagol

1 Rad predstavlja samo deo obimnijeg i istoimenog, do sada neobjavljenog
magistarskog rada, radenog pod mentorstvom prof. dr Ivane Antoni¢ i odbranjenog
26. juna 2010. godine na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Novom Sadu.
Osnovnu literaturu koris¢enu u izradi teorijskog dela i recnika ¢ine: (Antonuh
2005), (Bogaards, van der Kloot 2001), (Engel, Miki¢ 1982), (Matesi¢ 1982),
(erposuh 1990), (ITerposuh, Tymuh 1989), (Sipka 2006), (Tomomumcka 2002),
Peunux cpnckoxpseamckoea kwudiceenoz jesuxa Matune cpricke i Collins Cobuild
Advanced Dictionary of English, dok se potpuni, znatno $iri spisak literature moze
videti u samom radu (Babi¢ 2010).
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Morfolosko-sintaksicki minimalni recnik glagola srpskog jezika kao
stranog nastao je kao posledica visegodiSnjeg suocavanja sa Cinjenicom da
studenti koji uce srpski jezik svakodnevno nailaze na isti problem u procesu
ucenja, ato je nepostojanje odgovarajuceg re¢nika, dvojezi¢nog ili jednojezi¢nog.

Da bi odrednica ovog re¢nika odgovarala svojoj nameni, odnosno
korisnicima, njeni elementi odabrani su u saradnji sa samim studentima — i
kao 1 na osnovu ankete sprovedene medu njima. Tako smo zajedno dosli
do sledeceg izbora elemenata: infinitiv, glagolski vid, glagolski rod,
prezent, radni glagolski pridev, imperativ, trpni glagolski pridev, definicija
znacenja, rekcijski model, primer upotrebe glagola, vidski par i idiom.

Korpus re¢nika formiran je na osnovu nastavnih kompleta Naucimo
srpski 1 (udzbenik, radna sveska 1 CD) 1 Naucimo srpski 2 (udzbenik, radna
sveska 1 2 CD-a), grupe autora, koje koristimo u Centru za srpski jezik
kao strani pri Odseku za srpski jezik i lingvistiku Filozofskog fakulteta u
Novom Sadu. Upravo iz tog razloga re¢nik je nazvan minimalnim re¢nikom
glagola srpskog jezika. U korpus je uvrSten svaki glagol zabelezen u
ovom materijalu, i to pre svega u tekstovima, dijalozima i vezbama, u
kontekstnom okruzenju ili izvan njega, kao 1 sve glagolske lekseme ¢ije je
uvodenje prepusteno samim studentima u pojedinim zadacima. S obzirom
na to da je broj leksema predvidenih za usvajanje izuzetno velik, u re¢nik
nije usla glagolska leksika sadrzana u instrukcijama za studente. Na kraju,
totalnom ekscerpcijom formiran je korpus koji sadrzi ukupno 1.125 glagola

Budu¢i da je ovim nastavnim kompletima obuhvaceno gradivo
za Cetiri nivoa znanja (prema Zajednickom evropskom okviru Saveta
Evrope): pocetni 112 (A1, A2),isrednji 112 (B1, B2), re¢nik je namenjen
polaznicima ovih kurseva. Da bi se studenti lakse snalazili u njemu, da bi
razlucili potrebno od nepotrebnog a u zavisnosti od nivoa znanja jezika na
kojem su, za svaki od Cetiri nivoa uvedena je posebna boja: tamnozelena
za nivo A1, tamnocrvena za A2, tamnoplava za Bl i crvena za B2. Na
taj nacin ostvarena su zapravo cetiri re¢nika u jednom, za svaki nivo po
jedan. To znaci da je ureden i1 re¢nik za pocetni nivo, §to do sada nije bio
slucaj jer su jednojezi¢ni recnici stranih jezika priredeni za napredni (ili
visi srednji) nivo. Kao podsetnik, u podnozju neparnih stranica re¢nika
nalazi se sledeca legenda, u odgovaraju¢im bojama: A1 A2 B1 B2.
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Da bi re¢nik bio pregledan i jasan, u njegovom uredenju potrebno
je drzati se nekoliko osnovnih principa, od pocetka do kraja. Sve re¢nicke
odrednice izlozene su abecednim redom srpskog jezika (jer je latinica
veéini naSih studenata bliza od ¢irilice); u okviru odrednice izdvojena
su sva glagolska znaCenja, zatim u okviru svakog znacenja izdvojeni su
rekcijski modeli, 1 na kraju je svaki model potvrden primerima; a sve
to je unutar jedne odrednice izlozeno prema redosledu pojavljivanja u
nastavnom materijalu, §to se moze pratiti na osnovu upotrebljenih boja.

Raspored elemenata u odrednici, takode prilagoden studentima, opravdan je
1jasan, a ne slucajan. Na njega su uticali: redosled pojavljivanja, stepen vaznosti za
studente, medusobna povezanost 1 uslovljenost pojedinih elemenata.

POpiti

Prvielement je —naravno —odrednickarec, u ovom slu¢aju infinitiv, sa
obavezno obelezenim mestom akcenta i ne obavezno istaknutim prefiksom.
Zanavodenje obeju informacija ima opravdanja: u vezi sa akcentom — istina
je da studenti ne mogu nauciti da Citaju ¢etvoroakcenatski sistem, ali zato
mogu nauciti da naglase odgovaraju¢i vokal; u vezi sa prefiksom — on je
istaknut da bi lakSe uocili 1 njega 1 osnovni glagol u vezi s njim, 1 da bi makar
naslutili znacenje prefiksa i njegov uticaj na semantiku osnovnog glagola.

POpiti A pf

Iza infinitiva se nalaze gramaticke kategorije glagolskog vida 1
glagolskog roda — iako ove informacije nisu najvaznije, pogotovo ne na
samom po&etku, one su po tradiciji rasporedene iza odrednicke reéi. Sto
se ti¢e vida, zabelezena su tri poznata tipa: imperfektivni, perfektivni 1
dvovidski glagoli, kao 1 moguénost da jedan isti glagol u zavisnosti od
svojih znacenja ima razli¢ite oznake vida.

POpiti A pf, tr

Sto se ti¢e roda, opet u interesu studenata, postojece klasifikacije
iz naSih gramatika sveli smo na pet tipova glagola za koje mislim da ih
mogu i moraju razumeti: tranzitivni, formalno intranzitivni, intranzitivni,
refleksivni 1 recipro¢ni glagoli. I na osnovu roda, znacenja jednog istog
glagola mogu se medusobno razlikovati.
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Za gramatiCkim kategorijama vida 1 roda slede morfoloski oblici, 1
to onim redom kojim se uvode u nastavnom procesu na etiri spomenuta
nivoa: prezent, radni glagolski pridev, imperativ i trpni glagolski pridev.
Radi bolje preglednosti, medusobno su razdvojeni uspravnom crtom.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju

Prezent je, protivno tradiciji, predstavljen dvama oblicima — 1. licem
jednine 1 3. licem mnozine. Za razliku od njega, ostali glagolski oblici
predstavljeni su tipicnim formama:

PQpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio
radni glagolski pridev — oblikom muskog roda jednine,

PQpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij
imperativ — 2. licem jednine,

PQOpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen
trpni glagolski pridev — oblikom muskog roda jednine.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen C ako si popio
nesto (vodu, kafu, sok i sl.), pio si to do kraja 1 niSta nije ostalo

Slede¢i element odrednice, iza morfoloskih oblika, jeste definicija
znacenja. Za sve glagole 1 njihovih 1.589 znaCenja sastavljene su nove
definicije, kojeseu velikoj merirazlikuju od definicijaunasimjednojezi¢nim
re¢nicima — u Mati¢inom starom i novom ili u Moskovljevi¢evom recniku.
Za postojece definicije moze se ukratko reci: da su vrlo ¢esto neprecizne,
da su glagoli u njima dati u infinitivu, da se znacenja neretko definiSu
navodenjem isklju¢ivo sinonima, kao i da su definisani prvenstveno
perfektivni glagoli, dok se uz odgovaraju¢e imperfektivne parnjake samo
upucuje na ove prve (iz ¢ega sledi da se znacenja imperfektivnih glagola
bezuslovno podudaraju sa znacCenjima perfektivnih). Smatraju¢i da su
ovakve definicije neprihvatljive sa stanovista stranih studenata, istina —
one za njih nisu ni pisane, odustali smo od njih i pokusali da sastavimo
potpuno drugaciju formu, trudeci se da i u tome uspostavimo obrazac
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na osnovu nekoliko principa i primenom odredenih sredstava, koji je
dosledno primenjen od pocetka do kraja. Prilikom sastavljanja definicija
konsultovani su i strani rec¢nici, a kao osnovni uzor posluzio je Collins
Cobuild Advanced Dictionary of English (2009).

Umesto bezlicnog oblika — infinitiva — primenjena je forma
karakteristicna za direktnu komunikaciju, odn. 2. lice jednine. Opis
znacenja je dat u formi celovite recenice, 1 to zavisnoslozene; posebno su
opisani perfektivni glagoli, posebno imperfektivni — prvi pomocu uslovne
recCenice 1 perfekta, a drugi pomocu vremenske recenice 1 prezenta. Vid
glagola upotrebljenog u definiciji odgovara vidu definisanog glagola.
Takode, u definiciji se vide 1 rod 1 rekcija glagola, kao 1 kolokacije 1
semanticke restrikcije.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen € ako si popio

nesto (vodu, kafu, sok 1 sl.), pio si to do kraja 1 niSta nije ostalo D

(V+ 0 Ak)

Neposredno iza znacenja glagola rasporedeni su rekcijski model 1
primeri upotrebe, i to ne slucajno. S jedne strane, model sledi za znacenjem
jer je njime uslovljen, a sa druge strane, prethodi primerima upotrebe zbog
svoje vaznosti 1 lakSeg uoCavanja. Ove tri informacije su grupisane da bi
ih studenti lakSe sagledali 1 povezali.

S obzirom na to da studentima najveéi problem predstavljaju
predlozi 1 padezi koje treba da upotrebe s odredenim glagolom, u samom
modelu, pomalo neuobicajeno, kombinovali smo glagol kao vrstu reci
sa konkretnom formom — padeznom ili predlosko-padeznom, ili sa
sintaksickim jedinicama kao $to su zavisna ili nezavisna recenica. Raspored
elemenata u modelu po pravilu je ustaljen i1 ide od glagola ka njegovim
dopunama 1 odredbama, i1 odnosi se, nezavisno od primera, na neutralan
red re¢i. Svi pojmovi u modelu predstavljeni su simbolima opStepoznatim
1 uobiCajenim u gramatici, a njihovo tumacenje dato je na pocetku re¢nika.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen € ako si popio
nesto (vodu, kafu, sok 1 sl.), pio si to do kraja i niSta nije ostalo D (V
+ @ AK) Idem da popijem mleko. Obi¢no ne stignem da doruckujem,
ali uvek imam dovoljno vremena da popijem kafu.
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Najveci broj primera prenet je iz izvora u neizmenjenom obliku, $to
znaci da duZe recenice nisu skra¢ivane i nisu svodene na model glagola.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen € ako si popio

nesto (vodu, kafu, sok i sl.), pio si to do kraja 1 niSta nije ostalo D (V

+ @ Ak) Idem da popijem mleko. Obi¢no ne stignem da doruckujem,

ali uvek imam dovoljno vremena da popijem kafu. E piti

Gotovo na samom kraju odrednice, zbog teZine razumevanja i
savladavanja, nasao se vidski parnjak. Njegovo mesto je odredeno uticajem
koje znacenje ima na sva prethodna obelezja glagola — da bi studenti lakse
razumeli prisustvo ili odsustvo vidskog parnjaka, kao i moguce rekcijske razlike u
odnosu na odrednicku rec¢, potrebno je da se prethodno upoznaju sa morfolosko-
sintaksickim 1 semanti¢kim informacijama u odrednici. Grupisanje definicije,
sintaksi¢kog modela i vidskog parnjaka omogucuje njihovo lakse poredenje.

Za razliku od postojecih re¢nika, ovde su vidski parovi razdvojenti i
u celini obradeni u posebnim odrednicama. Budu¢i da su grada i analiza
pokazale da znacenje glagola moze uticati na kategorije vida i roda, na
morfoloSke oblike, pa 1 na rekciju glagola, smatrali smo da glagolske
lekseme koje ¢ine vidski par ne mogu biti obradene zajedno, u jednoj
odrednici, ve¢ da svaka od njih mora imati svoje mesto u recniku, a da je
sasvim dovoljno da odrednica sadrZzi samo osnovni podatak o parnjaku,
eventualno i njegovu dopunu — kad se ona razlikuje od dopune odrednicke
re¢i. Kao i u odrednickoj reci, i ovde je prefiks istaknut.

POpiti A pf, tr B popijem, popiju | popio | popij | popijen € ako si popio
nesto (vodu, kafu, sok i sl.), pio si to do kraja i niSta nije ostalo D (V
+ @ AK) Idem da popijem mleko. Obi¢no ne stignem da doruckujem,
ali uvek imam dovoljno vremena da popijem kafu. E piti F POPITI
NESTO S NOGU ako si popio nesto s nogu, popio si to na brzinu,
vrlo brzo 4 POPITI NESTO NASTE SRCA ako si popio nesto naste srca,
popio si to pre nego sto si nesto pojeo, obicno odmah ujutru
Sasvim na kraju odrednice dolaze idiomi. Ovaj termin je upotrebljen
uslovno jer nisu u pitanju samo idiomi, nego i pozdravi, uzvici i fraze.
Da bismo izbegli ve¢i broj termina, odabrali smo samo jedan, i to onaj
koji je u korpusu najfrekventniji a i studentima najblizi. U ovom segmentu
odrednice takode su sastavljene nove definicije, ukupno 129.
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Da bi odrednica snabdevena ovolikim brojem informacija bila
preglednija, prvim slovima (internacionalne) abecede razgraniCili smo
pojedine njene segmente. Prvi segment (A) sledi odmah iza infinitiva 1
u njemu se nalaze gramaticke kategorije glagolskog vida i roda. Sledeci
segment (B) sadrzi Cetiri morfoloska oblika. U tre¢em segmentu (C) dato
je znacenje glagola, u Cetvrtom (D) rekcijski model i primeri upotrebe.
Peti segment (E) namenjen je vidskom parnjaku, i poslednji (F) idiomima.
Ovakav nacin uredenja omogucuje korisniku da u bilo kojoj odrednici
sasvim lako nade ono §to trazi. A da bi uvek mogao da se podseti gde se
Sta nalazi, u podnozju parnih stranica recnika data je shema odrednice:

A glagolski vid i rod B prezent | aktivni particip | imperativ |
pasivni particip C
definicija D rekcija i primer E vidski par F idiom

Opis 1 analiza svih segmenata odrednice pokazali su da je znaCenje
glagola zapravo njen stoZer, jer ono moZze uslovljavati bilo koji od
elemenata: vid, rod, morfoloske oblike, rekcijski model ili vidski parnjak.
Upravo zbog toga kod semanticki najrazudenijih glagola bilo je gotovo
nemoguce urediti odrednicu na uobic¢ajeni nacin — izloziti sve informacije
u jednom jedinom ¢lanku, grupisati ih po segmentima 1 urediti tako da
budu potpuno pregledne i1 jasne. Da bismo ipak postigli preglednost
1 razumljivost, jer u protivhom re¢nik je neupotrebljiv, pribegli smo
jednom neuobicajenom resenju — uvodenju pododrednice za svako sledece
znacenje glagola.

izlaziti A impf, intr B izlazim, izlaze | izlazio | izlazi | — C kad izlazi$
(iz kuce, stana, autobusa), odlazis$ iz zatvorenog prostora, ostavljas
neko zatvoreno mesto, zatvoreno mesto zamenjujes drugim mestom
(otvorenim ili zatvorenim) D (V [+ IZ/SA Gen]) Da li izlazite na
sledecoj stanici? — Da, izlazim. Jelena ulazi u kucu, a Aleksa izlazi.
Autobus se zaustavlja na stanici 1 putnici polako izlaze. (V + 1Z/SA
Gen) Dini izlazi iz garderobe u novoj majici. Tom izlazi iz njihovog
stana. Iz ucionice nikad ne izlazim dok traju predavanja. Deco,
izlazite iz vode! Ve¢ danima ne izlazis iz stana. (V + 1Z. Gen + NA/U
AK) Iz sobe izlazis na terasu. Iz kuce izlazis u dvoriste. (V + Adv)
Ako bude grmelo, nemoj izlaziti napolje. E izaéi
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izlaziti A impf, intr B izlazim, izlaze | izlazio | izlazi | — C kad uvece
izlazi§ u grad, odlazi§ od kuce da bi se negde zabavio, da bi se video
s nekim, da bi posetio bioskop, pozoriste, kafi¢ ili diskoteku D (V
+ U/NA AKk) Uvece mladi izlaze u kafice i restorane. Svako vece
izlaze u grad, a juce su bili u Beogradu. (V [+ U/NA AK]) Vas troje
ne izlazite veceras zajedno? Volim da izlazim, volim skupa kola 1
zivu muziku. Izlazim samo vikendom. Iz/lazimo svako vece. E izaci

izlaziti A impf, intr B (3. sg&pl) izlazi, izlaze | izlazio | izlazi | — C kada
prostorija izlazi u neki otvoren prostor, ona ima vrata koja vode u taj
prostor D (V + NA/U AK) (Moja soba je u potkrovlju, gleda pravo

u dvoriste i u senci je krosnje stare lipe. ) Pored je bratova soba,

koja izlazi na terasu. E —

F NE IZLAZITI NEKOM 1Z GLAVE kada ti nesto (neko) ne izlazi iz glave,
stalno razmisljas o tome: Ta dva oka plava ne izlaze mi iz glave.
Pododrednica nije niSta drugo do ponovljena pocetna odrednica,

ali sa obeleZjima glagola karakteristiénim za dato zna¢enje. Da pripadaju
jednoj istoj glagolskoj odrednici, pokazano je time $to pododrednice nisu
razdvojene proredom i Sto nemaju segment F, nego on dolazi sasvim na
kraju odrednice, zatvarajuci je, u boji kojom je i otvorena, odnosno u boji
prvog znacenja. Princip je jednostavan ,,jedan glagol — jedna odrednica,
jedno znacenje — jedna pododrednica®.

Osmisljavajuci i uredujuci recnicku odrednicu, nastojali smo posti¢i njenu:

— prilagodenost potrebama studenata, jer je re¢nik namenjen
prvenstveno njima;

— ujednacenost — sve odrednice su ustrojene po istom obrascu, a od
morfoloSko-sintaksickog potencijala glagola zavisi da li ¢e sve
pozicije u njima biti i popunjene ili ne;

— preglednost — odrednica se prostire celom Sirinom stranice, a
svaki element ima precizno utvrdeno mesto u njoj i letimi¢nim
pogledom moZe se lako pronaci;

— Dbliskost studentima — prirodnoS¢u jezika u definicijama i
direktnim obrac¢anjem;

— razumljivost i Citljivost — u ¢ijoj su sluzbi opStepoznati simboli i
skracenice, kao i oni manje poznati, ali opet sa jasno utvrdenim
znacenjem, koje se dosledno sprovodi kroz ceo re¢nik;

— raS¢lanjenost — uvodenjem jasnih granica izmedu segmenata,
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kao 1 uvodenjem pododrednica;
— 1 upotrebljivost, koja treba da proistekne iz svega prethodno
nabrojanog.
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MINIMAL MORPHOLOGICAL-SYNTACTIC
VERB DISCIONARY OF SERBIAN
AS A FOREIGN LANGUAGE

Summary

This article describes a minimal morphological and syntactic dictionary of verbs
for learners of Serbian as a foreign language. The dictionary corpus consists of verbs
excerpted from instructional materials published by the Center for Serbian as a Foreign
Language at the Faculty of Philosophy of the University of Novi Sad: Naucimo srpski/
Let'’s Learn Serbian 1 (coursebook, workbook and CD) and Naucimo srpski/Let’s Learn
Serbian 2 (coursebook, workbook and two CDs). These materials are designed for levels
Beginner 1 and Beginner 2 (corresponding to CEFR A1 and A2), and Intermediate 1 and
Intermediate 2 (B1 and B2). The dictionary itself is intended for course participants.

Each entry contains 13 elements: infinitive, stress, aspect and transitivity, present
tense, active participle, imperative, passive participle, definition, syntactic model, usage
example, aspectual pair, and idioms. Besides such grammatical and semantic information,
the entries are innovative in their layout, with separate subentries for each meaning of
polysemic lexemes. Subentries repeat headword information, but with morphological and
syntactic alterations corresponding to the differing meaning. This approach makes the
dictionary easier to use.
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IGRE KAO DIDAKTICKI MATERIJALI U NASTAVI STRANIH JEZIKA

Sonja Hornjak
Univerzitet u Beogradu

IGRE KAO DIDAKTICKI MATERIJALI
U NASTAVI STRANIH JEZIKA

Sazetak

Kako bi se povecala efikasnost nastave stranih jezika, potrebno je na adekvatan
nacin ukljuciti didakticke igre u proces ucenja. Igre kao didakti¢ki materijali u nastavi
stranih jezika su od znacaja jer uvode u€enika u realan kontekst gde se koristi ciljni jezik.
Ucenik nesvesno povecava obim naucenog gradiva, kao i motivaciju, na zabavan nacin
u prijatnoj atmosferi. U radu su prikazane razli¢ite vrste i klasifikacije igara u zavisnosti
od uzrasta, broja ucesnika, interesovanja, nivoa znanja, ocekivanog cilja i vestina koje se
koriste. Pored lingvisti¢kog, poseduju i socijalni, psiholoski i pedagoski aspekt. Znacaj
didaktickih igara ogleda se u njihovoj viSedimenzionalnosti.

Kljuéne reci: didakticke igre, efikasna nastava, motivacija, ciljni jezik,
viSedimenzionalnost

1. Uvod

U nastavi stranih jezika koriste se razli¢iti didakticki materijali
kako bi se olakSalo usvajanje gradiva. Jedan od njih su didakticke igre.
Igru moZemo definisati kao aktivnost u nastavi koja doprinosi lakSem
savladavanju odredenog jezickog gradiva. Zahvaljujuéi igri, ucenik
nesvesno povecava obim naucenog gradiva na zabavan nacin. [stovremeno
igra uti¢e na ucenika tako $to povecava motivaciju.

Branko Ostoji¢ u svojoj knjizi Kreativnost u nastavi stranih jezika govori
o tome koliko je kreativnost vazna u procesu ucenja stranih jezika. ,,Kreativan
pristup nastavi stranih jezika dovodi do veceg stepena verbalnog izrazavanja
1 vece fleksibilnosti u upotrebi jezicke materije. Razvitak komunikativnih
sposobnosti predstavlja jedan od glavnih ciljeva nastave stranih jezika koji
moze ostvariti samo nastava prozeta kreativnim elementima.” (Ostoji¢ 1986:
140) Po njegovom misljenju su igre kao didakticki materijal u nastavi stranih
jezika efikasno sredstvo za postizanje ovih ciljeva.
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Igra doprinosi stvaranju opusStene atmosfere 1 kreativnog ucesca
ucenika jer predstavlja realan kontekst za koriS¢enje jezika (Bello Estévez
1990: 136).

S obzirom na znacaj igre kao didaktickog materijala u nastavi stranih
jezika, u ovom radu bavi¢emo se odlikama, organizacijom, klasifikacijom
1 ciljevima igara.

2. Igra i pokret

Dete celovito dozivljava svet oko sebe svim svojim culima, tako
da mu je najlakSe da prihvati gradivo ukoliko je ritmi¢no 1 ukoliko se
moze vizuelno predstaviti. Govor, ritam i pokret ¢ine neodvojivu celinu u
usvajanju jezika (Velicki 2006: 328). Zbog ovoga, najpogodnija metoda za
ucenje stranih jezika bi bila jezicka igra.

Igra nije samo sredstvo koje pomaze pri ucenju, ve¢ ima i dublju
pozadinu. Veza izmedu igre i ucenja je prirodna. Od sedamdesetih godina,
sa komunikativnim pristupom, se pocelo pricati o vaznosti koju ima igra
u procesu ucenja. Kognitivna psihologija insistira na ulozi igre na razvoj
licnosti. Igra kao didakti¢ki materijal pri ucenju stranih jezika predstavlja
znacajan instrument koji podstiCe aktivan stav ucesnika, pokrece
mehanizme ucenja jezika i doprinosi dinamici ¢asa.

Igra u nastavi ima funkciju u procesu ucenja i primeni nauc¢enoga,
ali i motivacionu i podsticajnu funkciju. Uz pomo¢ igre mozemo provezbati
odredene fonetske, gramaticke ili pravopisne sadrzaje, a da pri tome
ucenici nisu svesni postavljenog cilja nastave.

3. Uloga nastavnika

Realizacija igre na cCasu stranog jezika prvenstveno zavisi od
nastavnika. Da bi se igra u potpunosti realizovala, potrebno je da nastavnik
dobro poznaje svoje ucenike, njihova interesovanja i nivo znanja.
Najvaznije je da je ucenik prethodno upoznat sa gramatickim strukturama
ili vokabularom koji se koristi u odredenoj igri, kao i da u potpunosti razume
Sta se od njega ocekuje 1 koje korake treba da preduzme. Pre sprovodenja
svake igre, nastavnik bi trebalo da objasni o ¢emu se radi i da bude siguran
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da je svaki uCenik razumeo S$ta treba da radi. U toku igre potrebno je da
nastavnik omoguci da svaki u¢enik podjednako ucestvuje, da izrazi svoje
stavove 1 miSljenje o odredenoj situaciji i da na ovaj nacin dode do izrazaja
liénost ucenika jer na taj nacin on unosi sebe u igru i automatski biva
motivisan. Nastavnik bi trebalo da oslusne svoje ucenike 1 ukoliko im
odredena igra nije zanimljiva, da odmah prede na drugu igru kako bi ih
zainteresovao. Takode, igra kao didakticki materijal ima funkciju odmora
,§j. predaha. Ukoliko se izuCava neka teSka oblast iz gramatike, nastavnik
moze da izvede kracu igru kako bi napravio aktivnu pauzu i oraspoloZio
ucenike. Nastavnik moze da koristi ustaljeni oblik neke igre ili da je menja
prilagodavaju¢i je ucenicima.

Nastavnik bi trebalo da bude strpljiv, tolerantan, spreman za saradnju.
Bitno je da ne ispravlja cesto greske jer to moze da izazove nesigurnost 1
strah kod ucenika.

4. Organizovanje igre

Veoma je bitna organizacija igre kako bi se ona uspesno realizovala.
Igra moze da bude sprovedena na poc¢etku Casa kao uvod u odredenu oblast,
u sredini ili na kraju Casa. Trebalo bi da ima jasno definisan pocetak 1 kraj,
sa unapred poznatim ciljevima 1 o€ekivanim rezultatima. Julia Dobson
u Clanku 7ry one of my games istice kako igra zahteva male ili nikakve
pripreme, lako se izvodi, nude¢i pritom intelektualni izazov. Dovoljno je
kratka da ispuni odredeni vremenski prostor, zabavlja uc¢enike, a da pritom
nastavnik ne gubi kontrolu nad razredom. (Dobson 1975: 259)

Formiranje grupa je jedna od bitnih stavki u realizaciji igara. U€enici
u grupi bi trebalo da budu pribliznog ili istog jezickog nivoa kako bi bili
motivisani 1 kako bi se izbegla nesigurnost. Takode nije pozeljno da ucenici
uvek budu u istoj grupi, ve¢ da se prerasporeduju kako bi se stvorila
dinamika unutar ¢asa. Ukoliko nastavnik obrati paznju na sve potrebne
elemente, igra ¢e se uspesno ostvariti.

Bello Estévez izdvaja sledece aspekte igre: postavku, tj. organizaciju
igre, materijal, jezik i vrste igara (Bello Estévez 1990: 137). Sto se
tiCe postavke, tj. organizacije igre, svaki profesor bi trebalo dobro da
poznaje svoje ucenike 1 da ih grupise tako da imaju realne moguénosti za
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komunikaciju. Aktivnost moze biti individualna, u parovima ili u grupama.
Ukoliko je individualna aktivnost, moZe da bude komunikacija izmedu
svakog ucenika i profesora ili izmedu svakog ucenika i ostatka grupe.
Komunikacija izmedu svakog u€enika i profesora je preporucljiva samo
u malim grupama. Ovo ima pozitivne strane jer je profesor siguran da je
svaki uCenik Cuo Sta se kaze 1 usvojio dobar jezicki model. Aktivnost u
parovima se zasniva na tome da ucenici rade po dvoje i postavljaju pitanja
jedno drugom dok ih profesor nadgleda. Kod aktivnosti po grupama,
razred se deli u grupe od po cetiri ili pet ucenika. Na ovaj nacin se stvara
dinamicna atmosfera na Casu.

Materijal koji se koristi pri igrama predstavlja sferu neograni¢enih
dimenzija posto zavisi od posvecenosti, kreativnosti i prakticnog znanja
profesora. Postoje mnoge igre kojima nisu potrebna materijalna sredstva
jer se zasnivaju isklju¢ivo na komunikaciji. Jedan od primera materijalnih
sredstava su plastificirane kartice sa crtezima razli¢itih tema - hrana,
zanimanja, godiSnja doba, namestaj itd. Obicno ucenik opisuje Sta vidi na
crtezu ili objasnjava Sta vidi drugom uceniku koji to crta.

5. Pedagoski, psiholoski i jeziCki aspekti igara

Igre kao didakticki materijal u nastavi stranih jezika su
visSedimenzionalne tj. pored jezickih, poseduju pedagoSke i1 psiholoske
aspekte. Pedagoski aspekti se odnose na ucenje jezika i vaspitanje ucenika
jer igra poseduje vaspitno-obrazovnu pozadinu. Sto se ti¢e psiholoske
vrednosti, igre povecavaju kreativnost, motivaciju, saradnju izmedu
ucenika, kao 1 izmedu ucenika i nastavnika. Razvija se takmicarski duh
medu ucesnicima u igri. Nacin na koji se takmicaski duh moZe razvijati je
bodovanje tacnih odgovora ili uspesno reSenih zadataka. Pri tome, u¢enik
se socializuje, razmenjuje iskustva 1 komunicira.

6. Klasifikacija igara
Postoje razlicite klasifikacije igara. Kriterijumi mogu biti uzrast

ucenika, broj u€enika, cilj koji se zeli postici, vestine, tehnike ili vokabular
koji se koristi, kao 1 vreme koje je potrebno za realizaciju.
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Prema vremenu koje je potrebno za realizaciju, igre se dele na one od
nekoliko minuta 1 igre koje traju ceo ¢as. U zavisnosti od broja ucesnika,
postoje individualne i grupne igre.

Ukoliko su kriterijum vestine koje se razvijaju pri odredenoj igri,
postoje igre sluSanja, govora, ¢itanja i pisanja.

Bjelica 1 Ostoji¢ u svojoj knjizi Igre u nastavi stranih jezika daju
slede¢u podelu:

1. Igre za razvijanje i stimulisanje jezickih sposobnosti: sluSanja 1
razumevanja (kao Sto su gluvi telefon, ponavljanje anegdote), izgovora
(takmicenje u izgovoru), ¢itanja (nadite rec), pisanja (autobiografija).

2. Igre za uvezbavanje: ortografije (popunjavanje slova, takmicenje
u spelingu), brojeva (bingo), leksickog fonda (ukrStenica, tajanstvena
reC, asocijacije), morfosintaksickih oblika (dovrSavanje recenica, vezba
memorije).

3. Igre za razvijanje i1 obogacivanje komunikativnih 1 jezickih
kreativnih sposobnosti (asocijacije, debata, tajna rec, prica u nastavcima)
(Bjelica i Ostoji¢ 1983: 148).

Bello Estévez vrsi klasifikacijuigarana: igre recnika, igre gramatickih
struktura, igre kreativnosti i komunikativne igre (Bello Estévez 1990: 137).

Kako bi smo ilustrovali koncept didaktickih igara, naves¢emo neke
primere koje navodi Bello Estévez (Bello 1990: 141). Igre re¢nika se
zasnivaju na tome da uvek nedostaje odredena re¢ koja se trazi. Cilj je
razvijanje vestina pisanja i Citanja.

U okviru igara re¢nika postoje igre brojeva namenjene elementarnom
i srednjem nivou. Razred se podeli u dve ekipe, profesor baci loptu
izgovorivsi broj 1 ucenik koji je uhvati treba da kaze broj koji pocinje
poslednjom cifrom koju je profesor izgovorio i da prebaci loptu drugoj
ekipi.

Igra pod nazivom ,,lanac reci” sluzi za veZbanje vokabulara. Slicno
je kao 1 sa igrom brojeva, ali se izgovaraju reci koje poc¢inju poslednjim
slovom izgovorene reci.

,,Zivi alfabet” je veoma zanimljiva igra gde svaki ucenik predstavlja
jedno slovo i1 kad profesor kaze odredenu re¢, u€enici se u prostoru
poredaju tako da speluju tu re¢. Cilj igre je vezbanje spelovanja. Ono §to
bi eventualno mogao da bude problem je prostor, posto je za ovu vezbu
potrebno dosta slobodnog mesta. (Bello Estévez 1990: 143)
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,Pronadite uljeza” je igra u kojoj ucenici u nizu reci traze re¢ koja
ne odgovara odredenom leksickom polju. Postoji sli¢na igra gde su dati
parovi reci suprotnog znacenja i na kraju nedostaje jedna rec¢ koju ucenici
dopisuju. (Bello Estévez 1990: 144)

Igre gramatickih struktura mogu biti usmene ili pisane. Kao §to
sam naziv kaze, omogucuju da se usvoje odredene gramaticke strukture.
Trebalo bi da se predstave kao rekreativna aktivnost bez potenciranja
ucenja gramatike.

U ,,igri svetskih putnika”, jedan ucenik dobije sliku grada, drzave
ili nekog poznatog mesta i govori recenice koje asociraju na to mesto dok
ekipe pogadaju koje je to mesto. (Bello Estévez 1990: 147)

»Pogodi ko sam” se zasniva na tome da je jedan ucenik odredena
poznata li¢nost ili predstavnik odredenog zanimanja i odgovara potvrdno
ili odricno na pitanja koja postavljaju ostali ucenici kako bi pogodili
identitet te li¢nosti.

U igri mimike ucenik pantomimom predstavlja odredenu radnju
koju ostali treba da pogode.

Igra asocijacija se sastoji u tome da se ucenici poredaju u krug i da
svako dobije karticu sa odgovaraju¢om slikom. Jedan ucenik izgovori re¢
koju ima na slici, onaj ko ima re¢ iz istog leksickog polja, ustane i kaze
svoju rec.

Kreativne igre su igre otvorenog tipa, tj. ucenik stvara kreativan jezik
po sopstvenom nahodenju. Predstavljaju komunikativne igre gde profesor
nadgleda upotrebu jezika bez preteranog insistiranja na savrsenoj formi.

Igra pamdenja se sastoji u ponavljanju dugih reCenica. Jedna ekipa
ponavlja duge recenice druge ekipe. Prilagodena je srednjem i viSem
nivou. Igra za vezbanje kondicionalnih recenica je ,,Ko treba da prezivi?”
(Bello Estévez 1990: 153)

Cilj igre komunikacije je da se viSe razvije praksa komunikacije
nego praksa odredenih lingvistickih struktura. Predvidena za sve nivoe je
igra pod nazivom ,,nacrtaj recenicu’ gde jedan ucenik crtaju¢i objasnjava
ostalima naziv knjige, filma ili neku reCenicu. Ostali u¢enici mogu da
postavljaju pitanja na koja dobijaju potvrdan ili odri¢an odgovor. Ovde se
vezbaju upitne forme. (Bello Estévez 1990: 153)

Igra slicna ovoj je ,,parovi crteza” gde dva ucenika dobijaju dva
sli¢na crteza sa odredenim razlikama koje kroz opis i1 razgovor treba da
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pronadu. Ova igra je prilagodena svim nivoima ucenja jezika, a od nivoa
zavisi izgled crteza. U ovoj igri dolazi do izrazaja vezba deskripcije.
Vezbanje narativnih tehnika se vrsi u igri ,,nesredena pri¢a”. Jedan ucenik
dobije hronoloski nesredene sli¢ice jedne pri€e, dok njegov par ima tacan
redosled dogadaja i na osnovu njegovog uputstva prvi ucenik slaze slicice.
(Bello Estévez 1990: 155)

Igra kroz koju se vezba davanje uputstava je igra gde jedan ucenik
dobija mapu grada, dok drugi dobija mapu sa neispisanim ulicama i na
osnovu objasnjenja prvog ucenika se snalazi po mapi. (Bello Estévez
1990: 156)

Vrsta igre je 1 primena dramskih tehnika pri u€enju stranog jezika.
Zadaje se odredena tema ili situacija na koju ucenici treba na naprave
ske¢. Ovo je primereno viSim nivoima znanja. Na ovaj nacin ucenici sebi
pripisuju odredenu ulogu i jezik im sluzi kao sredstvo za iskazivanje svojih
stavova. Otvorenog je tipa jer nema ta¢nih 1 netacnih odgovora. Svaki
ucenik moZze na drugaciji nacin da resSi odredenu situaciju. Spontanost u
komunikaciji je jedan od klju¢nih aspekata. Mnogi autori smatraju da je
pri ucenju stranog jezika bitna komunikacija i fluentnost u komunikaciji, a
ne strogo pridrZzavanje gramatickih pravila.

Jedna od aktivnosti koja bi mogla da se klasifikuje kao igra pri
ucenju stranih jezika je 1 pisanje poezije. Nastavnik zada re¢, a ucenici
govore reci koje se rimuju sa datom recju ili nastavnik zada stih, a u€enici
pisu stiove koji se rimuju sa datim stihom.

Korisna vezba za izgovor bi bila brzalica ili brojalica kojom se vezba
pravilan izgovor, a ujedno se 1 prosSiruje vokabular.

U obrazovnom sistemu Srbije kvizovi su Cesta igra za vezbanje
vokabulara.

Jedna od deci omiljenihigarajeigra,,veSala” gde se vezba spelovanje
na taj nacin Sto se napiSe koliko slova ima odredena re¢. Ucenik pogada
slova 1 za svako neta¢no izgovoreno slovo crta mu se odredeni deo tela.

7. Kompjuterske igre i simulacije

Zahvaljuju¢i razvoju tehnologije, u novije vreme kompjuter
je opSteprisutan u nastavi stranih jezika. Koncept ovih programa se

417



Sonja Hornjak

razlikuje od igara koje smo dosad spominjali. Za razliku od prethodno
spomenutih igara, kompjuterske igre i simulacije su programi zatvorenog
tipa tj. profesor ne moze da modifikuje sadrzaj ve¢ samo da ga realizuje.
Edukativne interaktivne igre pomazu da se razviju veStine cCitanja,
razumevanja. Zahtevaju aktivno uceSc¢e ucenika kroz pisanje. Neke imaju
obiman vokabular, dok je kod igara za pocetnike vokabular ogranicen.
Vecina igara je koncipirana tako da ih koristi samo jedan ucenik. Medutim
mogu i1 da posluze za grupni rad. ,,Igre veoma motivisu ucenike, i ako su
dobro dizajnirane i ako se koriste u adekvatnom momentu, bez zloupotrebe,
predstavljaju dobro orude uz pomo¢ kojeg ucenici mogu da razvijaju
svoju mastu, strategije za utvrdivanje hipoteza i1 reSavanje problema, i
zagovaraju upotrebu stranog jezika u znacenjskom kontekstu.” (Martin
Catalan 1990: 177)

8. Cilj igara

Komunikativni pristup ucenju stranih jezika bazira se na ¢injenici da
se ucenje stranog jezika zasniva na komunikativnoj interakciji.

Dinamika interakcije moze da se opiSe kao rezultat kontakta izmedu
stila profesora 1 ucenika. Zahvaljujuc¢i raznolikosti licnosti profesora i
ucenika dolazi do dinamike 1 interakcije. Ovde se ne govori samo o procesu
ucenja, ve¢ 1 o psiholoSkom 1 socioloSkom aspektu koji se javlja pri u¢enju
stranih jezika.

Ucenje jezika predstavlja kreativan, dinamic€an 1 interaktivan proces.
(Agudo 2003: 140)

Cilj koriS¢enja igara u procesu ucenja stranih jezika je da se poveca
nivo motivacije ucenika i1 da se kroz zabavu dode do odredenih rezultata.
Zahvaljujuéi opustenoj atmosferi koju igra stvara, ucenik uvezbava
odredeno gradivo, a da toga nije svestan. Takode igra uti¢e na razvoj
ucenikove li¢nosti tako Sto povecava kreativnost 1 motivaciju. Upoznaje
ucenika sa realnim situacijama u kojima se koristi jezik. Zahvaljujuci
igrama, ucenik se susrece sa kulturnim kontekstom zemlje €iji jezik uci.

U knjizi Igre u nastavi stranih jezika dato je temeljno objasnjenje
ciljeva primene igara u nastavi stranih jezika:
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1. ,lgre 1 njihova, makar i povremena, primjena u nastavi
stranith jezika doprinose povecavanju jezicke aktivnosti, poboljSanju
njihovih jezickih znanja, uspostavljanju prijatnije atmosfere u ucionici,
kao i njegovanju prisnijih odnosa izmedu ucenika i nastavnika, odnosno, 1
izmedu samih u€enika

2. Postojanje 1 njegovanje takmicarskog duha najtjeSnje je
vezano sa u¢enickom motivacijom za ucenje jezika

3. Igre u nastavu unose vedrinu i radost, neophodne elemente
za uspesno obavljanje svakog Skolskog zadatka

4. Igre predstavljaju, u izvesnom stepenu, zamjenu za razna
jezicka vjezbanja mehanickog tipa

5. Nastava jezika se obavlja kroz niz konstruisanih, vjeStackih
situacija, u u¢ionici

6. Igre pomaZzu ucenicima da lakSe upoznaju i shvate razlike u
kulturi 1 obic¢ajima koje se reflektuju i

7. Igre olakSavanju i omoguc¢avaju djelimi¢nu individualizaciju
nastavnog procesa stranih jezika.” (Bjelica 1 Ostoji¢ 1983: 148)

9. Zakljutak

Motivacija je jedan od osnovnih preduslova za uspesno ucenje. Da
bi se ucenici motivisali 1 zainteresovali za gradivo, potrebno je stvoriti
prijatnu atmosferu bez stresa i dopustiti im da izraze svoje stavove tj.
svoju licnost. Ovo se najbolje postize kroz didakticke igre. Da bi ucenici
ostvarili odredeni zadatak moraju da koriste ciljni jezik i da se na taj nacin
spontano susretnu sa realnim kontekstom. Igre kao didakticki materijal u
nastavi stranih jezika su veoma efikasne jer se kroz zabavu povecava obim
naucenog gradiva i utvrduje se gradivo. Igre nisu jednodimenzionalne tj.
jedna igra nema samo jedan cilj i funkciju ve¢ se svakom igrom uvezbava
viSe stvari, od kojih su neke u prvom, a neke u drugom planu. Pored
didakticke funkcije, igre imaju 1 psiholoSku vrednost jer pomazu da se
razvija li€nost uc¢enika, kreativnost kao 1 kooperativnost u razredu.

Stoga je preporucljivo adekvatno koriS¢enje Sto viSe didaktickih
igara u nastavi stranih jezika radi povecanja efikasnosti nastave.
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GAMES AS DIDACTIC MATERIAL IN FOREIGN LANGUAGE
TEACHING

Summary

Didactic games are an important part of the process of second language acquisition.
Through games, students improve not only the language skills, but also their creativity,
motivation and personality, which as a consequence has the individualization of the
school curriculum. Real context gives students the opportunity to use the target language
directly. Culture and civilization of the country where the language is spoken can also
be taught in this way. Teacher has the key role in the organization and implementation
of games. Games develop socialization and dynamics in the classroom. Thanks to many
different kinds of didactic games, many different language skills can be practiced.
Multidimensionality is a very important aspect of didactic games.
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GAME AS A NECESSARY TECHNIQUE
FOR LEARNING FOREIGN LANGUAGES

Summary

Only by means of correctly and accurately selected methods can the gap between
the real world and the classroom be bridged, as well as the gap between the native and a
foreign language. As a means of the use leading to real situation where communication is
revitalized and to the achievement of a free flow of language forms, games are one of the
best ways to reduce tension and frustration of the unknown, which represents a pleasant
manner for both the teacher and students to achieve the intended goal.

The components of a game including motivation, competition, cooperation,
teamwork, purpose, diversity, variation and deviation from the conventional and formal
learning all contribute to a qualitative way of realization of the linguistic content resulting
in a fine linguistic fluency.

1. Introduction

Sometimes it is difficult to classify games into categories because
the groups are often intertwined. Hadfield (1999) elaborates on some of
the divisions of language games:

1. linguistic (focused on precision, i.e. naming of a notion)

2. communicative (exchange of information and ideas where
precision is in the second plan)

3. competitive

4. team work (cooperative)'

1 (Johnson, Johnson, & Stanne; Slavin) 1995. Effective learning is emphasized in a
cooperative environment, and provides constructive feedback.
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In the third classification games are classified according to the
elements they contain into three groups:

> Sorting and putting in order games

> Games with information gaps

> Guessing games where information is given about an
unknown concept that should be guessed by asking questions

> Explorative games — information is supplied in the table by
means of exploring and polling

> Games with connecting — two notions that are similar,
different or complementary in some respects are connected

> Games with marking — an illustrated notion is labeled with
the given word

> Games with replacing — pairs of notions are exchanged
among participants and combined according to some of their features

> Board games — popular social models are adapted to be
used during class (monopoly, playing cards, etc.)

> Role play (Kodotchigova, 2002), simulation (roles are

taken from real life), drama (roles are previously prepared in a script).

In terms of tendencies toward a more modern type of instruction in
which the game is taking more prominent role, the number of variations,
models and examples of various games is growing on a daily basis and is
becoming more creative. Several excellent ideas for games in a foreign
language class are described in the following paragraph, as well as the
manner and materials needed for their realization.
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2. Games

R

<> Skit kit game — the aim is to make up a story based on the
given cards with characters or drawings.

i e T
= Engiiah. cn
TRy oo

(T

Picture 1. Skit kit cards (printed on both sides)

Development — students are divided into groups and each group gets
a set of cards in an envelope; one by one they connect them into a story.
The next step could be the dramatization of the story.

<> Board game — following the example of traditional social
games where at the given field a figure is moving for the number of
places on the thrown dice. An example: the school and the school yard
are illustrated on the board and the goal is to revise the topic vocabulary
about our school. At each stop a card is drawn with a verb reflecting the
function of language — for example: What does the teacher want me to do?
Another student uses the appropriate verb in a sentence. The winner is the
first student that reaches the goal.
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Picture 2. Board game

<> Wheel of fortune — as in the popular game with a spinning
wheel on which numbers are written earlier, respectively replacing notions
hinted by several letters, with other letters that need to be guessed. In this
game spelling and vocabulary are practiced. For more creative students, a
reward can be included as motivation.

Picture 3. Wheel of fortune
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R

<> Labyrinth / puzzle — on a given field which has Start and
Goal the student moves the figure supplementing terms related to the given
theme, e.g. vocabulary about food and packaging.
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Picture 4. Maze / puzzle

427



Emilija Petrova Gjorgjeva, Snezana Kirova

<> Crossword puzzle

Picture 5.

R

X Big City — a constructive game with its own story and
characters, each with its particular characteristics given on flash cards
offering an abundance of variations, is very suitable for learning language
structures, vocabulary, phrases used in real life context, etc. Creativity
is very important here, it is suitable for higher grades and students can
contribute with their imagination. The characters described are residents
of'a made-up city and we have some information about them, such as age,
interests, physical appearance, hobbies, occupation, nationality, family,
and other. Participants identify with one of the characters; they introduce
themselves, invent questions, guess and replace characters. It can be set in
a variety of contexts and adapted to several grammatical purposes - past
tense, present tense, modal verbs, adjectives and articles, future plans and
many more.
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Age: J0 [ Hon Chep ——— Aga: 18

Birthday: July 4 Birthday: Moy ¥
Haight: 184cm Haight: |E8cm
Waight: 57 kg Waight: 75y
Family membars: 2 JFomily membars: |
Mationality:Englizh Matienality: Italian

1 England ’S. Ltaly

an actress a |'I|I'|JU )
Big Town Movie Studios I_l Big Town Castle
e — A -

Evening Schedule - Evening Schadule

Hobbies: { Hobbiax:
Sun.  study ghopping, music Sun.  watch art, basketball
Mon.  goto baseball Mon.  clean movies
Tues. watch Favorites: Tues. work Favorites:
Wed read celor: pink Wed. go to color: red
h | food: fizh food: ramen
urs. - pay dessert: chocolate Thurs.  study dessert: pudding
Fri. ¢lean Fri. play \
Sat.  work Sat. read
Picture 6. Characters from the Big City
< Tennis — two opposite teams play by asking and answering

questions aimed at encouraging and developing fluency.

Development: The students get warm-up teaching notes grouped by
the teacher into four categories and use them for preparing questions for
the other team. When setting up the question one of the balls is put on the
side of the opposite team — it must not be kept for more than 5 seconds - the
time in which the question should be answered. Points are given for each
successfully answered question or for challenging the opponent.
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3. Game as an essential technique for the study
of foreign language

The general impression of the contribution of games to the teaching
process is universal. Teachers are becoming more aware of the importance
of this type of learning. The nature of learning supported by an appropriate
game can be categorized into three types - learning as a result of tasks
stimulated by the content of the game, knowledge developed through the
content of the game, and skills acquired through the game. The latter type
can be divided into direct and indirect learning.

Learning in terms of content directly related to school curriculum
varies in different types of games, but the development of a wide range
of skills derived from the game is absolutely essential for an autonomous
student. Complex games contribute to the development of special skills
important for learning a foreign language, such as deductive reasoning,
problem solving, sorting out events and memorizing. Also, there are many
benefits from working in groups which contributes to the development of a
notion of group learning, skills for negotiation and joint decision making.

In a survey conducted in Cambridge under the supervision of a team
composed of university professors?, relevant areas of the curriculum that
were treated in games were noticed and highlighted. At the basic level the
following areas were identified:

<> The development of personality and social awareness (they
provide interest and motivation for learning, maintaining the level of
attention and concentration, joint search for the information sources).

<> Language and literacy (listening skills are maintained at
the required level, there is positive response to what is noticed, with a
question, comment and action).

<> Creative Development (students react in different ways to
what they hear, see and feel using their imagination for stimulation and
stories).

<> Knowledge and understanding of the real world (they
explore the world with guidance and control).
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4. Tendencies and modernization

There is no doubt that tendencies toward modern school affect every
segment of the educational process, whereupon radical changes have been
made in a number of aspects. Not only school curriculum, but also the very
methods and techniques of learning and teaching are evidently modified, in
order to monitor the continuous trend of development in every sphere of life.

The teacher is no longer under pressure to use the same traditional
methods which nowadays appear dry, uncreative and not stimulating.

Within new trends the IT takes a significant part, becoming not only
part of the curriculum, but an issue necessarily implemented in the teaching
of each subject separately.

In terms of creating and implementing a game during class, IT is
an endless source of models and games that are of crucial importance,
especially when studying a foreign language. Web portals offer plenty of
websites where an appropriate game can be chosen in compliance with
the objectives of the lesson. Provided that each child has a computer,
software games should not be left out during any lesson. Nearly every
linguistic structure or context can be converted into a more relaxed system
of learning if they are played on the computer. Each publishing house that
prints a foreign language textbook offers a supportive website containing
a variety of games compatible with the syllabus of the textbook and, of
course, with the competencies anticipated for the appropriate level of
language knowledge. Games range from the simplest for young children
who click to catch words or connect images with proper sounds, to the
most complex quiz games and entertaining tests of general knowledge for
older students. In addition, these games can be installed and offered to each
student to play. And, of course, in correlation with the subject Computer
sciences, students themselves can participate in creating their own kind of
linguistic game.

5. Conclusion

Foreign language is an unknown realm for any beginner who meets
new concepts, rules, grammatical context, the semantic content and a
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completely different approach to the manner of learning for the first
time. The notion of foreign language and its study requires a lot of work
and effort on the part of the student in learning rules and usage, aimed
at creating a natural flow of students’ thoughts that are filtered through
the perception by means of the native language. Possible progress and
expected outcome refer to the achievement that the students think in the
target foreign language, which represents a kind of learning, by all means
very different from everyday learning.

The art of bringing the matter closer to the capabilities of each
student in particular is a subtle theme which requires that the foreign
language teacher be ultra-creative and have great suggestive power. The
specificity of the taught matter requires variations and modifications of
methods and techniques for teaching other subjects. Every foreign language
lesson should reflect primarily its communicative feature, the specificity
and uniqueness, and of course the country of origin. To learn a language, a
person should constructively immerse into some other culture of living and
identify the situation in the classroom with the real world in that country.
Linguistic elements of teaching are presented, but the question is what is
to be done with their distribution and combination.
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GAME AS ANECESSARY TECHNIQUE
FOR LEARNING FOREIGN LANGUAGES

Summary

Foreign language is an unknown area for any beginner who meets new concepts,
rules, grammatical context, semantic content and an entirely different approach to learning
for the first time. The concept of foreign language and its study requires enormous labor
and students’ effort put into learning the rules and use, aimed at creating a natural flow of
thoughts that are filtered through the perception by native language. Possible progress and
expected outcome, which is to be achieved by the students thinking in the target foreign
language, is certainly very different from what we encounter on a daily basis.

The art of bringing the matter close to the abilities of each pupil is a subtle subject and
language teachers are required to be ultra-creative and to have great evocative power. The
specificity of the teaching matter itself requires modifications and variations of methods
and techniques used to teach other subjects. Every hour in a foreign language classroom
should reflect mostly its communicative feature, its specificity and uniqueness, and, of
course, the country of origin. In order to learn language students should constructively get
into the other culture of life and simulate the real world of that country in the classroom.
Linguistic elements of teaching are presented, but what should be done further with their
distribution and combination?

Only by using correctly and accurately selected methods can we overcome the
difference between the real world and the classroom, as well as between a native and
a foreign language. To create a truly realistic situation in which communication will
revive and to achieve a free flow of language forms, game is one of the best ways. It also
helps to reduce tension and frustration of the unknown material, making it pleasant for
both teachers and students to achieve their intended purpose. The components of game
including motivation, competition, cooperation, teamwork, goal, diversity, variation
and eviation from the conventional futile learning all contribute to a qualitative way of
realization of linguistic contents and result in a refined language fluency.

Key words: pedagogy, games, foreign languges.
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CLIL NASTAVA: OD TEORIJE DO PRAKSE

Sazetak

Content and Language Integrated Learning (CLIL) podrazumeva poducavanje
jednog ili viSe nastavnih predmeta na stranom jeziku, pri ¢emu strani jezik ima posrednicku
ulogu u prenoSenju nastavnih sadrzaja. U radu ¢emo uporediti teorijske osnove CLIL
nastave sa nastavnom praksom na italijanskom jeziku u Trec¢oj beogradskoj gimnaziji,
na primeru obrade jedne nastavne jedinice iz predmeta istorije. Cilj rada jeste da se na
osnovu poredenja teorijskih osnova CLIL nastave i primera iz prakse u pomenutom
predmetu osvrnemo na pozitivne aspekte, ali i eventualne nedostatke u sadasnjem nacinu
rada, te tako ukazemo na nove smernice u dvojezi¢noj nastavi.

Kljuéne reéi: CLIL, teorijske osnove, nastavna praksa, istorija, nove smernice
1. Uvod

Dvojezi¢na nastava podrazumeva poducavanje jednog ili vise
nastavnih predmeta na stranom jeziku, pri ¢emu strani jezik ima takozvanu
posrednic¢ku ulogu u prenosenju nastavnih sadrzaja. Termin CLIL (Content
and Language Integrated Learning) oznacava ovakav nacin integrisanog
usvajanja stranog jezika i novih sadrzaja. Naime, na osnovu kori§¢enja
stranog jezika u ovom kontekstu koristi se termin posrednicki jezik
(engl. vehicular language) kako bi se jasnije prikazala njegova uloga u
spomenutom kontekstu (Serragiotto: 2003).

U prvom delu rada osvrnuli smo se na teorijske okvire CLIL-a,
kao 1 na ulogu stranog jezika i nejezickih predmeta u okviru ovog oblika
nastave. U drugom delu opisali smo bilingvalni model koji se primenjuje
u Tre¢oj beogradskoj gimnaziji sa posebnim osvrtom na cCas istorije.
Na osnovu poredenja teorijskih osnova CLIL-a i primera iz prakse u
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pomenutom predmetu, osvrnuli smo se na pozitivne aspekte, kao 1 na
odredene nedostatke u sadasnjem radu. Cilj rada jeste da ukazemo na nove
smernice u dvojezi¢noj nastavi u Trecoj beogradskoj gimnaziji koje bi se
mogle primeniti i na slicne modele CLIL nastave u drugim kontekstima.

2. Teorijski okviri CLIL nastave

Mnogi struénjaci isticu da CLIL ne podrazumeva puko ,,prevodenje‘
nastave samaternjegjezikanastranijezik kakobi seucenicimaomogucéilaimerzija
u strani jezik 1 time postiglo ucenje na stranom jeziku. Pored toga, potrebno
je naglasiti da ovaj oblik nastave ne predstavlja ,,prerusavanje tradicionalne
nastave stranog jezika u sistemsko progresivno uklapanje gramatickih jedinica
ciljnog jezika u okviru razlicitih Skolskih predmeta (Coyle et al. 2010: 27).

U vezi sa odabirom nastavne metode stru¢njaci isti¢u da ovakav
oblik nastave zahteva druStveno-konstruktivan pristup kako bi se uceniku
omogucio centralni polozaj i aktivno ucesce u procesu ucenja (Cummins,
2005:108 u Coyle et al. 2010: 29). Drustveno-konstruktivan pristup
podrazumeva interaktivhu nastavu izmedu nastavnika i ucenika, kao
1 podrsku u procesu ucenja koju uceniku moze pruziti nastavnik, drugi
ucenik ili neki drugi izvor. Takode, u ovom pristupu je posebno naglaSena
posrednic¢ka uloga nastavnika kojom se uceniku pomaze u kognitivnim
podsticajima (engl. cognitive challenge) u okviru pojedinacne zone
proksimalnog razvoja (engl. zone of proximal development)'. Naime,
nastavnikov zadatak se ogleda u odrzavanju ravnoteze izmedu kognitivnih
podsticaja za ucenike i1 podrSke koja se smanjuje sa ucenikovim
napredovanjem (Coyle et al. 2010: 29).

S tim u vezi, u okviru CLIL nastave neophodno je primeniti
raznovrsna glotodidakti¢ka sredstva kao $to su: vezbe (engl. exercises)?,
komunikativne aktivnosti® i zadaci (engl. task) (Coonan, 2009: 175).

1 Lav Vigotski je smatrao da ucenje zavisi od socijalnog konteksta u kojem se
ucenik nalazi. On je uveo koncept zona proksimalnog razvoja, koji oznacava
razmak izmedu nivoa stvarnog ucenikovog razvoja i nivoa razvoja koji ucenik
potencijalno moze dosti¢i uz pomo¢ strucnjaka ili preko interakcije sa drugim
ucenicima (Vygotsky, 1978. u Coyle et al. 2010: 29).

2 vezbe prepoznavanja, cloze, dopune, viSestruki izbor i sl.

3 dijalog, role-play, ludicke aktivnosti i sl.
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Ovde bismo posebno istakli znacaj zadatka s obzirom da je u
njemu cilj upotreba jezika sa fokusom na znacenje (engl. meaning-
focused language use), dok se u vezbama jezik koristi sa fokusom na
formu (engl. form-focused langugae use). Takode, u zadatku se koristi
pragmati¢no znacenje (engl. pragmatic meaning), tatnije, naglasena je
upotreba jezika u kontekstu s obzirom da zadatak zahteva od ucesnika da
ucestvuju kao korisnici jezika (engl. laguage users), jer moraju da koriste
iste komunikativne procese koji su ukljuceni u aktivnostima u stvarnom
zivotu, te je tako svako ucenje jezika slucajno (Ellis, 2003: 16).

U vezi sa razvojem jezi¢kih kompetencija istakli bismo dve osnovne
razlike izmedu tradicionalne nastave stranog jezika i CLIL nastave.
Kanadski stru¢njak Jim Cummins (Cummins, 1984. u Serragiotto, 2003)
razlikuje dva oblika kompetencija koje u¢enik moze razviti u zavisnosti
od primenjenih pristupa i metoda u nastavi: osnovne meduljudske
komunikativne sposobnosti (engl. Basic Interpersonal Communicative
Skills - BISC) 1 kognitivnu akademsku jezicku sposobnost (engl. Cognitive
Academic Language Proficiency - CALP). Naime, BISC kompetencija se
odnosi na kompetencije u vezi sa opStim 1 svakodnevnim temama koje
ucenik usvaja u okviru tradicionalne nastave jezika. Medutim, u CLIL
nastavi ucenik dostize sloZenu 1 razradenu CALP kompetenciju sa viSim
kognitivnim nivoom koji se odnosi na apstraktne pojmove svojstvene
odredenim nau¢nim disciplinama (Serragiotto, 2003:5).

U skladu s navedenim teorijskim postavkama, mozemo zakljuciti
da ucenik mora biti kognitivno angazovan ukoliko mu nastavnik Zzeli
omoguciti efikasno ucenje. Stoga, uceniku treba pruziti intelektualne
izazove kako bi reSio odredene zadatke i probleme, razumeo i otkrio nova
znacenja (Coyle et al. 2010: 29).

2.1. Nejezicki predmeti u CLIL nastavi

Cilj upotrebe stranog jezika kao posrednickog u nastavi nejezickih
predmeta predstavlja, pored ucfenja odredenih naucnih disciplina, 1
usavrSavanje jezickih kompetencija na stranom jeziku. Takode, upotreba
stranog jezika u spomenutom kontekstu omogucava ucenicima da budu
viSe u kontaktu sa stranim jezikom. Medutim, ovaj kvantitativni aspekt
nije dovoljan za postizanje zeljenih ciljeva, ve¢ je za razvoj jezickih
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kompetencija vazna i kvalitativna dimenzija CLIL-a (Coonan, 2009: 90).

S tim u vezi, mnogi autori, kao na primer Wolff (Wolft, 1997 ,u
Coonan, 2009: 90), smatraju da se prednost CLIL-a u odnosu na
tradicionalnu nastavu stranog jezika ogleda u autenti¢nosti uc¢enja koja se
ostvaruje uz pomo¢: materijala i sadrzaja, interakcije i konteksta. Materijali
koji se koriste u okviru nastave stranog jezika prvenstveno imaju za cilj
usvajanje stranog jezika, medutim Kkoriste se i1 vannastavni materijali
(autenti¢ni) koji postaju pseudo-autenti¢ni usled neautenticne upotrebe
u okviru nastave jezika. Sa druge strane, sadrzaji koji se ucenicima
onih koji su deo tradicionalnih kurseva jezika koje Wolff naziva pseudo-
istinitim (ital. pseudo-veri). Pored toga, interakcija na stranom jeziku
moguca je samo ukoliko sagovornici zele da komuniciraju. Medutim,
Cesto takozvana pseudo-realnost (ital. pseudo-realta) Casa stranog jezika
ne podstice stvaranje uslova za njenu realizaciju. Naime, ukoliko se ucenik
ne identifikuje dovoljno sa postavljenim zadacima, rezultati u¢enja nisu
zadovoljavajuci. S tim u vezi Wolff isti€e da je interakcija ostvarena sa
sadrzajima nejezickih predmeta autenti¢nija od interakcije sa pseudo-
realnim sadrzajima Casa jezika. Ovakav stav autor objaSnjava na osnovu
slede¢ih tvrdnji: rad na realnim sadrzajima uz interaktivne zadatke, kao
na primer diskusija o rezultatima jednog eksperimenta, autenti¢niji je od
interaktivnih zadataka na ¢asu jezika; Citanje 1 pisanje postaju autentinije
aktivnosti ukoliko ucenik treba da razume i1 upotrebi odredene sadrzaje
teksta dok rad na jeziku, na primer na leksici, ima jasno definisan cilj, a on
se odnosi na reSavanje nekog problema u vezi sa usvajanjem nejezickog
predmeta (ibid, 92, 93).

Pored navedenih ¢inilaca koji stvaraju kvalitetnije uslove za ucenje
jezika, mogucejeizdvojitiibogatstvo konteksta (ital. ricchezza del contesto)
koje omogucava posrednicka upotreba stranog jezika. Ovo bogatstvo
je moguce uociti na karakteristikama CLIL nastave kao Sto su: jezicka
1 pojmovna kompleksnost u tekstovima i zadacima; veca raznovrsnost
u tekstualnim vrstama 1 zanrovima; mogucénost razvoja raznovrsnijih
jezi€ko-kognitivnih funkcija (na primer u okviru predmeta fizike gde se
od ucenika trazi da neSto objasni, uporedi, ilustruje primerima ili ukaZe na
uzrok 1 posledice 1 slicno). Takode, prisutna je 1 ve¢a motivacija za upotrebu
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stranog jezika: uCenik se koristi stranim jezikom kako bi razumeo odredeni
predmet, usvojio odredena znanja i pokazao poznavanje materije, a ne
stranog jezika. S tim u vezi treba istaci da je cilj nastavnika stranog jezika
da poducava strani jezik, za razliku od nastavnika nejezickog predmeta
koji podstice ucCenike da ga koriste. Iz ove poslednje karakteristike
proistiCe 1 razli¢ita uloga ucenika: u okviru nastave stranog jezika ucenik
usvaja jezicke vestine, dok u okviru nejezickog predmeta koristi usvojene
jezicke vestine. Takode, ucenik u nastavi stranog jezika uci da se sluzi
jezikom u razli¢itim situacijama, dok se u nastavi nejezickog predmeta
koristi jezikom kako bi ucio (ibid, 94).

U CLIL nastavi, u kojoj je u¢enikova paznja automatski usmerena na
znacenje, a ne na jezicku formu, neophodno je, prema misljenju mnogih
autora, pomo¢i uc¢eniku da se usredsredi 1 na formu (Doughty & Williams,
1998 u Coonan, 2008:18) s obzirom da je to pretpostavka za razvoj
stranog jezika. Medutim, ovo treba uraditi na nacin koji nece pretvoriti
CLIL nastavu u Cas stranog jezika. Neka od mogucih reSenja koje nude
autori jesu sledeca: manipulacija razliCitim elementima (duzina teksta,
sintaksiCka slozenost inputa), gustina informacija, prisustvo i odsustvo
konteksta, redundancija 1 slicno, omogucavajuéi pri tom uceniku da se
tokom nastave bolje upoznaje sa sadrzajem. (Coonan, 2008:18).

Pored primene razli¢itih metoda 1 tehnika, za CLIL nastavu je od
izuzetne vaznosti 1 stepen upotrebe maternjeg 1 stranog jezika, odnosno
prisutnost bilingvalnih ili isklju€ivo stranih nastavnika.

Naime, u nastavnoj praksi se pokazalo da su se javili odredeni
problemi sa grupom ucenika koja je bila izlozena sekvencijalnom
bilingvizmu* i usvajala strani jezik u pocetnim stadijumima $kolovanja.
Re¢ je o istrazivanjima programa imerzije sprovedenim u Kanadi na
engleskim uc¢enicima koji su ucili francuski jezik. Dobre rezultate ostvarili
su oni u¢enici koje su poducavali bilingvalni nastavnici. Autori istrazivanja
su zakljucili da je do uspeha doslo usled dobrog planiranja nastave kao i

4 Tradicionalno, razlikujemo dva oblika bilingvizma: simultani (engl. simultaneous)
i sekvencijalan (engl. sequential). Simultano usvajanje jezika se vezuje za
istovremeno usvajanje dva jezika u porodici u kojoj roditelji nemaju isti maternji
jezik, dok se sekvencijalno odnosi na okolnosti u kojima dete naknadno usvaja
drugi jezik.
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¢injenice da su ucenike poducavali nastavnici koji su razumeli 1 koristili
engleski jezik, dok je francuski bio strani jezik svim ucenicima. Sa druge
strane, ucenici koji su bili izloZeni iskljuc¢ivo stranom jeziku u takozvanom
potoni ili plivaj kontekstu (engl. sink-or-swim context) odavali su utisak da
poseduju visok nivo kompetencije u svakodnevnom razgovoru. Medutim,
oni su bili neuspesni u usvajanju akademskog jezika S$to je uticalo na
njihovo dalje Skolovanje. Naime, ovi ucenici nisu bili u moguénosti da
dosegnu akademski nivo znanja na stranom jeziku, a isto tako nisu imali
prilike ni da razviju ovu jezicku kompeteneciju na maternjem jeziku s
obzirom da se on nije koristio u §koli (Cummins & Swain 1986. u Letts,
1999: 211).

Navedeni rezultati upucuju na zaklju¢ak da je neophodno pazljivo
isplanirati uvodenje drugog jezika u nastavu, kao 1 programa koji ¢e se
odvijati na maternjem jeziku kako bi se zadrzala upotreba maternjeg jezika
1 prosirila na nove oblasti. Tako organizovana bilingvalna nastava moze
dati pozitivne rezultate ( Letts, 1999: 211).

3. Bilingvalni model u Treéoj beogradskoj gimnaziji:
nastava na italijanskom i srpskom jeziku

U Trecoj beogradskoj gimnaziji se od Skolske 2004/2005. godine
koristi dualni program koji podrazumeva upotrebu srpskog 1 italijanskog
jezika u poducavanju odredenih predmeta tokom celokupnog Skolovanja
(Vuco 2006: 51). Naime, odredene predmete predaju lokalni nastavnici
koji, pored odredenog nivoa poznavanja stranog jezika (neophodan nivo
za samostalno poducavanje jeste B2 ZERO?®), moraju imati i priznato
univerzitetsko znanje nejeziCke materije koju predaju. U cilju ostvarivanja
navedenih zahteva predavaci ukljuceni u bilingvalni projekat pohadaju
kurseve italijanskog jezika u organizaciji Italijanskog instituta za kulturu

5 Zajednicki evropski referentni okvir (ZERO) nudi Sest nivoa kompetencije koji se
mogu koristiti kao markeri progresa u procesu ucenja za sve zive jezike. Ovi nivoi
klasifikovani su u tri grupe: 1. Kandidat pocetnik (Basic User) pripada jezickim
nivoima Al i A2; 2. Napredni kandidat (/ndipendent User) poseduje znanje
jezickih nivoa B11B2; 3. Samostalni kandidat (Proficient User) odgovara jezickim
nivoima C1 i C2.
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u Beogradu, kao 1 kurseve jezika pri Univerzitetima za strance u Italiji
(Vuco 2006: 52).

Pored toga, nastavnici italijanskog jezika imaju mogucnost
pohadanja pripremne nastave u Tre¢oj beogradskoj gimnaziji za polaganje
medunarodno priznatog certifikata CILS DUE® koji odgovara nivou B2
ZERO-a. Trazeni nivo za upis u prvi razred dvojezi¢ne nastave za italijanski
jezik jeste A2 ZERO.

1.1. Italijanski jezik u bilingvalnom projektu
u Trecoj beogradskoj gimnaziji

U dvojezi¢noj nastavi posebno su istaknuta tri glotodidakticka
cilja: a) razvijanje jezickih vestina; b) upotreba jezika u funkcionalnom
1 pragmaticnom smislu; ¢) poznavanje formalnih aspekata jezika. Ove tri
dimenzije ne treba nikako shvatiti kao tri odvojene celine, postavljene u
hijerarhijskom redosledu. Naime, one zajedno ¢ine nedeljivu celinu, jer se
jezicke vestine razvijaju sa odredenim funkcionalnim ciljevima uz pomo¢
komunikativnih kompetencija (Balboni 1999: 82).

Nastava italijanskog jezika se odvija u skladu sa Nastavnim
planom 1 programom ogleda italijanskog jezika kao prvog stranog jezika
u gimnaziji’, dok su casovi podeljeni izmedu lokalnog nastavnika® i
stranog lektora’. Medutim, s obzirom na specifi¢nost bilingvalne nastave
1 potrebom ucenika za veéim brojem casova stranog jezika, doslo je do
manjih izmena u broju nedeljnih ¢asova po razredima i on je povecan tamo
gde su to organizacione okolnosti dopustile. Tako na primer, umesto dva
¢asa nedeljno u prvom razredu, uc¢enici imaju ukupno tri ¢asa (jedan cas sa
lokalnim nastavnikom i dva sa stranim); u drugom razredu propisana su tri
¢asa nedeljno i takav plan se 1 sprovodi (dva ¢asa sa lokalnim nastavnikom
ijedan sa stranim); u tre€em razredu, umesto propisanih pet casova, ucenici
imaju Sest ¢asova (dva sa lokalnim nastavnikom 1 €etiri sa stranim); dok u

6 CILS (Certificato di Italiano come Lingua Straniera) jeste medunarodno priznat
certifikat koji izdaje Univerzitet za strance u Sijeni.

7 Videti u: Prosvetni glasnik (2001:56)

Katarina Zavisin

9 Anzia Saccomandi

o]
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cetvrtoj godini umesto Cetiri ¢asa, ucenici imaju pet ¢asova nedeljno (dva
sa lokalnim nastavnikom i tri sa stranim).

Imajuc¢i u vidu znacaj receptivnih vestina u CLIL nastavi s obzirom
da ucenik treba da je u stanju da prvenstveno razume i nauci odredene
sadrzaje (Coonan, 2009: 137), smatrali smo da je od izuzetne vaznosti da
razvoj receptivnih vestina bude cilj na ¢asovima kako sa stranim tako
1 sa lokalnim nastavnikom, dok lokalni nastavnik posvecuje viSe paznje
formalnim aspektima jezika, a strani produktivnim vestinama.

U skladu sa testiranjem produktivnih i receptivnih vestina kod
ucenika sva Cetiri razreda'’, sprovedenim u $kolskoj 2009/2010. godini,
doslo se do sledec¢ih definisanja jezickih nivoa: u prvom razredu odredena
je receptivna kompetencija na nivou B1.1, dok je produktivna na nivou
A2.2; u drugom razredu receptivna kompetencija odgovara nivou B1.2,
produktivna nivou Bl.1; u treéem razredu receptivna sposobnost je
na nivou B2.1, dok je produktivna na nivou B1.2; u Cetvrtom razredu
receptivna kompetencija je na nivou B2.2, dok je produktivna na nivou
B2.1. UdZbenici koji se koriste u nastavi odgovaraju navedenim nivoima.'!

3.3. Casovi istorije u bilingvalnom projektu
u Trecoj beogradskoj gimnaziji

Casove istorije vode dva nastavnika: lokalni'> i strani®, koji
zajednicki drze jedan ¢as nedeljno svim razredima. U prvom i drugom
razredu zastupljena su dva casa nedeljno, dok su u tre¢em 1 Cetvrtom
zastupljena tri.

Lokalni nastavnik poseduje medunarodni certifikat CILS UNO
koji odgovara nivou Bl ZERO-a i prati pripremnu nastavu pri Trecoj
beogradskoj gimnaziji za polaganje ispita CILS DUE (nivo B2 prema

10 Testiranje izvrseno uz pomo¢ CILS testova. Testove sproveli lokalni i strani
nastavnik.

11 U nastavi se koriste slede¢i udzbenici: za prvi razred - Marin, T. Magnelli, S.
(2009) Nuovo Progetto italiano 1. Roma: Edilingua; drugi razred - Marin, T.
Magnelli, S. (2009) Nuovo Progetto italiano 2. Roma: Edilingua; tre¢i i Cetvrti
razred - Chiappini, L. De Filippo, N. (2005) Un giorno in Italia 2. Roma: Bonacci.

12 Biljana Mijajlovi¢

13 Anzia Saccomndi
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ZERO-u). Casovi istorije se odvijaju u skladu sa Nastavnim planom i
programom za druStveni smer za gimnazije (Prosvetni glasnik, 2001).'

3.4. Primer obrade jedne nastavne jedinice iz istorije

Kao primer jedne nastavne jedinice opisa¢emo obradu teme
civilizacije Mesopotamije u prvom razredu.

U uvodnom delu nastavnik postavlja ucenicima pitanja na
italijanskom u vezi sa predenim gradivom, a koja mogu pomo¢i u¢enicima
pri povezivanju sa novim gradivom (na primer, objasniti razlike izmedu
gradova nastalih u pritokama velikih reka i neolitskih naseobina, na koji
nacin su metali podstakli jaCanje trgovinskih veza i sli¢no).

U sledec¢oj fazi nastavnik izlaze gradivo na srpskom jeziku, dok se
novi termini i najvaznije teze ispisuju na tabliiobjasnjavaju na italijanskom.

Nakon toga, ucenici sa nastavnikom ¢itaju naglas tekst iz italijanskog
udzbenika' i prepri¢avaju ga istiCuéi najvaznije informacije u vezi sa
zadatom temom uz nastavnikovu pomo¢ koja najceS¢e podrazumeva
postavljanje pitanja. Ukoliko se u tekstu nalaze nepoznate reci, nastavnik
uglavnom prevede re€ na srpski jezik, iako najces¢e insistira na opStem
razumevanju teksta. Na ¢asovima na kojima su prisutna oba nastavnika,
ovaj deo obrade teksta najcesce je prepusten stranom nastavniku.

U fazi kontrole nastavnik proverava razumevanje gradiva uz pomo¢
pitanja otvorenog tipa, koriste¢i se frontalnim nac¢inom rada. Za domaci
zadatak ucenici rade zadatke iz udzbenika (Esercizi di laboratorio) u vezi
sa obradenim gradivom. Re¢ je o zadacima sa bimodalnim 1 visestrukim
odgovorima, pitanjima otvorenog tipa, parafraziranjem i popunjavanjem
tabela. Nakon toga, nastavnik predlaze nekoliko tema u vezi sa druStvenim
aspektima isto¢nih civilizacija: kultura odevanja, religiozni obredi,
polozaj zena, obrazovanje 1 sli¢no. Ucenici u manjim grupama pripremaju
prezentacije koje izlaZu na panou ili u vidu PPT prezentacija. Celokupna
aktivnost se vodi u skladu sa fazama reSavanja zadatka (engl. task):
pocetna (engl. Pre-task), srediSnja (engl. During task) 1 finalna (engl.
Post-task). Naime, pocetna je faza planiranja: nastavnik uvodi temu i

14 Udzbenik koji se koristi u nastavi sva Cetiri razreda jeste: De Vecchi, G. Giovannetti,
G. Zanette, E. (1999) Il lavoro dell 'uomo. Milano: Bruno Mondadori.
15 Frugoni, C. Magnetto, A. (2007) Le origini del nostro futuro. Bologna: Zanichelli.
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daje osnovne smernice za rad, dok ucenici osmisljavaju plan za reSavanje
zadataka. U sredi$njoj fazi se proverava plan u¢enika i ustanovljava finalna
organizacija. To je faza u kojoj ucenici izvrSavaju zadatak. U finalnoj fazi
ucenici promisljaju, izvode zakljucke, ispravljaju eventualne greske, i po
potrebi, ponavljaju zadatak (Ellis, 2003:244).

4. Zakljucak: Teorijski okviri CLIL nastave
i nastavna praksa u Trecoj beogradskoj gimnaziji

Na osnovu iznetih teorijskih okvira CLIL nastave i1 opisa predmeta
1z nastavne prakse mozemo izdvojiti odredene nedostatke, kao 1 pozitivne
aspekte.

U okviru predmeta istorije dominantan je frontalni nac¢in rada koji
stavlja uCenika u pasivan polozaj i onemogucava interakciju ucenika.
Takode, prilikom c¢itanja teksta na italijanskom jeziku, nastavnik istorije
¢esto primenjuje tehniku prevodenja. Smatramo da na ovaj nacin nastavnik
onemogucava proces ucenja na stranom jeziku i da je u ovoj fazi Casa
izuzetno vazno da se 1 nastavnik 1 ucenici koriste stranim jezikom (posebno
ako imamo u vidu da je na pocetku ¢asa nastavnik objasnio novo gradivo
na srpskom jeziku). Osim toga, ¢itanje naglas teksta na stranom jeziku ne
podsti¢e razumevanje u procesu Citanja (Nunan, 1999: 252). Za proveru
razumevanja teksta nastavnik se koristi isklju¢ivo tehnikom prepric¢avanja,
dok je u teorijskim okvirima CLIL-a istaknuto da nastavnik nejezicke
materije treba da se sluzi razli¢itim tehnikama koje ¢e pomoci uc¢eniku da
se bolje upozna sa sadrzajem. Pored toga, strukturalno raznovrsnije vezbe
ostavljaju se za rad kod kuc¢e, dok smatramo da bi one bile bolje iskoriS¢ene
na Casu tako Sto bi se u€enici podelili na grupe i takmicili medusobno (na
primer u kvizu znanja).

Medutim, neophodno je istaci da se razlozi za navedene nedostatke
nalaze i u nedovoljnom broju ¢asova koje nastavnik ima na raspolaganju.
Stoga je nastavniku istorije ,brze* da prevede nepoznatu re¢ na
maternji jezik, nego da ,,gubi“ vreme objasnjavajuci je na italijanskom
ili dozvoljavaju¢i drugim ucenicima da je objasne na stranom jeziku.
Takode, organizovanje ludickih aktivnosti (kvizova 1 slicno) zahteva viSe
raspoloZivog vremena od onog koje nastavnik trenutno ima.
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U vezi sa pozitivhim primerima iz nastavne prakse istakli bismo
¢injenicu da nastavnik koristi zadatke (engl. fask) kojima se uceniku
omogucava da stekne centralni polozaj i aktivno uces¢e u procesu ucenja.
Takode, istakli bismo i1 dobar primer saradnje izmedu lokalnog nastavnika
1 stranog lektora. Ova saradnja je od posebne vaznosti prilikom obrade
novog sadrZaja i pruzanju objasnjenja za nepoznate re¢i na stranom jeziku,
kao 1 pri insistiranju nastavnika na opStem razumevanju teksta. Pored toga,
od izuzetne je vaznosti 1 postupak povezivanja starog gradiva sa novim na
italijanskom jeziku koji nastavnik primenjuje u uvodnom delu ¢asa.

Na osnovu iznetih karakteristika dvojezicne nastave u Trecoj
beogradskoj gimnaziji, smatramo da je neophodno organizovati stru¢no
usavrSavanje nastavnika uklju¢enih u dvojezicnu nastavu kako bi bili
bolje upoznati sa nastavnim metodama i tehnikama koje je neophodno
primenjivati u CLIL nastavi. Posebno bi trebalo obratiti paznju na razlicite
tehnike kojima se razvijaju receptivne vestine kod ucenika, a koje su, kako
smo videli u teorijskim postavkama, primarne u ovakvom obliku nastave.
Smatramo 1 da je neophodno viSe paznje posvetiti greSkama ucenika u
formalnim aspektima i komunikativnim sposobnostima kako bi se one
evidentirale 1 ispravile. Medutim, uslov za ovakav pristup nastavi zahteva
veci nedeljni fond ¢asova. Stoga je za kvalitetnije izvodenje CLIL nastave
neophodno donoSenje nastavnog plana i programa za bilingvalnu nastavu
koji bi odgovarao jedinstvenim potrebama ove nastave. Na taj nacin bi
se broj nedeljnih Casova na kojima se nastava izvodi na stranom jeziku
uskladio sa zahtevima CLIL nastave, a time i omogucila nastavniku veca
fleksibilnost u obradi gradiva i1 primena raznovrsnijih vezbi 1 aktivnosti,
Sto bi se pozitivno odrazilo na razvoj jezickih kompetencija ucenika.
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Katarina ZaviSin

CLIL TEACHING: FROM THEORY TO PRACTICE

Summary

Content and Language Integrated Learning (CLIL) refers to the teaching of one or
more subjects in a foreign language where the foreign language has the mediating role in
the transmission of educational contents. In this paper we compare the theoretical basis
of the CLIL teaching with the teaching practice of history in Italian in the Third Belgrade
Secondary School by using presentations of one teaching unit. The aim of this work is to
review the positive aspects and possible deficiencies in the current teaching practice by
comparing it to the theoretical basis of the CLIL teaching, and also to point out some new
guidelines in a bilingual classroom.
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Sazetak

i pored toga ovaj fenomen je veoma kritikovan od strane mnogih lingvista. Weinreich
opisuje idealnog bilingvistu kao govornika koji prelazi sa jednog na drugi jezik kada
se promijeni govorna situacija, ali ne i unutar iste govorne situacije, niti unutar iste
recenice. Prekljucivanje je stoga okarakterisano kao osobina slabih bilingvista. Takode,
ovaj fenomen je dugo bilo zigosan u obrazovanju. Myers-Scotton isti¢e da su ranija
istrazivanja bilingvizma obradivala prekljucivanje kao jezicki deficit bilingalnih osoba
koje ne poznaju dobro ni jedan od jezika koji govore. U ovom radu pokusa¢emo da
istaknemo prednosti prekljucivanja, jer smatramo da ukoliko se koristi u ograni¢enoj
mjeri moZze pospijesiti usvajanje stranog jezika.

Kljucéne rijeéi: prekljucivanje kodova, nastavna metoda, nastavna strategija

1. Definisanje pojma prekljucivanja kodova

Preklju¢ivanjem kodova lingvisti su se bavili jo§ pocetkom
proslog vijeka, medutim ova istrazivanja nisu bila temeljna. Smatralo se
da je prekljucivanje sporadi¢na pojava koja nastaje kao rezultat slabog
poznavanja stranog jezika. Termin preklju¢ivanje kodova prvi je u
lingvistiku uveo Haugen (1956), koji isti¢e da je prekljucivanje kodova
naizmjeni¢no koriS¢enje dva jezika, pri emu se elementi jednog jezika
(od pojedinacnih neadaptiranih rijeci do ¢itavih reCenica ili djelova teksta)
ukljucuju u strukturu drugog jezika.

Gardner-Chloros (1991) istice da do preklju¢ivanja moze doéi ne
samo medu jezicima, ve¢ i izmedu jezika i dijalekata.
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Drugi lingvisti, kao $to je Kachru (1983), terminom code-switching
obuhvataju samo medureceni¢na prekljucivanja, dok za unutarreceni¢na
prekljucivanja koriste termin code-mixing.

Auer (1995) istiCe, u cilju razlikovanja preklju¢ivanja i mijesanja
kodova, da je prekljuCivanje fenomen koji je uslovljen situacijom ili
promjenom govornika (npr. promjena teme ili toka razgovora).

Muysken (2000) izbjegava koriS¢enje termina code-switching
kao sveobuhvatnog, jer smatra da prekljuCivanje podrazumijeva samo
smjenjivanje jezika u razli¢itim govornim situacijama, ali ne 1 unutar iste
govorne situacije ili reenice.

2. Tri pristupa u proucavanju prekljucivanja kodova

Prekljuc¢ivanje kodova pojavljuje se veoma cCesto u govoru
bilingvalnih osoba, stoga su mnoga istrazivanja o bilingvizmu posvecena
upravo ovom fenomenu. Vecina istrazivaca bavila se prekljucivanjem
kodovaproucavajucisociolingvisticki aspekt. Glavna tema ovih istrazivanja
je kada i zaSto se bilingvalni govornici prekljucuju sa jednog jezika na
drugi u odredenim govornim situacijama. Faktori kao §to su sagovornik,
drustvena uloga, oblast, tema, mjesto deSavanja, sredstvo 1 vrsta interakcije
su ¢inioci koji imaju vaznu ulogu.

Tek prethodnih godina istraziva¢i pocinju poklanjati paznju
gramatickoj strukturi prekljuc¢ivanja (Myers-Scotton, 2002). Proucavaju se
vrste struktura koje se ostvaruju u okviru odredene govorne situacije, kao 1
sintaksi¢ka 1 morfosintaksi¢ka ogranicenja prilikom prekljuc¢ivanja unutar
reCenice. Ovakav pristup moze se okarakterisati kao gramaticki pristup
preklju¢ivanju kodova (4uer, 1998: 3).

Takode postoji 1 tre¢i psiholingvisticki aspekt ovog fenomena koji
je obradivao Michael Clyne (2003). U ovom slucaju akcenat je stavljen
na proces koji se odvija u mozgu govornika: leksicke jedinice koje su
sli¢ne u oba jezika mogu posluziti kao povod za prekljucivanje sa jednog
koda na drugi. Suprotno sociolingvistickom aspektu, govornik ne koristi
prekljucivanje jezika u odredene govorne svrhe. S obzirom na ociglednu
razliku izmedu dva pristupa preklju¢ivanju kodova, neki lingvisti
predlazu da se termin prekljucivanje (code-switching) koristi samo kada
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je promjena uslovljena sociolingvistickim aspektom, dok uslovljenost
psiholingvistickim aspektom nazivaju mijeSanjem kodova (code- mixing)
(Berruto: 1990).

3.Vrste prekljucivanja kodova

Poplackova (1980) daje jednu formalnu podjelu prekljucivanja, prema
nivou jeziCke strukture na kome se ovaj fenomen odvija: prekljucivanje
fraza ili uzreCica, medureCeni¢no ili unutarreceni¢no prekljucivanje.
Prekljucivanje fraza i uzrefica podrazumijeva ukljucivanje fraza i
uzrecica iz jednog jezika u jezik primaoca: Boh, ne bih ti znao re¢i (Hm,
ne bih ti znao re¢i). Medureceni¢no prekljucivanje (intersentential
switching) podrazumijeva preklju¢ivanje na nivou recenice, ubacivanje
cijele reCenice ili fraze iz jednog jezika u drugi primarni jezik: Basta cosi.
Grazie. Sjedi! (Dovoljno je to. Hvala. Sjedi!); Dobbiamo dormire. Ugasi
svjetlo! (Moramo da spavamo! Ugasi svjetlo.) Ovakav vid preklju¢ivanja
moze se koristiti da se istakne stav izrecen na drugom jeziku, da se naznaci
kome je upucena izjava ili prilikom pozivanja na neki predaSnji razgovor.
Unutarreceni¢no prekljucivanje desava se kada govornik ukljucuje
rijeci ili fraze iz drugog jezika u vlastiti jezik: Slusajte pazljivo, silenzio!
(Slusajte pazljivo, tisina!)

4. Gramaticka ogranicenja prekljucivanja kodova

Gramaticka ograni¢enja koja uslovljavaju prekljucivanje kodova
medu prvima je predocila Poplack (1980) proucavajuc¢i govor Spansko-
engleskih bilingvista. Prvi tip ogranicenja (free morpheme constraint)
predvida da prekljucivanje izmedu leksema i1 vezanih morfema nije
dozvoljeno, osim ako ta rijeC nije fonoloski integrisana u jezik iz kojeg
potice nastavak, tj. vezana morfema. Npr. slu€aj italijansko-engleskog
prekljucivanja kodova: *click- are nije dozvoljeno, jer glagolska osnova
nije fonoloski adaptirana u italijanskom. Medutim, dozvoljen je adaptirani
oblik cliccare. Drugo ogranicenje (equivalence constraint) predvida da
¢e se prekljucivanje kodova desiti ukoliko se povrSinska struktura dva
jezika poklapa, tj. ukoliko gramaticka (sintaksicka) pravila jednog jezika
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ne ugrozavaju pravila drugog jezika. Takode, u Spansko-engleskom
preklju¢ivanju kodova, ne¢e doc¢i do prekljucivanja imenica 1 pridjeva iz
imenicke sintagme, jer opisni pridjev u engleskom jeziku obi¢no prethodi
glavnoj imenici, dok se u Spanskom opisni pridjev stavlja iza imenice:
pretty girl: chica guapa. Poplack (1980) smatra da stepen bilingvalnosti
moze biti odreden na osnovu velicine jezicke jedinice. Ona tvrdi da se visi
jezicki elementi ( imenske sintagme, glagolske sintagme, fraze, reCenice
kao djelovi slozene reCenice) ces¢e prekljucuju od nizih jezickih elemenata
(glagoli, pridjevi, clanovi). Takode, bilingvisti viSeg nivoa znanja
pribjegavaju vise unutarreceni¢nom prekljucivanju dok oni slabijeg znanja
vise koriste medureceni¢no prekljucivanje. Na osnovu svega ovoga ona
daje zakljucak da se medureceni¢no prekljucivanje kodova jednostavnije
izvodi od unutarreceni¢nog prekljucivanja. Da bi bilingvista bio u stanju da
koristi unutarrecenicno prekljuc¢ivanje mora umjeti da koristi odgovarajuce
leksicke jedinice na odgovaraju¢em sintaksiCkom mjestu.

5. Dosadasnji stavovi prema prekljudivanju u nastavi

Ovo ispitivanje je sprovedeno kako bi se ustanovilo videnje studenata
kada je u pitanju preklju¢ivanje kodova kako kod njih samih tako 1 kod profesora.

Mnogi lingvisti su vodili Zustru polemiku da li prekljucivanje
kodova moze biti korisno sredstvo prilikom ucenja stranog jezika. Skiba
(1997) je smatrao da preklju¢ivanje omogucava efikasniju razmjenu
informacija. Tien i Liu (2006) su tvrdili da samo studenti koje karakteriSe
slabo poznavanje stranog jezika smatraju prekljucivanje bitnim za bolje
razumijevanje teksta kao i1 bolje razumijevanje procedura koje se ticu
nastave 1 ispitnih testova.

Ellis (1994) 1 Cook (2001) su tvrdili da iako izlaganje ciljnom
jeziku moze garantovati uspjeh, ipak izlaganje samo drugom jeziku nije
primjereno u svim odjeljenjima. Smatrali su da odjeljenja u kojima je
nastava isklju¢ivo na engleskom jeziku moZe dovesti do velikih frustracija
kod studenata koji za takvu nastavu nisu spremni.

Prema Burdenu (2001) prekljuc¢ivanje ne treba izjednaCavati sa
nesposobnos¢u nastavnika. Prekljucivanje je preporucljivo koristiti sa
odredenim studentima i u odredenim situacijama, npr. kada je potrebno
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objasniti nove rije¢i, novo gramatic¢ko pravilo, kada je potrebno uspostaviti
prvi kontakt sa studentima 1 objasniti im proceduru kursa.

Ciljevi ovog istrazivanja su:

1. da se utvrdi u kojoj mjeri studenti zapazaju prekljucivanje kod
nastavnika;

2. da se utvrdi veza izmedu prekljucivanja nastavnika i emotivne
podrske koju time pruza studentima;

3. da se utvrdi veza izmedu nastavnikovog preklju¢ivanja i uspjeha
studenata;

4. da se utvrdi veza izmedu prekljuCivanja studenata i njihovog
uspjeha u ucenju.

6. Metod istrazivanja

Ovo testiranje obavljeno je na Fakultetu za stane jezike u Podgorici
1 obuhvatilo je grupu od 8 saradnika u nastavi (5 sa italijanskog i1 3 sa
engleskog odsjeka) kao i1 grupu od 20 studenta koji su upisali drugu godinu
studija na italijanskom odsjeku. Odlucili smo se za ovu grupu studenata,
jer smo smatrali da druga godina predstavlja prekretnicu u ucenju jezika,
samim tim 1 u koriS¢enju maternjeg jezika u nastavi stranog jezika. Na kraju
prve godine studenti bi trebali da postignu A2 nivo koji im omoguc¢ava da
razumiju jednostavna objasnjenja i tekstove na stranom jeziku, kao i1 da
daju kratke odgovore na zadata pitanja.

Glavna metoda istrazivanja, anketa namijenjena studentima
zasnivala se na nekoliko osnovnih pitanja: da li upotreba jezika od strane
nastavnika na ¢asu stranog jezika podstice osjecaj sigurnosti kod studenata,
da li upotreba maternjeg jezika od strane nastavnika na Casu stranog jezika
motiviSe studente da visSe uCe 1 u kojim situacijama studenti treba da
pribjegavaju prekljucivanju kodova. S druge strane, pitanja na koja smo
se fokusirali kada su u pitanju saradnici mogu se svesti na to koliko ¢esto
koriste maternji jezik na Casu 1 iz kojih razloga.
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6.1. Pocetne pretpostavke

Prekljucivanje kodova na prvoj godini studija, studentima koji su
na pocetnom nivou moze olakSati ucenje, smanjiti napetost i doprinijeti
boljim rezultatima u ucenju.

Kako studenti sve viSe napreduju tako je potreba za prekljucivanjem
slabija, osim kada je u pitanju prevodenje i razumijevanje slozenih testova,
gdje je upotreba maternjeg jezika neophodna.

6.2. Ogranicenja

Kod koris¢enja ankete najcesce pitanje koje se postavlja je da li su
pitanja dobro formulisana, kao i da li ponudeni odgovori navode ispitanike
da daju ocekivani odgovor. Kako bismo otklonili ovu sumnju, studentima
smo ponudili i opciju - nisam siguran ukoliko ni sami nisu jos uvijek u stanju
da prepoznaju svoje potrebe, dok smo profesorima ponudili moguénost
da pored ponudenih rjeSenja (uvijek, ponekad, rijetko i nikad) dodaju 1
svoje rjesenje, svjesni Cinjenice da 1 ponudene varijante kriju odredene
nijanse kao npr. vrlo rijetko, skoro nikada itd. Takode, ispitivanje smo
radili na veoma malom broju kako studenata 1 saradnika, stoga se rezultati
ne mogu smatrati opSte primjenjivim kada je prekljucivanje u nastavi u
pitanju. Kao tre¢i problem mozemo navesti da kod ovakvih istrazivanja
uvijek postoji opravdana sumnja u ta¢nost dobijenih odgovora. Nadamo se
da smo uspjeli da otklonimo ove nedostatke razgovarajuci 1 razmjenjujuci
neposredno iskustva sa mnogim kolegama o upotrebi maternjeg jezika na
casu.

7. Rezultati ankete namijenjene studentima

U prvom dijelu ankete postavili smo tri pitanja kako bismo ustanovili
koliko upotreba maternjeg jezika od strane nastavnika doprinosi osjecaju
sigurnosti kod studenata. Ponudili smo tri moguca odgovora: ponekad, uvijek
1 nikada. Na prvo pitanje: Da i vam upotreba maternjeg jezika pomaze da
lakSe pratite nastavu, 60 % studenata odgovorilo je “ponekad”, dok je 40%
studenata odgovorilo “uvijek’; na drugo pitanje: Da li vam olakSava ucenje,
dobili smo odgovor da 75% studenata smatra da ovakva nastava “uvijek”
olakSava ucenje, dok 25% smatra da “ponekad” olakSava ucenje.
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U drugom dijelu ankete Zeljeli smo da saznamo koliko studenti
smatraju opravdanim nastavnikovo prekljucivanje 1 u kojim situacijama.
Ponudili smo tri moguéa odgovora: ne odobravam, nisam siguran i
odobravam, kao 1 nekoliko situacija u kojima je moguce prekljucivanje
kodova prilikom objaSnjavanja: 1. nepoznatih rijeci: 100% studenata
odobrava; 2. sloZenih tekstova: 100% studenata odobrava; 3. italijanske
gramatike: 80% studenata odobrava, dok 20% ne odobrava; razlicitih
zadataka na casu: 60% odobrava, dok 40% ne odobrava; italijanske
kulture i civilizacije: 70% odobrava, dok 30% nije sigurno.

Utre¢emdijeluankete pitali smo studente koliko oni samipribjegavaju
preklju¢ivanju u datim situacijama: kada pitaju za nepoznate rijeci: 70%
ne odobrava, 30% odobrava; kada traze obasnjenje za gramaticko pravilo:
80% odobrava, dok 20% ne odobrava; kada prevode na casu slozene
tekstove: 100% odobrava; kada govore o italijanskom jeziku i knjizevnosti:
80% odobrava, dok 20% ne odobrava.

8. Rezultati ankete namijenjene saradnicima

Anketa namijenjena saradnicima sastojala se od 9 pitanja 1
za svako pitanje bila su ponudena Cetiri odgovora, s tim Sto je data
mogucnost saradnicima da i sami ponude svopstveno rjesenje. Zanimalo
nas je koliko pribjegavaju prekljucivanju kodova tokom casa i u kojim
prilikama. Saznali smo da prilikom tumacenja novih rijeci svi saradnici
“ponekad” koriste maternji jezik, jer na taj nacin skra¢uju neophodno
vrijeme za objaSnjavanje. Takode, kad je u pitanju objasnjavanje novih
gramatickih pravila 40% saradnika je odgovorilo da “uvijek” pribjegava
prekljucivanju, jer je studentima tako lakSe; 20% je odgovorilo “ponekad”,
jer tako skracuju potrebno vrijeme; dok je preostalih 40% ponudilo
svopstveno rjesenje, istiCu¢i da ‘“Cesto” pribjegava prekljucivanju, jer
studenti ni gramatiku maternjeg jezika nisu u potpunosti savladali,
stoga tesko razumiju gramatiku stranog jezika. Na trece pitanje koje se
tice prikljuCivanja pri objasnjavanju kulture i obicaja naroda ¢iji jezik
predaju - 60 % saradnika je istaklo da prekljucivanju pribjegava “rijetko”,
osim kada je prva godina u pitanju; dok je 40% izjavilo da u tom slucaju
“nikada” ne koristi maternji jezik. Prilikom izdavanja instrukcija za
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izradu zadataka na casu, svi saradnici koriste “uvijek” strani jezik. Kada
provjeravaju znacenje odredenih rijeci, recenica i tekstova svi saradnici
su odgovorili da “rijetko” pribjegavaju prekljuc¢ivanju osim sa studentima
prve godine. U situaciji kada razmjenjuju iskustva sa studentima na neku
zadatu temu - 40% saradnika je odgovorilo “nikada” ne koristi matern;ji
jezik, dok je 60% istaklo da pribjegava prekljucivanju “rijetko”, osim sa
studentima prve godine. Kada na pocetku godine govore o organizaciji
kursa svi saradnici su istakli da “uvijek” koriste maternji jezik, jer je tako
studentima lakSe. Takode, nas je zanimalo koji jezik koriste saradnici kada
pokusavaju da opuste studente nekom salom ili neobaveznim razgovorom.
Dobili smo razli¢ite odgovore: 30% “uvijek” koristi maternji jezik, jer
je studentima tako lakse, 40% “ponekad” koristi maternji jezik, jer tako
skracuje potrebno vrijeme za objasnjavanje, dok preostalih 30% “rijetko”
koristi maternji jezik, osim sa studentima prve godine. Medutim, na pitanje
kojim jezikom komunicirate sa studentima tokom pauze svi predavaci
su odgovorili maternji, kako bi sa studentima lakSe uspostavili odnos
povjerenja.

9. Zakljucci izvedeni iz prethodna dva ispitivanja

Na osnovu prve ankete mozemo konstatovati da prekljucivanje
kodova uglavnom pomaze studentima da viSe uzivaju u samoj nastavi,
buduc¢i da mogu lakSe da razumiju ono Sto se predaje. Takode, povremeno
prekljucivanje kodova od strane nastavnika omogucava im da se osjecaju
manje izlozenim pritisku, pa samim tim da uspjesnije savladavaju gradivo.
Budu¢i, da je testirana druga godina koja je na pocetku kursa pokazala
nivo znanja A2, nasa ocekivanja su bila da ¢e oni pokazati izvjesnu vrstu
negodovanja kada je u pitanju prekljucivanje kodova od strane saradnika,
medutim, oc¢igledno je da dostignuti nivo znanja samim studentima ne
omogucava da prate nastavu isklju¢ivo na stranom jeziku. Ova potreba je
izrazita, narocito, kada je u pitanju objaSnjavanje stranih rije¢i i gramatickih
pravila, kao i tumacenje i prevodenje slozenih tekstova. Jedina situacija
kada su studenti smatrali da je koriS§¢enje maternjeg jezika nepotrebno je
prilikom izdavanja instrukcija za izradu zadataka.

Analizirajuci anketu namjenjenu saradnicima, uocili smo da oni ¢esto
pribjegavaju prekljucivanju kad je u pitanju prva godina, nezavisno od
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materije 1 zadataka koji se obraduju. Na ostalim godinama preklju¢ivanju
kodova obavezno pribjegavaju prilikom davanja instrukcija koje se ticu
administrativnih pitanja vezanih za kurs kako bi izbjegli eventualne
nedoumice kod studenata po pitanju nac¢ina bodovanja, testiranja i ciljeva
koje treba dosti¢i tokom kursa.

Budu¢i da nastavnici dosta cesto ne uspijevaju da uspostave
ravnoteZu izmedju nastavnog programa i realnih moguénosti studenata
veoma c¢esto koriste maternji jezik i prilikom objaSnjavanja stranih rijeci 1
gramatickih pravila i na drugoj godini kako bi skratili vrijeme neophodno
za objasnjavanje. Kao jedan od mogucih razloga nastavnici ¢esto navode
da studenti ne poznaju ni gramatiku sopstvenog jezika dovoljno dobro,
stoga je uglavnom nemoguce objasniti gramaticka pravila bez upotrebe
maternjeg jezika.

S druge strane, nastavnici uglavnom ne koriste maternji jezik kada
podsticu studente na razgovor, dajuci kao primjer svopstveno iskustvo.
Takode, uglavnom svi saradnici koriste maternji jezik kada zele da studente
opuste nekom neobaveznom pricom tokom pauze ili na pocetku casa.

Kao §to mozemo primjetiti kako studenti tako 1 saradnici smatraju
da je prekljucivanje na ¢asu neophodno. Ovaj trend je narocito zastupljen
na prvoj godini studija, ali takode, nije zanemarljiv ni na viSim godinama.
Ipak, prekljucivanje kodova trebalo bi se uzimati u obzir samo kao strategija
koja ¢e omoguciti studentima da oslanjajuci se na znanje maternjeg lakse
nauce strani jezik. Ovaj jezicki fenomen nikako ne bi trebalo koristiti
kao nastavnu metodu. lako upotreba maternjeg na ¢asu stranog olaksava
studentima ucenje i1 doprinosi njihovom samopouzdanju, nastavnici bi
trebalo da pribjegavaju prekljuc¢ivanju na jedan sistematic¢an nacin u cilju
ostvarivanju odredenih ciljeva. Samo ukoliko upotreba maternjeg jezika
na Casu ima odredenu funkciju i olakSava rjeSavanje zadataka ona je
opravdana, u svim ostalim slu¢ajevima kod studenata stvara loSu naviku
da ne obracaju paznju na ono §to je izreceno na stranom jeziku, jer su
sigurni da ¢e uslijediti objasnjenje na maternjem. Ovo potvrduju i mnogi
lingvisti kao na primjer Atkinson (1987), koji inac¢e podrzava koriS¢enje
L1 u ograni¢enim koli¢inama, jer se u suprotnom kod studenata stvara jak
osjecaj nesigurnosti.

461



Valentina Tanjevi¢, Raba Hodzi¢

Takode, mnogi lingvisti se slaZzu da za studente nije neophodno da
znaju znacenje svake rije¢i da bi razumjeli odredeni tekst. Ovakav stav
profesora ¢e omoguciti stranom jeziku koji se izuCava da preuzme vodstvo
nad maternjim jezikom. Takode, profesori ¢e se samim tim vise truditi
da pojednostave recenice 1 da koriste jednostavniju leksiku, pomazuci se
mimikom 1 gestovima.

Takode, smatramo da ukoliko su studenti tokom srednje Skole u
dovoljnoj mjeri savladali gramatiku vlastitog jezika, umnogome ¢e olakSati
rad profesora stanog jezika. Napocetkuucenja stranog jezika prekljucivanje
je neophodno, jer je potrebno ista¢i razlike izmedu maternjeg i stranog
jezika. Drugim rije¢ima, profesor treba da iskoristi studentovo iskustvo pri
ucenju maternjeg jezika kako bi mu olakSao usvajanje novog jezika. Na
primjer, kada obradujemo ortografiju i ortoepiju potrebno je da studenti
naprave paralelu izmedu domacih 1 stranih interepunkcijskih pravila, kao
1 izmedu akcenatskih sistema dva jezika (npr. da li je akcenat fiksan ili
pokretan). Zatim, kada obradujemo fonetski 1 fonoloski sistem, takode je
neophodno uporediti koje su foneme iste, a koje su karakteristi¢ne za strani
jezik. S morfoloske tacke glediSta potrebno je uporediti kako se u drugom
jeziku obiljezavarod, broj ili padez (na primjer: objasniti koja se prepozicija
koristi da bi se dobio odredeni padez u naSem jeziku). Razli¢ite sintaksicke
kostrukcije koje studentima predstavljaju najvecéi problem prilikom uc¢enja
italijanskog jezika, mnogo lakSe ¢e se objasniti ukoliko studenti poznaju
vrste recenica u svopstvenom jeziku. Kada govorimo o leksici potrebno je
reci studentima da su oni, svjesno ili nesvjesno, ve¢ koristili odredene rijeci
koje pripadaju drugom jeziku, koristec¢i internacionalizme svojstvene svim
jezicima svijeta ili samo odredenim: anglicizmi, romanizmi, rusizmi itd.

10. Zakljuéak — prekljudivanje nije nastavna metoda veé
strategija

Mali broj istrazivaca se bavio u kojoj mjeri 1 u kojim kontekstima
bi bilo pozeljno koristiti maternji jezik kao nastavnu strategiju. I pored
toga, predavaci bi sami trebali ispitati gdje bi upotreba maternjeg jezika
bila produktivnija od upotrebe stranog jezika. Drugim rije¢ima predavaci
ne treba da po svaku cijenu insistiraju na nastavi isklju¢ivo na stranom
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jeziku ukoliko upotrebom maternjeg mogu skratiti vrijeme potrebno za
objasnjavanje odredene rijeci ili gramatickog pravila. Ovo posebno vazi
ukoliko studenti ne posjeduju odgovarajuci nivo znanja da bi mogli pratiti
kompletnu nastavu na drugom jeziku. Takode, upotreba maternjeg jezika
je neizostavna kad se porede dva jezika, kao 1 kada se prevodi sa stranog
jezika na maternji i obratno. Tokom pauze je preporucljivo da se koristi
maternji jezik kako bi se uspostavio odnos povjerenja izmedu nastavnika
1 studenata.

Takode, insistiranje od strane nastavnika da se studenti izraZzavaju
samo na ciljnom jeziku moze dovesti do dijeljenja grupe na studente
sa boljim 1 gorim znanjem. Ovakvi zahtjevi mogu biti porazavajuci za
manje talentovane studente, tako da umjesto da ih taj metod rada podstice
na ucenje, on ith usporava. Ovo znatno utie na atmosferu na Casu 1 na
takmicarski duh studenata, jer oni koji su po znanju slabiji u jednom
trenutku ¢e odustati od u€enja, dok ¢e oni koji su bolji smatrati da i sa
manje truda mogu ostvariti zeljeni cilj.

Ni svaki tip preklju¢ivanja kodova nije prikladan nastavi. Jakobson
(1983) istice da unutarreceni¢no prekljucivanje treba iskljuciti iz nastave,
kao 1 da prekljucivanje tokom ¢asa moze zapoceti samo profesor. Takode,
primjeceno je da ucestalo preklju¢ivanje od strane profesora moze kod
studenata podstac¢i sumnju u njegovu strucnost.

S druge strane, mi smo svjesni ¢injenice da pretjerano koris¢enje
maternjeg jezika moze usporiti studente u njthovom u¢enju. Stoga, maternji
jezik treba koristiti povremeno i sa odredenom namjerom. Ukoliko studenti
ne uspijevaju da prate nastavu na stranom jeziku profesor je duzan da
pojednostavi svoj re¢nik i sintaksu, da govori sporije, da ponavlja odredene
recenice, kao 1 da ih parafrazira dok studenti ne uspiju da razumiju smisao
teksta.
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CODE-SWITCHING AS A STRATEGY IN BILINGUAL
EDUCATION

Summary

Although code-switching is one of the most interesting areas of bilingualism,
this phenomenon is heavily criticized by many linguists. Weinreich describes the ideal
bilingual as a speaker who switches from one language to another when the speech
situation changes, but not within the same speech situation, or within the same sentence.
Code-switching is therefore seen as a weak bilingual feature.

Code-switching has long been stigmatized in education. Myers-Scotton pointed
out that earlier studies of bilingualism treat code-switching as a linguistic deficiency of
the bilinguals who are not well developed in either language that they use. In this paper
we tried to point out the advantages of code-switching because we believe that if it is used
on a limited scale it may encourage the adoption of a foreign language.
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INTEGRATING TEACHING CONTENTS
OF THE TEACHING SUBJECTS MY ENVIRONMENT
AND ENGLISH LANGUAGE FOR III GRADE
OF THE NINE-YEAR PRIMARY EDUCATION

SazZetakTeachers who achieve qualitative teaching and learning should:

o Always have clear and strongly focused learning goals;

o Use various teaching styles aimed at enabling the usage of different learning styles,

o Motivate children to think, solve problems and be independent;

o Provide a teaching frame which enables the child to understand the surrounding world.

Research has been done in various countries in order to discover “the truth” about
the best ways of learning effectively and it has been agreed that there are some factors and
conditions necessary if we want to help children to acquire a particular language.

Most probably, we are trying more to define what is qualitative in teaching and
learning than to teach qualitatively, thus complicating something basically very simple.

Integrating teaching contents of respective subjects can be one effective way for
pupils to learn the teaching contents. This paper shows a way of integrating teaching
contents of teaching subjects My environment and English language for III grade of the
nine-year primary education. ICT tools are used while realizing the teaching contents so
that children can successfully learn them and develop ICT skills at an early age.

Key words: integration, teaching contents, environment, English language, ICT.
1. Introduction

During the last quarter of the 20th century all around the world people
have been working on integrating teaching contents of different subjects
(cross-curricular approach), by integrating subjects and connecting foreign
language teaching with other teaching subjects. Joint teaching does not
have to be related to the theme exclusively, but to bigger or smaller
teaching units or wider teaching themes as well. Our attention in this paper
is directed towards connecting teaching contents of ecological education
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and English as a foreign language (EFL), and pointing out advantages and
disadvantages of such an approach to teaching.

Teaching EFL in this case refers more to the early learning of English
and less to later learning. It is understood that any foreign language
teaching should be adapted to language, cognitive, mental and emotional
development of children.

2. Goal

Since we have noticed a relatively large representation of
environmental issues in the English language textbooks that are or have
been used in the near past in primary and secondary schools on the
territory of the Republic of Macedonia, we decided to try to connect
some of the contents of ecological education and EFL teaching. In our
previous scientific research work we tried to practise this several times at
the Pedagogical Faculty in Stip. We were teaching for hours and integrated
teaching contents of English language and environmental education. Since
we have had a deeper insight into the positive aspects of cross-curricular
approach to these subjects after our research, we participated in some
scientific gatherings with papers associated with this issue.

3. “Ecologies” of learning

In the biological world the field of ecology deals with the research
of mutual relations among organisms, and the environment in which they
live. Ecology is a holistic science, and one of its fundamental principles
is mutual connectedness in complexity. No organism or environmental
factor can be isolated and treated as if it exists outside ecological system,
because what happens to that organism affects the eco-system and vice
versa. Relations within one ecological system have never been fixed, but
more self-organized and fluid, moving in response to constantly changing
environmental factors. Healthy eco-system is one in which the balance is
maintained in spite of these changes. Maximum adaptability and flexibility
is the key to the survival and the ability to develop. In the educational

468



INTEGRATING TEACHING CONTENTS OF THE TEACHING SUBJECTS MY ENVIRONMENT
AND ENGLISH LANGUAGE FOR III GRADE OF THE NINE-YEAR PRIMARY EDUCATION

context the situation is similar: there is free cooperation among the
participants in the educational process who also make up a fluid network,
resulting in learning which follows the ecological model of nature.

For educators there are two important things - to know the “’subject-
object” that he/she educates and to know what the anticipated goal of
education is. The first requirement comes from the limited sovereignty of
the entity’s education. The second requirement is imposed on educators
for methodical-didactic reasons, in order to determine the directions
of action, strategy, the choice of means and the creation of standards
for quantification of the educational process. We must bear in mind
that education is a productive activity, not a service to a third party. By
producing and influencing the formation of a personality, an educator does
not behave as a servant having ready-made recipes, but as a creator. He/
she creates ambient space and influences the formation of psychophysical
features of a young person. During the process of creating ambient space
(not meaning satisfying optimal material conditions but preparing for
word with those to be educated and their preparation for work during the
lesson or in the field), the educator does not produce only the pupil but
improves himself/herself as well. On the one hand, the educator widens the
field of students’ sovereignty, and on the other hand produces his/her own
experiences, experiences and creations, attempts and practical-theoretical
knowledge. Two circumstances determine when teachers need to facilitate
the production process. First, the natural development of the child to an
adolescent and a mature man, not dependent on teachers, provides a part of
prerequisites for the adoption of increasingly complex knowledge, habits
and abilities. Hence, the process of education is per se ecological activity.
(Milenko S. Stojnic, 2009.)

Fast development of the Internet with its network of users who
cooperate, as well as a number of tools for facilitating this cooperation
provide educators with new opportunities to introduce those who learn
into such an “ecology” of learning and to bring them in contact with
other people who speak English in order to develop their communicative
competence through authentic interaction.
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4. What is ecological education?

If we start from the root of the word, ecological education could be
generally defined as environmental, and even home education, formation
of a personality in the direction of a good host. Our educated ecologist
could be interpreted as host, local person, environmentalist, righteous
resident of the ecosystem; the one who takes care of the house in the long
run; the one who economically takes care of the house and environment,
has thorough knowledge of the environment and acts towards it in a lawful
way, a resident of the local environment and ecosystem. He/she uses the
scientific achievements of original (biological) ecology and technology
in proportion to his/her power of acting, and the expanded knowledge in
accordance with their interests. As early as in the period of pre-school
children education there was a saying: “get to know your homeland so that
you love it more”. Staying on the foundation of ecological education, we
can here notice two essential elements that determine it. On the one side,
there is the pupil as the measure of everything, and on the other side is the
environment as the area of his/her interest. (Milenko S. Stojnic, 2009).

United Nations list six aims of ecological education (UNESCO-
UNEP 1976):
1. Awareness of ecological problems

2. Basic understanding of the environment and its problems, and
the role of man in the environment.

3. Concern about ecological problems.

4. Skills for solving ecological problems

5. Ability to assess the proposed solutions of ecological problems

6. Taking part in solving ecological problems

Educational objectives determine the educational tasks. Analogous
to this, different objectives dictate different tasks. From the pedagogical
point of view, the goals and tasks have only one common denominator that
was formulated by the French psychologist Giles Pajo. The ultimate goal is
not “’lessons’, because they are by their nature partial and have little sense
on their own. The ultimate meaning of educational contents is education,
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1.e. educated or formed person. Such a person is expected to continue
being active as a self-conscious ecological being. In this context definite
(concrete) educational goals of ecological education are formulated as:

1. Acquisition and expansion of knowledge about natural and social
phenomena, issues, rules and processes.

2. Acquisition and expansion of knowledge about the achievements
of ecology and related sciences.

3. Acquisition and expansion of knowledge about dialectical
connection between the acquired knowledge and survival of human kind.

4. Encouraging (exercising, shaping willpower) pupils to incorporate
new knowledge into existing beliefs and transform habits in the direction
of practical action in accordance with sustainable development.

5. The creation of preconditions (customizing) for self-education
and scientific attitude towards the environment. (Milenko S. Stojnic, 2009)

“Ecological education is the learning process that increases the
knowledge of people and their awareness of the environment and related
challenges, developing the necessary skills and expertise to answer the
challenges, nurse attitudes, motivation and commitment to make informed
decisions, and take responsible actions” (UNESCO, Declaration of Tbilisi,
1978).

Ecological education is a lifelong process that deals with inter-
relational components of the natural world and the one created by man,
leading to responsible environmental management.

5. Advantages of shared processing of teaching contents

Shared processing of teaching contents has advantages both for
the teaching of English language, and for the teaching of environmental
education.

Positive effects in English language teaching are the following:

* It facilitates learning the meanings of new words (If some
content is previously processed in the mother tongue, then one
of the most important goals of studying the new words in the
English language is achieved, i.e. in the study of the meaning

471



Snezana Stavreva Veselinovska

of these words, for instance, learning some concepts in a class
of environmental education, such as biotope, biocenosis, eco-
system, etc.)

Extends the duration of the students’ concentration in class
(Experiences from practice show that, when content is being
re-processed, as in our case, with environmental education and
English language, it facilitates the prolongation of concentration.
Prolonged concentration of those who learn also means easier
acquisition of new concepts in both native and foreign language.
If there is no concentration, activities that are taking place during
lessons will be boring, uninteresting, and in the end everything
will be useless.)

Reduces the tension and fear of foreign languages (As we
previously mentioned, treatment of familiar content not only
extends concentration, but significantly reduces the tension and
fear of foreign languages. Garner and Macintyre define this fear
as “fear” that we feel when we are asked to use words in English
that we do not know well (cited in Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2002).
This fear is manifested as a feeling of discomfort, tension and
uncertainty that overwhelm us when we need to talk, read or
write in English, or when we need to understand someone else
who speaks English.)

Positive effects in ecological education are:
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Increases the motivation of students. (Connecting the newly
acquired knowledge in practice and its application in everyday
life has motivational character. When a child notices that using a
newly acquired concept makes it easier to learn another subject,
then the child will be more stimulated to learn. Motivation will
be further emphasized when the child realizes that these concepts
are not needed only by him, but also by other people who use the
language different from his mother tongue.

Facilitates access to foreign literature and various media
aiming to extend knowledge (With the satellite television and
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the Internet, today’s students need to know foreign languages
even more than in the past so that they could use the abundance
of professional literature that is not translated into their native
language. For ecological education as a natural science, it is of
special importance to timely exchange new information, which is
much easier if you know a foreign language, especially English.)

e Improves the image of yourself. (When students are good at

one subject because of their previous knowledge of the content
from another subject, in our case, environmental education and
English language interaction, such students will get a better
picture of themselves and their abilities as students.

A possibility for processing some contents of environmental
education in English is created prior to their processing in the mother
tongue. Susan Halliwell (1992) explains this possibility for teaching some
content of environmental education in English before it is taught in mother
tongue. The topics in question are visual and require great activity.

Example of a practical lesson:
Teaching subject - Ecological education
Teaching unit: “Circulation of water in nature”

Teaching subject - English language teaching unit: “Circulation of
water in nature”’

HpI/IKaBHa 3a MaJIMOT JOXK/
The Story Of The Little Rain Drop

I~

>
A 4

"\

Picture 1.
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Enen mponeren
JIeH Majiata
Karka 10Xk

celele Ha
COHIIETO 32 113
ce HCYLIH.
Hejzunoto
uMe Oeme
Kejt. Habp3o
Kejt ce Hajne
Ha 3eMjaTa u
3aroyHa 1a
ucrapysa BO
BO3JYXOT.

Picture 2.

S
A4
—~—

One spring day a
little
rain drop was
sitting in
the sun to dry off.
Her name was
Kate. As
soon as Kate
started to
lay down on the
ground
she started to
evaporate
into the the air.

Kamkara 1ot koja cpeTHa npujaren
The Rain Drop That Met A Friend

Then Kate notices that
she was a thin peace of
air up in the sky. As
she was flying she saw
a friend name Thunder.
He was her best friend.
She asked him where
were they going. He
told her if a cloud
come you have to go.
So I waved good bye
and jumped down.
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Toram Kejt 3a0enexa
JIeKa Taa € TEHKO JeTde
Ha BO3IyXOT BUCOKO BO
HeboTo. Kako mro
Jerarnie Taa ro
IpecpeTHa NpHUjaTenoT
HapeueH rpoM. Toj
Oerre Hej3SUHUOT
Hajao0ap npujaten. Taa
o 3amparnia Kaje oaat ?
Toj u ogrosopu

A4 OKOJIKY J10jJ1e 00JIaK TH
Ke MOpaIll Jja OJTHIII.
4

Picture 3.

3aroa Taa 3aMaBHa 3a
300TyM H CKOKHA JI0JIC.
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[Tarajku Kako JOXT

Falling As Rain
R
et
Then she started to become Toramr Taa ctaHa TOXKI.
rain. The rain was very clear Hox ot Gelte MHOTY jaceH u
and beautiful like a rainbow y0aB Kako BHaTPEIIHOCTA Ha

BUHOXkUTOTO. KejT 3amouna na
ce MEHyBa BO HEIITO Yy/IHO.
Kejt 3amouHa a ce MeHyBa BO
BOJIA.

inside it. Kate was
beginning to change into
something strange. Kate was
starting to change into
water.

Picture 4.

CrneryBame BO pekara
Land in River

KejT magna u ciera Bo
pexkara. Taa mtoBenie Bo
pekara y:KuBajku BO
y0aBHOT JCH.

Kate fell and landed in the
river. She was floating in
the river enjoying the
beautiful day.

Picture 5.
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[ToBTOpHO HCIapyBame
Evaporate Again

Than she started to evaporate. When
she reached the top of the clouds it
got cold and condensed into a cloud.
But it was so cold in the clouds that
Kate turned to snow.

Picture 6.

Toram Taa moyHa
ITOBTOPHO JIa UCTIapyBa.
Kora ro mocturaa BpBoT

Ha 00JIaLUTe CTaHa
JIaHO U Taa
KOHJICH3UpAIIe BO
obnak. Ho Genre MHOTY
JIaJHO BO O0JIaI[UTE TaKa
mto Kejt ce nmperBopu
BO CHET..

[IpeTBOpajku ce BO CHET
Turning to Snow

Then snow was beginning to fall
into little pieces of crystals that
made all of the children come out
and have a wonderful time. This
made Kate begin to melt into
pieces of water.

Toram cHeror 3amo4Ha Ja nara

BO MaJI TapUIHHa O]
KPHCTAJIH ILITO HAMIPABU CUTE
Jielia Jia u3je3aT HaJBop U J1a
Y)KHBaatT BO yOaBOTO BpeMe.
KejT 3ano4Ha fa ce Tomu Bo

KaIK# BOJa.

Picture 7.
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[InoBejku BO e1Ha aBaHTypa
Floating On An Adventure

Taa 3a0enexa geKa IJIOBEILIE
KOH pekara. Kako mTo miosemre
Taa 3a0enexa KoKy Op30 ce
JIBUKU PEKATa U KOJIKY rojemMa
cTa”yBa. ['W ciyllIHa 3ByIIUTE
Ha BojionagoT. Mucierie jgeka
BOJOIAINTE ce 3a0aBHMU.

She notices she was floating into a
stream. Soon as she was floating
she started to notice how fast the
stream was moving and how big it
was getting. Soon she heard the
sounds of a waterfall. Kate thought
that the waterfall was fun.

Picture 8.

Bpakajku ce Bo okeaHOT
Floating On An Adventure

g KejT ceymre mioBu
mo pekara. Pekara ja
OJIHECE Ha3aJ] BO OKEaHOT
KOTa T'o BUC HEj3UHUOT
cTap npujaredn,
rocrioguHoT Conrie. Taa
CeIlaK uMallie aBaHTypa
KOja Ke ja mameTH 10
CIIEHHUOT TIaT.

She notices she was floating into a stream. Soon as she was
floating she started to notice how fast the stream was
moving and how big it was getting. Soon she heard the
sounds of a waterfall. Kate thought that the waterfall was
fun.

Picture 9.
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The students of the Pedagogical faculty in Stip realize their practical
teaching in primary schools and kindergartens. They apply the knowledge
acquired in respective teaching subjects for realizing their practical
teaching lessons. For example, they ask the pupils:

>
> o » The Rain ®

DRSO

What is it raining on?
How is the little girl protected from the rain? What is
she wearing/using?
Are any of the insects and animals protected?
How?
Read the story together. After reading ask students
the following questions —
What is rain good for?
Why do we need rain?
What might happen if it did not rain?2

Picture 10.

Show students the pictures that are similar to the book. (blue sky
with white clouds and a yellow sun, gray clouds with the sun partially
hidden, gray clouds with no sun, rain, rain with sun peeking behind clouds,
rainbow). Let students discuss what they see in each picture and place
the pictures in order so that they show the sequence of the story; Shared
Reading - reread and let students be your echo after each page.

Picture 11.
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Pass out either a colored sheet or a color word to each student. Make
students find their partners by matching the colors and color words; each
pair of students will be asked to read the story about the rain in Macedonian
and English.

Talk about the colors which actually make up a rainbow in the story.
You may wish to read a book about rainbows such as All the Colors of the
Rainbow (Rookie Read-About Science) by Allan Fowler. Brainstorm the
ways in which the class could make their own rainbow (paint, color, etc.)
Then ask if they think it is possible to plant a rainbow.

Words Actions
I plant a little seed in the dark, dark | Bend down, dig hole, push seed
ground. into ground and cover with dirt.

Out comes the yellow sun big and | Hold arms up over head in a circle.
round.

Down comes the rain, soft and slow | Hold arms out over head, with
fingers moving. Move arms slowly
down to the floor.

Up comes the little seed. Squat down. Touch fingers to floor
and come up slightly.
grow, grow, GROW! Move body up as though you are

the flower, until you are standing

with arms up.
Table 1.

6. Conclusion

Being educators of future educators of young generations we should
have a serious approach to work, with clear goals. This kind of teaching
and cooperation between two teachers of different subjects purposefully
reduces the processing speed and connects the teaching contents of both
subjects; it unloads pupils because the knowledge acquired in one subject
is positively used for acquiring new knowledge in another subject, which
in turn facilitates permanent learning of certain concepts. Thus pupils’
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motivation is enhanced; they achieve higher aims, get higher marks that
are the measure of their success in learning.
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UHTEPI'PUPAILE HA HACTABHU COAPKUHU O MOJATA
OKOJ/IMHA U AHITIMCKHU JA3UK 3A 111 OJJAEJIEHUE 3A
JEBETI'OJUIIHO OCHOBHO OBPA3OBAHUME

Pe3ume

EKOJIOIIKOTO BOCHUTaHHE € JI0KHUBOTEH MpOILEC KOj Ce CIpaByBa CO HMHTEp-
palMOHAIHA KOMITOHEHTH OJI IIPUPOJTHUOT CBET M O]l OHOj KPEUpaj Ol CTpaHa Ha YOBEKOT,
BOJICJKU KOH 33I0JDKUTEICH MEHAIMEHT Ha MIPUPOHATA CPEINHA.

CrioneneHoTo 006padoTyBamke Ha HACTABHUTE COAPKUHU MMa MPETHOCTH KaKo 3a
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YUYCH-ETO Ha aHIIUCKH ja3HK Taka 1 3a y4erhe Ha 00pa30BaHUETO Ha IPUPOAHATA CPEANHA.

Ilo3uTuBHN e(beKTI/I BO YUCHHCTO Ha aHFJIPICKI/IjaBI/IK CC CJIICAHHUBC:
e [0 osecHyBa y4eHETO Ha HOBU 300pOBH M HUBHO 3HAYCH-C
AKO HEKOja COINp)KMHA € TPETXOAHO 00paboTeHa HAa MajunH jasWK,

TOTAIll € OCTBApEHa €JIHA O HAjBaYKHUTE 1IN Ha YYCH¢ Ha HOBH 300pOBHU BO
AHTIIUCKHUOT ja3WK, T.€. BO M3yUyBamkeTO HA 3HAYCHETO Ha oBUE 300poBu. Co
YUYEHETO Ha HEKOH KOHIIETITH Ha Yac 110 eKOJIOIIKO BOCIHTAHUE, KaKo LITO Ce
6moTor, OMoIIeH03a, €KO-CUCTEM HTH., CJICH /IS Ha CTYACHTUTE Ke TO OJISCHAT
HUBHOTO pa30uparke Ha OBHE KOHIICTITH Ha aHTIINCKH ja3HK.

e  JasrojeMyBa KOHIICHTpaLMjaTa Ha CTYACHTUTE 3a BpEeMe Ha 4ac
HckycTBaTa oxf mpakca IOKa)kaa JeKa, KOora COApYKHHATa € IMOBTOPHO
MpoLleCHpaHa, Kako BO HAIIHOT CIIy4aj CO CKOJIOYKOTO BOCIUTAHHE H
AQHDIIMCKMOT ja3WK, TO OJECHYBa IIPOJIOHTHPAETO Ha KOHLEHTpaLHja.
[IponoHrupanara KOHIEHTpalMja Ha OHHME KOM y4aT HCTO Taka 3HAYM H
MIOJICCHO YCBOjyBalm¢ HAa HOBH KOHIENITH KAaKO BO MajYMHHOT Taka U BO
CTPAHCKHOT ja3uK. AKO HeMa KOHIICHTpalHja, akTUBHOCTHTE KOH C€ OJIBUBaaT
3a BpeMe Ha Jac ke Ouaar JocaJHu, HEWHTEPECHH W Ha KpajoT ce ke Omae
0OECKOpPHUCHO.
e Japemynupa TeH3HjaTa M CTPABOT O CTPAHCKH ja3HIIN
Kako mTo NpeTXomHOo CIOMEHaBMe, TPETHPAkEeTO Ha MO3HaTa
COAp KMHA HE CaMo IITO ja 3roJIeMyBa KOHIIEHTpAIfjaTa, TyKy ¥ 3Ha4ajHoO ja
HaMalTyBa TEH3HjaTa v CTPAaBOT O CTPAHCKH ja3uild. [ apHep u MejcuHTajp TO
nepUHIpaaT 0BOj CTPaB Kako ““ CTpaB” KOj IO IyBCTByBaMe KOTa HU € KayKaHO
J1a KOpUCTHUME 300pOBH Ha aHTIIMCKH KOM T0OpO HE TW 3HaeMe (HaBEeICHO BO
Muxajnesnd [Iurynosma 2002). OBoj cTpaB € MaHH(pECTHPAH KaKO TyBCTBO
Ha HEYJOOHOCT, TCH3Hja U HECUTYPHOCT KOM HE HAJMUHYyBaaT Kora Tpeba aa
300puMe, YuTaMe WITH HITyBaMe Ha aHTIIMCKH, WITH Kora Tpeba 1a pazdepeme
HEKOj IIpyT Koj 300pyBa aHTIIUCKH.
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SUBJECTS MY ENVIRONMENT AND ENGLISH LANGUAGE
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Summary

Ecological education is a lifelong process that deals with inter-relational
components of the natural world and the one created by man, leading to responsible
environmental management.

Shared processing of teaching contents has advantages both for the teaching of
English language, and for the teaching of environmental education.

Positive effects in English language teaching are the following:

e [t facilitates learning the meanings of new words

If some content is previously processed in the mother tongue, then one
of the most important goals of studying the new words in the English language
is achieved, i.e. in the study of the meaning of these words by learning some
concepts in a class of environmental education, such as biotope, biocenosis,
eco-system, etc. On the part of students it will facilitate their understanding of
these concepts in English.

e  Extends the duration of the students’ concentration in class

Experiences from practice show that, when content is being re-
processed, as in our case with environmental education and English language,
the prolongation of concentration is facilitated. Prolonged concentration of
those who learn also means easier acquisition of new concepts in both native
and foreign language. If there is no concentration, activities that are taking
place during lessons will be boring, uninteresting, and in the end everything
will be useless.

e Reduces the tension and fear of foreign languages

As we previously mentioned, treatment of known content not only
extends concentration, but significantly reduces the tension and fear of
foreign languages. Garner and Macintyre define this fear as “fear” that we
feel when we are asked to use words in English that we do not know well.
This fear is manifested as a feeling of discomfort, tension and uncertainty that
overwhelm us when we need to talk, read or write in English, or when we
need to understand someone else who speaks English.
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