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Efekti promena kurikuluma i njihov uticaj na razvoj receptivnih jezickih
vestina u nastavi nemackog jezika u osnovnim skolama Republike Srbije

SaZetak: Predmet ovog istrazivanja jeste analiza efekata promena kurikuluma stranih
jezika na osnovnosgkolskom nivou i njihov uticaj na razvoj receptivnih jezickih vestina kod
ucenika zavr$nog razreda osnovne skole. Ako se uzmu u obzir sva politicka previranja,
kao i ideoloska ubedenja u korist i protiv ucenja stranog jezika u ranom uzrastu, jasne
su i oscilacije kada je u pitanju izbor stranih jezika koji se nudio u obrazovnom sistemu
Republike Srbije. Godine 2007. na snagu je stupila odluka o smanjivanju broja nastavnih
asova drugog stranog jezika, koja nije samo kvantitativne, ve¢ pre svega kvalitativne
prirode i podrazumeva nizi nivo jezicke kompetencije u opstem smislu. Istrazivanje
efekata ovih promena sprovedeno je u vidu longitudinalne studije od skolske 2008/2009.
do 2010/2011. i 2015/2016. sa ulenicima zavr$nih razreda osnovnih $kola. Dobijene
rezultate smo tumacili i sa aspekta motivacije, uzevsi u obzir faktore koji su sociolingvisticki
orijentisani, kao $to su drustveno okruZenje i vrednost drugog/stranog jezika, a zatim niz
individualnih faktora, poput li¢nih afiniteta, stepena efikasnosti i cilja ucenja jezika. Iako
test koji je ucenicima bio ponuden svojom koncepcijom ne pokriva cetiri osnovne jezicke
vestine, uoceno je bolje snalazenje ucenika u poznatim formama i tipovima zadataka,
i to pre svega na polju gramatike i gramatickih struktura, nego u radu na nepoznatim
tekstovima u vidu razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora. Odluka o smanjenju
fonda casova drugog stranog jezika, kao i o odabiru i odobravanju nastavnog materijala,
sadrzine kurikuluma, dovela je do pada motivacije kod ucenika jer SJ2 u poredenju sa
engleskim gotovo neminovno zadobija implicitni status komplikovanijeg, ¢ak i manje
bitnog jezika. U radu se izlazu problemske situacije i uticaj pedagosko-metodickih faktora

na istrazivanje i na nastavu stranih jezika u osnovnim skolama.

Kljuéne redi: drugi strani jezik, nemacki jezik, osnovnoskolsko ucenje jezika, nastava

stranih jezika, receptivne jezicke vestine, kurikulum, fond ¢asova
Naucna oblast: primenjena lingvistika, glotodidaktika
UZa naucna oblast: testiranje u nastavi stranih jezika
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Effects of changes in curriculum and their impact on the development
of receptive language skills in the teaching of the German language
in the primary schools of the Republic of Serbia

Abstract: The subject of the research is the analysis of effects of changes in the
curriculum of foreign languages on the primary school level and their influence on the
development of receptive language skills of final grade pupils. If we consider the state of
political turmoil, ideological convictions in favor and against learning a foreign language
at an early age, then the oscillations concerning the choice of foreign languages offered
in the educational system of Serbia become easy to understand. In 2007, the decision to
reduce the number of teaching hours of the second foreign language came into force; the
reduction affects not just the quantity, but the quality of education, as it inevitably results
in a lower level of language competence in general. The research into the effects of the
changes is carried out as a longitudinal study, which lasted from the school year 2008/09
to 2010/11 and in 2015/16, and embraced pupils of the final grade of primary schools.
The obtained results were interpreted from the motivation point of view, by taking into
account sociolinguistic factors, such as culture, social environment, and the value of the
second / foreign language, and then a number of individual factors, such as personal
preferences, the level of effectiveness, and language learning aims. Though conceptually
the test offered to the pupils does not embrace all the four language competences, it has
been observed that the pupils are better prepared for doing familiar forms and types
of tasks, primarily in the field of grammar and grammar structures, than for working
with unfamiliar texts where they were supposed to demonstrate the reading and listening
competences. The decision on the reduction of the number of the second foreign language
lessons, as well as on the choice and approval of the teaching material and the curriculum
content, led to the drop of motivation in a pupil, since the second foreign language, as
compared with the English language, implicitly and almost inevitably obtains the status of
a more complicated and even less significant language. The research presents problematic
situations and pedagogical-methodological implications for the research and foreign

language teaching in primary schools.

Key words: second foreign language, German language, learning language in a primary

school, teaching foreign languages, receptive language skills, curriculum, number of lessons
Scientific field: applied linguistics, second language acquisition

Scientific subfield: foreign language testing
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1. UVOD

U sirem kontekstu, tema spada u oblast istrazivanja primenjene lingvistike i obu-
hvata nau¢nu oblast glotodidaktike kao interdisciplinarne nauke ¢iji su predmet istra-
Zivanja naucni, sociokulturni, psiholoski i pedagoski aspekti nastave stranog jezika u
osnovnoskolskom obrazovnom sistemu. Osim $to se tema bavi analizom jezickog po-
stignuca u¢enika nemackog kao stranog jezika i efektima izmena kurikuluma’, u sklopu
istrazivanja posvecena je paznja i utvrdivanju uticaja drustvenih faktora na proces usva-
janja stranog jezika i motivisanosti ucenika i nastavnika u nastavnom procesu, ¢ime se

zalazi i u nau¢nu oblast sociolingvistike, delimi¢no i psiholingvistike.

Jedna od glavnih oblasti jezicke obrazovne politike i jezickog planiranja jeste
nastava stranog jezika. Samim tim, strani jezici su, po¢ev od osnovnog i srednjoskolskog
do viseg stepena obrazovanja, sastavni deo nastavnih planova i programa. Na svim nivo-
ima opsteg obrazovanja naseg skolskog sistema, medutim, sa dolaskom novih generacija
i aktuelnim izmenama u nastavnom planu i programu, sve vidljivija je tendencija da se
smanjuje zastupljenost drugih stranih jezika u obrazovnom sistemu, osim engleskog koji

se tretira kao lingua fmnca.

S obzirom na to da odluke i teznje nasih prosvetnih vlasti nisu uvek u skladu sa
bududim ocekivanjima od ucenika, sa trendovima plurilingvalnosti i plurikulturalnosti,
ovo empirijsko istrazivanje treba da putem testiranja receptivnih vestina razumevanja
pisanog teksta i razumevanja govora kao i gramaticko-leksickih znanja pruzi uvid u
poteskoce, slabosti, (ne)kontinuiranost i (ne)konzistentnost postignuca ucenika kao re-

zultat smanjenja fonda ¢asova drugog stranog jezika u osnovnim skolama.

Predmet ovog istrazivanja jeste analiza efekata promena kurikuluma stranih je-
zika na osnovnoskolskom nivou i njihovog uticaja na razvoj kognitivnih i receptivnih
jezickih vestina kod ucenika zavr$nog razreda osnovne skole. Shodno politickim pro-
menama i previranjima, ideoloskim ubedenjima u korist i protiv uenja stranog jezika
u ranom uzrastu i uticaja na mentalni i psiholoski razvoj dece, menjala se i potreba za
izborom i brojem drugih stranih jezika, pa je razumljivo da su tokom vremena neki bili
vise, a pojedini manje favorizovani, bilo u smislu izbora samog jezika ili u pogledu uzra-
sta u kome se uvodi SJ1 ili SJ2. Medutim, odluka o smanjivanju broja nastavnih ¢asova

drugog stranog jezika, koja je stupila na snagu skolske 2007/2008. godine, nije samo

''U radu se pojam kurikulum koristi u najopstijem teorijskom smislu kao sinonim za nastavne
planove i programe.
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kvantitativne ve¢ je pre svega kvalitativne prirode i ocekuje se da e se odraziti na jezicke
kompetencije u opstem smislu. U radu je data analiza nerevidiranog i revidiranog kuri-

kuluma i njihov uticaj na prakti¢no znanje ispitanika.

Osnovni motiv za sprovodenje ovog istrazivanja bilo je utvrditi da li i u kojoj
meri smanjenje fonda ¢asova nemackog kao stranog jezika utice na krajnji efekat i na
postignude ucenika u receptivnim jezi¢kim vestinama. Istrazivanje je, pre svega, empirij-
ske prirode i kao takvo sprovedeno je u formi testa jezickih vestina. Re¢ je o longitudi-
nalnom istrazivanju samim tim §to je ono ponavljano na uzorku ispitanika istog uzrasta
u vremenskom periodu od tri godine. Istrazivanje je tokom tri Skolske godine svake
godine sprovodeno u maju, tj. na samom kraju skolske godine, sa u¢enicima osnovnih
skola na teritoriji Beograda, Novog Sada i Cacka, dok je Cetvrte godine sprovedeno u
aprilu u $kolama na teritoriji Beograda. Prve dve godine ucenici su radili tri segmenta
testa koje je istraziva¢ sam osmislio i koncipirao — test razumevanja govora, test razu-
mevanja pisanog teksta i gramaticko-leksicki test, sa pretpostavkom da se posle osmog
razreda od ucenika moze ocekivati da nivo znanja drugog stranog jezika odgovara nivou
A2 prema Zajedni¢kom referentnom okviru za ucenje jezika (u daljem tekstu ZEO).
Naredne skolske 2010/2011. godine u postupak testiranja ukljucen je standardizovani
test kojim se ispituju receptivne vestine razumevanja pisanog teksta i govora na nivou
A2 prema ZEQ, tako da su u€enici imali duzu verziju testiranja, samim tim $to su radili i
samostalno koncipirane testove (razumevanje pisanog teksta, razumevanje govora i gra-
maticko-leksicki test) i standardizovane testove Gete-instituta, dok su ucenici Cetvrte,
i ujedno poslednje godine istrazivanja, 2015/2016. radili samo standardizovane testove
razumevanjapisanog teksta i razumevanja govora, zatim i samostalno koncipiran grama-
ticko-leksicki test. Obe generacije su nakon testiranja popunile upitnik o motivisanosti

za ucenje stranih jezika.

U fazi planiranja istraZivanja postavljene su sledece hipoteze (pogledati poglavlje

6 o jezickim vestinama):

(1) Ocekivalo se da ¢e se ispitanici lakse snalaziti i da ¢e pokazati bolje rezul-
tate u poznavanju gramaticko-leksickih struktura jezika nego u receptivnim
veStinama razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora u nepoznatom
tekstu s obzirom na preteznu zastupljenost gramaticko-leksickih testova u

formativom i sumativnom ocenjivanju.

? Reforma obrazovnog sistema u Republici Srbiji zapravo pocinje skolske 2003/2004. godine kada
se od prvog razreda osnovne $kole uvodi SJ1 kao obavezan predmet, a od petog razreda SJ2 kao
obavezan izborni predmet. Do tada je u osnovnim $kolama strani jezik koji se uvodio od petog
razreda imao status obaveznog stranog jezika — zvani¢no prvog stranog jezika, iako su mnoge
skole nudile od treceg razreda jos jedan strani jezik kao fakultativni.
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(2) Pretpostavljalo se da je kvalitet samostalno izradenog testa i standardizova-
nog testa Gete-instituta koji odgovara nivou A2 Zajednickog referentnog
okvira za ucenje jezika uporediv i da se nece ispostaviti bitne razlike, tj. da ¢e
ispitanici pokazati sli¢na postignuca u svim delovima oba testa (u receptiv-
nim jezickim vestinama razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora i u

gramaticko-leksi¢kim znanjima).

(3) Ispitanici ¢e pokazati objektivniji nivo znanja testiranih jezickih vestina u

ispitnoj situaciji bez direktnog prisustva istrazivaca tokom samog testiranja.

(4) Od ispitanika iz generacije od koje se zahtevalo da se potpiSu na svojim te-
stovima i koji su testiranju pristupili sa sves¢u o tome da rezultati testa uti¢u
na krajnju ocenu na kraju skolske godine, ocekivalo se da ispolje vecu moti-
visanost i pokazu bolje rezultate nego ispitanici prve testirane generacije koja

je istrazivanju pristupila anonimno.

S obzirom na to da su analizom rezultata koji su dobijeni posle prve dve godine
istrazivanja postavljene hipoteze oborene, tre¢e godine uveden je standardizovani test
Gete-instituta za nivo A2 kako bi se utvrdilo da li je razlog za neocekivano lose rezul-
tate u¢enika odabir tezih zadataka u samostalno koncipiranom testu ili je uzrok druge
prirode. Od svih segmenata testa, primetno je da su rezultati gramatickog dela testa bili
neoCekivano logi (iako je prethodnim razgovorom sa predmetnim nastavnicima na osno-
vu njihovih iskaza utvrdeno da se nastava nemackog odvija frontalno sa tradicionalnim
uvodenjem gramatickih jedinica na ¢emu se najvise i insistira). Stoga se postavlja pitanje
mogu li se losi rezultati pripisati nedovoljnoj motivisanosti ucenika za u¢enje nemackog
jezika, odnosno stranih jezika uopste ili je razlog za to nemotivisani pristup datom po-

stupku testiranja i testu neadekvatne tezine.

Upravo zbog toga, treca generacija ispitanika u pojedinim skolama nakon testira-
nja je anketirana s ciljem da se utvrdi stepen motivisanosti za ucenje stranih jezika. Mo-
tivacija Cesto zna da bude odlucujuéi i presudan faktor za postizanje pozitivnih rezultata
u oblastima kojima se deca bave, pa tako i u samom procesu ucenja jezika. Ona umno-
gome moze uticati na postignuéa ucenika u nastavnom procesu, na njihovu efikasnost i
brzinu i kvalitet usvajanja gradiva. Na motivaciju uticu faktori koji su sociolingvisticki
utemeljeni, kao $to su kultura, drustvena zajednica i znacaj koji ona daje drugom/stra-
nom jeziku i tradiciji njegovog ucenja. S druge strane, postoji spona izmedu niza indi-
vidualnih faktora, poput li¢nih afiniteta, stepena efikasnosti, cilja ucenja jezika, i faktora
koji specifi¢no odrazavaju uslove za ucenje stranog jezika, kao $to su nastavnik/predavac,

metode predavanja, izbor kurikuluma. Upitnik je koncipiran u vidu iskaza koji se ticu
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opstih stavova ucenika o ucenju jezika, kao i motiva koji se odnose na ekstrinzicku i
intrinzicku motivaciju. Ucenici su u upitniku iskazivali licne stavove o u¢enju nemac-
kog kao stranog jezika, nakon ¢ega su, pored varijable pola, pojedini iskazi posluzili kao

varijabla na osnovu koje su izvedeni zakljuéci o losijim rezultatima na testovima znanja.

U radu ¢emo primeniti slede¢e metode istrazivanja: analizu sadrzaja, statisticku
analizu podataka i komparativnu analizu rezultata. Najpre, sa eksperimentalnog sta-
novista, cilj je utvrditi razlike i efekte promena kurikuluma u oblasti drugog stranog
jezika u osnovnim $kolama i uzro¢no-posledi¢ne veze izmedu relevantnih kurikuluma
za svaku godinu, kao i uzroke razlika dobijenih testiranjem postignuca ucenika tokom
Cetiri godine istrazivanja. Dobijeni rezultati bice statisticki analizirani, $to podrazumeva
medusobno poredenje na vise nivoa i sa viSe aspekata, i to deskriptivnom statistickom
analizom (izra¢unavanjem mere proseka i mere varijabilnosti), statistikom zaklju¢ivanja,
tzv. inferencijalnom statistikom (utvrdivanjem znacajnosti razlika dobijenih t-testom)
i jednosmernom analizom varijanse. Nakon detaljne analize sva tri dela testa svake od
ispitivane tri generacije ucenika osmih razreda, rezultati ¢e medusobno biti uporedeni
primenom komparativne analize. Osim toga, rezultati dobijeni statistickom analizom
uporedivani su izmedu svake od ispitivanih generacija, kao i izmedu $kola pojedina¢no
kako bi se utvrdilo koje $kole i nastavnici daju najbolje rezultate, zatim izmedu recep-
tivnih ve$tina samostalno koncipiranog testa sa jedne i standardizovanog testa s druge
strane. Trece i Cetvrte godine istrazivanja statistickom analizom dobijena je i prose¢na
vrednost ta¢no uradenih zadataka u odnosu na pol ispitanika i na ekstrinzicke i intrin-

zicke faktore njihove motivisanosti.

Istrazivanje je sprovedeno i etvrti put skolske 2015/2016. godine, samo u redu-
kovanoj formi i u manjem broju skola. Ovoga puta, kao i skolske 2011/2012. godine,
ispitanici su pripadali generaciji koja nemacki jezik uci po revidiranom kurikulumu sa
smanjenim fondom ¢asova i oni su testirani u ukupno Cetiri osnovne $kole standardi-
zovanim testom razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora i gramaticko-leksic-
kim testom. Celokupan test nije mogao biti sproveden iz organizacionih razloga i zbog
ogranicenog broja ¢asova koje su predmetni nastavnici mogli da izdvoje u tu svrhu, tako
da su samostalno koncipirani segmenti testa razumevanja govora i razumevanja pisanog
teksta izostavljeni. U samom sprovodenju testiranja te godine nije insistirano na anoni-
mnosti (iako je to bila inicijalna ideja kako bi se simulirala situacija standardizovanog
testiranja), u uverenju da se jedino potpisivanjem i ukazivanjem na to da e rezultati
testa uticati na njihovu krajnju ocenu ucenici mogu u $to vecoj meri stimulisati da pruze
najbolji rezultat. I ova generacija anketirana je istim Gardnerovim upitnikom kao i tre¢a

s ciljem da se utvrdi njihov stepen motivisanosti za u¢enje nemackog jezika.
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Upravo zbog postignuca slabijeg od ocekivanog, koje je bilo primetno tokom
sve tri prethodne godine istrazivanja, pokusali smo da objasnimo $ta su moguéi uzroci
i mogu li se ustanoviti neke pravilnosti u ponavljanju losih rezultata. Stoga je u okviru
Cetvrte godine istrazivanja promenjena jedna okolnost koja se tie vremenskog okvira
kada se testiranje sprovodi u osmim razredima i, za razliku od prve tri godine kada
su ucenici testirani u maju, Skolske 2015/2016. testiranje je sprovedeno u aprilu, pod
pretpostavkom da ¢e ucenici ozbiljnije pristupiti svojim obavezama i da nece biti pod
pritiskom zavr$etka skolske godine. Takode, postavljena je i dodatna hipoteza koja je
proveravana putem odgovora u anketi sprovedenoj medu u¢enicima tokom trece i e-

tvrte godine istrazivanja:

1. Ispitanici muskog pola ostvarili su losije rezultate nego ispitanice i kod njih
je primetan veci broj praznih ili neprimereno ispunjenih testova, samim tim

nevalidnih za evaluaciju.

Osim toga, rezultati dobijeni analizom testova tokom trece (i Cetvrte) godine
istrazivanja tumaceni su i sa aspekata motivisanosti u¢enika za u¢enje nemackog jezika.
Iz upitnika koji je dat ucenicima pojedinih skola odabrali smo Cetiri iskaza (pod red-
nim brojevima 10, 21, 24, 25 u upitniku) koji su postavljeni kao varijable u odnosu na
ostvarene rezultate ucenika koji su radili i test jezickog znanja i upitnik i koji treba da
prikazu da li i u kojoj meri unutrasnji i spoljasnji faktori motivacije mogu biti dovedeni
u usku vezu sa postignu¢ima koje su ucenici ostvarili na testovima znanja u receptivnim

veStinama na kraju svog osnovnoskolskog obrazovanja.
1.1. Struktura rada

U prvom poglavlju bi¢e dat kratak osvrt na komunikativnu kompetenciju, na nje-
no tumacenje, uz pojmovna razgranicenja za ovu temu sustinski bitnih termina i odred-
nica. Nakon toga, akcenat ¢e biti stavljen na metode, teorijske pristupe i procese usva-

janja stranih jezika u okviru primenjene lingvistike kao jedne od disciplina lingvistike.

Drugo poglavlje rada bi¢e posveceno jezi¢kom planiranju i obrazovnim politika-
ma sa osvrtom na poziciju engleskog kao /ingua franca i na poziciju ostalih jezika, s ob-
zirom na to da visejezi¢nost postaje nuznost u evropskom kontekstu, a opsti cilj evropske
jezicke obrazovne politike jeste da svaki Evropljanin treba da tezi tome da pored svog
poznaje jo$ dva evropska jezika. Interkulturnost (interculturalism) i plurilingvizam kljuc-
ni su elementi koje Savet Evrope pokusava da ugradi u demokratski prostor kontinenta,
a ako se uzme u obzir da su jezici usko povezani sa kulturnim aspektima zajednica i da
nastava jezika treba ucenicima da omogudi uvid u sli¢nosti i razlike u kulturama, kao i

da pruzi slobodu u tumacenju ¢injenica svakodnevnog Zivota i aspekata kulture medu
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zajednicama, jasno je da obrazovnim politikama treba uticati na unapredenje statusa svih
jezika koji se govore na teritoriji date drzave, bilo da je re¢ o manjinskim ili o drugim
jezicima, ili o jeziku imigranata, zatim na razvoj pozitivnih stavova prema svim jezicima
i prema jezickoj raznovrsnosti uopste, kao i na kreiranje nastavnih programa i planova
sa akcentom na razvijanju komunikativne i interkulturne kompetencije, osmisliti znanje
i nivo postignuca i vrednovati dostignut nivo kompetencija, kao i da posebnu paznju
posvete unapredivanju etickih kompetencija nastavnika jezika. U ovom poglavlju ana-
liziran je ZEO za ucenje jezika kao dokument Saveta Evrope ¢iji je cilj prevazilazenje
prepreka u komunikaciji koje se javljaju sirom multikulturne i multinacionalne Evrope.
U narednom potpoglavlju dat je pregled vrsta testiranja i evaluacije kao bitnog segmenta
ovog dokumenta i teme koja je najuze povezana sa formom sprovodenja istrazivanja.
U ovom poglavlju osim tumacenja pojmova i efekata ucenja stranih jezika u osnovnim
skolama data je komparativna analiza sadrzaja prethodnog i novousvojenog kurikuluma
za strane jezike u osnovnim $kolama Republike Srbije, s obzirom na smanjenje fonda

asova drugog stranog jezika.

Trece poglavlje rada posveceno je receptivnim jezi¢kim vestinama koje su testi-
rane u okviru istrazivanja sa osvrtom na znacaj komunikativnog pristupa nastavi jezika
i interkulturnog koncepta u ucenju stranih jezika. Osim toga, bavili smo se i pojmom
autenticnosti u testiranju, tj. ulogom autenti¢nog inputa (bilo gramatickog ili interkul-
turnog) u nastavi i njegovim efektima na postignuca ucenika u receptivnim jezickim

vestinama, kao i etickim aspektom evaluacije jezika u empirijskim istrazivanjima.

To je posluzilo kao polazna osnova da u etvrtom poglavlju formalno opisemo
i analiziramo sadrZaje testova kojima se proveravaju receptivne vestine, ukljucujudi i
tipologiju zadataka karakteristi¢nih za svaki pojedinaéni tip testa. Osim toga, ovde smo
pokusali da detaljno opisemo karakteristike standardizovanog testa i procesa standardi-
zovanog sprovodenja testiranja jezickih vestina, kao i da protumacimo razloge za prime-

nu standardizovanog testa u tre¢oj i Cetvrtoj godini istrazivanja.

U prvom delu petog poglavlja bavi¢emo se statusom stranih jezika u osnovnim
skolama Republike Srbije da bismo zatim prikazali svaku fazu, tj. godinu, istrazivanja
sa statistickom obradom podataka i isticanjem znacajnosti razlika dobijenih tokom
Cetiri godine istrazivanja sa razlicitih aspekata: poredenjem $kola medusobno, pore-
denjem generacija, zatim segmenata testa, postignu¢a na samostalno izradenom i na

standardizovanom testu.

Sesto poglavlje posveceno je motivaciji kao jednom od klju¢nih faktora za ucenje
jezika — upravo smo iz tog razloga i sa ciljem da dobijene rezultate objasnimo internim

ili eksternim faktorima za motivisanost u¢enika da u¢e nemacki jezik sproveli anketu na
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izvesnom uzorku testiranih uéenika kako bismo rezultate na testovima tumacili u kon-

tekstu varijable pola ucenika i u kontekstu varijabli motiva opisanih u pitanjima ankete.

Na osnovu opsteg utiska i rezultata ostvarenih tokom prethodne tri skolske go-
dine, 2008/2009, 2009/2010, 2010/2011, a potom i 2015/2016, osim nedovoljne moti-
visanosti ucenika za ucenje L2 koja rezultira neoc¢ekivano lo$§im rezultatima u odnosu
na programske zahteve, primetan je bio i naglasen rad u okviru tradicionalnih formi
nastave, tradicionalne gramatike, i nedovoljno posvecivanje prakti¢cnom uvezbavanju je-
zickih vestina sa ciljem da se usavr$e komunikativne kompetencije. Pored ¢itavog niza
mogucénosti za analizu u oblasti L.2/S]2 (drugog/drugog stranog jezika) koje mogu biti
obuhvacene ovim istrazivanjem, kao §to su plan i program nastave, relevantni kurikulum,
kao i postupci i metode evaluacije na razli¢itim nivoima $kolskog sistema, vazan aspekt
istrazivanja jeste i uvid u realno stanje nase trenutne obrazovne jezicke politike, tako da
ovakva i slicna empirijska istrazivanja mogu dati moguénosti za razli¢ite modifikacije u

buduénosti sa ciljem da se unapredi opsti obrazovni sistem.
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2. RAZVOJ POJMA KOMUNIKATIVNE KOMPETENCIJE

Americki lingvista nemackog porekla Edvard Sapir istice da je predmet lingvi-
stike jezik kao cisto ljudski i neinstinktivni metod komunikacije ideja, emocija i Zelja uz
pomo¢ sistema proizvoljno proizvedenih simbola (Sapir, 1921: 8). Ovom definicijom
istaknuta je mozda jedna od najznacajnijih, svevremenih funkcija jezika, a to je delovanje
na emocije, Zelje i ideje pojedinca koje su i osnovni podsticaj ¢oveku da uopste komuni-

cira sa ostalim govornicima u okviru svoje ili neke druge zajednice.

Sapirov savremenik Leonard Blumfild pokusao je da dvadesetih godina XX veka
metodicki sistematizuje nauku o jeziku na osnovu stanja tada razvijenih naucnih teorija.
Godine 1926. u ¢asopisu Language, u ¢ijem osnivanju je i ucestvovao, objavio je ¢lanak
»A Set of Postulates for the Science of Language”. Tu jezik definide uz pomo¢ pojmova
iskaz (Utterance) i govorna zajednica (Speech-Community). Blumfild (1926: 153) jezik
date govorne zajednice objasnjava kao sveukupnost svih mogucih iskaza u jednoj jezic-
koj zajednici. Na prvi pogled, ova tvrdnja ima velikih sli¢nosti s potonjom definicijom
Noama Comskog da je jezik skup (odredenih i neodredenih) re¢enica, a da je svaka rece-
nica odredena po duzini i konstruisana od odredenog skupa elemenata (Chomsky, 1957:
13). Definiciju Comskog obuhvatnijom i opitijom &ni upravo to §to po njoj jezik u kon-
kretnom slucaju, zavisi od toga od kojih elemenata je izgraden. Tako su prirodni jezici
posebna vrsta jezika svaki za sebe u svojoj usmenoj i pisanoj formi, dok, prema definiciji
Comskog, svaki prirodni jezik ima odredeni broj fonema (ili slova alfabeta), $to znaci da
postoji nesagledivo mnogo recenica. Sli¢no tome, set ,recenica” nekog formalizovanog

matematickog sistema moze se smatrati jezikom (Chomsky, 1957: 13).

Noam Comski je takode objasnjavao jezicki razvoj deteta kao autonomni
proces sazrevanja koji pociva na urodenom mehanizmu usvajanja jezika, pri cemu se
posebno teziste stavlja na razvoj jezicke kompetencije. Shodno tome, usvajanje jezika
on ne tumaci kao kopiranje unapred zadate mustre prema Semi nadrazaj-reakcija—po-
jacavanje, ve¢ kao proces unutrasnjeg gradenja pravila, za koji je covek na narocit nacin

genetski predodreden.

Razvoj moderne lingvistike je od kraja 50-ih godina XX veka bio pod velikim
uticajem radova Noama COmskog, osnivaca tzv. generativne transformacione gramatike.
U svojoj knjizi Aspects of the Theory of Syntax [ Aspekti teorije sintakse], objavljenoj 1965,
on razlikuje pojmove kompetencije i performanse, sli¢no razlici izmedu langue i parole.
U nemackom jeziku ovi termini su preuzeti sa znacenjem kompetencija, jezicki sistem

ili jezicka struktura (Kompetenz) i realizacija (Performanz).
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Comski (1965: 3) kao predmet lingvisticke teorije najpre navodi idealnog govor-
nika/slusaoca koji Zivi u potpuno homogenoj jezickoj zajednici, savrseno vlada svojim
jezikom i, dok koristi svoja jezicka znanja, na njega nikakvog uticaja nemaju gramaticki
irelevantne okolnosti, kao $to su: ograni¢eno pamdéenje, rastrojenost i zbunjenost, pore-

mecaji paznje i interesovanja, slucajne ili tipi¢ne greske.

Kao reakciju na pojam /lingvisticke kompetencije Noama Comskog (1965), Del
Hajms je 1966. godine uveo pojam komunikativne kompetencije. Komunikativna kompe-
tencija’ prema misljenju Dela Hajmsa jeste intuitivno funkcionalno znanje i kontrolisa-
nje principa upotrebe jezika, utoliko $to normalno dete usvaja ne samo znanje recenica
sa gramatickog aspekta, vec i sa aspekta adekvatnosti (kada, o ¢emu, s kim, gde, na koji

nacin da komunicira — §to zapravo spada u domen pragmatike):

»[..-] a normal child acquires knowledge of sentences not only as grammatical,
but also as appropriate. He or she acquires competence as to when to speak, when not,
and as to what to talk about with whom, when, where, in what manner. In short, a child
becomes able to accomplish a repertoire of speech acts, to take part in speech events, and
to evaluate their accomplishment by others” (Dell Hymes, 1972: 277).

Del Hajms je zauzeo veoma kriticki stav prema definiciji lingvisticke kompeten-
cije koju je dao Comski nazivajuéi dete koje bi izgovaralo gramaticki besprekorne rece-
nice ,,drustvenim cudovistem”i isti¢uéi da ono pored gramatickog sistema jednog jezika
usvaja i sistem njegove upotrebe: ,|...] a child from whom any and all the grammatical
sentences of a language might come with equal likelihood would be a social monster.
Within the social matrix in which it acquires a system of grammar, a child acquires also
a system of its use” (Dell Hymes, 1974: 75). Prema misljenju COmskog, ljudi se radaju sa
kapacitetom za usvajanje lingvisticke kompetencije, dok se komunikativnom kompeten-
cijom moze u manjoj ili vecoj meri ovladati. Ova promena u razumevanju kompetencije

reflektuje i Hajmsovu (1971: 270) zabrinutost za decu sa posebnim potrebama koja

* Del Hajms razlikuje Cetiri komponente komunikativne kompetencije, pri cemu je lingvisticka
samo jedna od njih:

(1) lingvisti¢ka — poznavanje jezickog koda, tj. gramatike i vokabulara, ukljucujuéi i ortografiju;
gramaticka komponenta ukljucuje fonetiku, fonologiju, morfologiju, sintaksu i sematiku;

(2) sociolingvisticka — poznavanje sociokulturnih pravila upotrebe jezika; adekvatnost upotrebe
jezika zavisi od okolnosti, od teme komunikacije, kao i od odnosa izmedu ljudi koji komu-
niciraju;

(3) kompetencija diskursa — kako napisati i razumeti usmene ili pisane tekstove; ova kompe-
tencija takode obuhvata kombinovanje jezickih struktura u razli¢ite tipove koherentnih
usmenih ili pisanih tekstova;

(4) strateska kompetencija — sposobnost da se komunikativni ¢inovi prepoznaju i modifikuju
pre, za vreme i posle izvodenja (upotreba parafraza, prekidi, buka, nesporazumi itd.).
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nemaju identican pristup sociolingvistickim izvorima koji su im potrebni (Johnstone &

Marcellino, 2010: 4).

2.1. Shvatanje jezika i komunikativnih ¢inova prema
teoriji Jirgena Habermasa

S druge strane, Jirgen Habermas (Jirgen Habermas), kao zacetnik lingvistickog
preokreta u filozofiji, pre svega je smatrao da je jezicka sposobnost osnovno obelezje
Coveka i naglasavao da je refleksivnost temelj samog jezika, te da se ona pokazuje u tome
da je svaki prirodni jezik ujedno i sopstveni metajezik. Na taj nacin svaki semanticki
sadrzaj govornih iskaza sadrzi i indirektno u sebi, pored ispoljenih sadrzaja, i uputstvo
o primeni (Habermas, 1973: 530). Osobito svojstvo jezika po Habermasovom misljenju
jeste njegova inherentna racionalnost, a rezultati komunikacije, kada je preko modéi i
hijerarhije oslobodena distorzije, po njemu su nesumnjivo racionalni. On od Serla pre-
uzima konstativne i ekspresivne govorne ¢inove zato §to se uklapaju u njegov ,sistem
ja-razgranicenja“ (System der Ich-Abgrenzungen) i dodatno uvodi govorne radnje. U svom
ranom radu iz 1975. ,Zur Entwicklung der Interaktionskompetenz” [O razvoju interak-

tivne kompetencije] Habermas je ukazao na Cetiri ,,iskustvene regije, i to:
(1) spoljasnje prirode,
(2) drustva,
(3) intersubjektivnosti ,jezika”,
(4) unutrasnje prirode Coveka (Habermas, 1975: 8).

Konstativnim govornim radnjama govornik se odnosi prema ne¢emu u spoljas-
njem svetu, odnosno regiji spoljasnjeg iskustva, regulativnim govornim radnjama prema
necemu u zajednic¢kom socijalnom svetu, tj. regiji drustva, ekspresivnim govornim rad-
njama — prema necemu u subjektivnom svetu, tj. unutrasnjoj prirodi ¢oveka, a komuni-
kativnim radnjama prema refleksivnom iskustvu intersubjektivnosti jezika (Habermas,

1981: 435).

Osim toga, Habermas koristi jedan veoma sirok pojam komunikacije. Komuni-
kativno delovanje, koje je po njegovom misljenju ujedno i centralni pojam komunika-
tivne teorije drustva, obuhvata verbalna i neverbalna ispoljavanja. Verbalnim ispoljava-
njima Habermas je posvetio narocitu paznju. On kao slikovit primer navodi ,razgovor
preko dvorisne kapije” upravo kao primer komunikativnog delovanja u kome ucestvuju
najmanje dva govornika. Ono o ¢emu dvoje suseda treba da se dogovore preko kapije

jesu verbalna ispoljavanja i tu se moze prepoznati komunikativno delovanje. Kada se pri
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pozdravljanju nemo rukuju, re¢ je o nemoj interakciji, u kojoj je izraz, ako ne eksplicitno,
dat makar implicitno. Samim tim $to je jezicka poruka ,implicitno” sadrzana, znaci da
mozemo odgonetnuti smisao rukovanja i tako znamo da rukovanje u tom kontekstu

znadi da je ta nema radnja zapravo pozdrav.

Oslanjajudi se na razlikovanje tri vrste znakova prema Carlsu Sandersu Pirsu
(Charles Sanders Peirce), i to na: jezicke znakove, radnje i ose¢anja koja imaju svoj izraz,
Habermas dodaje da se komunikativnim delovanjem povezuju tri forme ispoljavanja
— verbalni iskazi, neverbalni iskazi (interakcija ili radnje) i ispoljavanja vezana za telo,

kao npr. mimika, gestika i govor tela.

Prelazi izmedu ove tri kategorije veoma su blagi, bilo da se pozdravljanje posma-
tra kao verbalni izraz, kao nema radnja jednostavnog rukovanja ili kao ekspresija vezana
za izraz tela, zavisi od aspekta posmatranja. Habermas takode upucuje na to da bi pored
ove tri kategorije izraza trebalo stalno imati u vidu da su verbalni jezicki izrazi uvek po-

vezani sa kontekstom radnje i na nju se odnose.

U svom delu Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen
Kompetenz (1971: 114), celokupnu diskusiju o obe forme govorne komunikacije, o
komunikativnom delovanju i diskursu, ukratko je objasnio kao razlikovanje dve for-
me komunikacije, tj. ,govora”: komunikativno delovanje (interakciju) s jedne strane
i diskurs s druge strane. U diskursima se tezi tome da se ponovo kroz obrazlozenje
uspostavi problematizovani sporazum koji je postojao u komunikativnoj akciji. U tom
smislu Habermas govori o (diskurzivnom) razumevanju ¢iji je cilj da se odredena si-

tuacija prevazide.

Za Habermasa jezik nije samo medij za razmenu informacija, ve¢ pre svega sluzi
tome da upravlja ¢ovekovim radnjama. Kako bi se to postiglo, jezicki iskazi ne upravljaju
samo prakti¢nim radnjama, ve¢ jezicki iskazi sami zadobijaju formu radnji. Stoga ih on
naziva jezickim radnjama, a formu tih jezickih radnji koja obuhvata sve tipove jezickih
radnji — komunikativno delovanje. U definisanju komunikativnog delovanja, Habermas
polazi od jedinstva govora i delovanja u drustvenim kontekstima i utoliko komunikativ-
no delovanje predstavlja tip drustvenog delovanja u kome su govor i delovanje medusob-
no tako povezani da dolazi do koordinacije radnje. On dalje definise ,,pojam komunika-
tivog delovanja” kao ,interakciju najmanje dva subjekta, sposobna za govor i delovanje,
koji, bilo verbalnim ili ekstraverbalnim sredstvima, ulaze u interpersonalni odnos” (Ha-
bermas, 1981: 128). Ucesnici tragaju za razumevanjem koje je vezano za situacije kako bi
mogli da koordini$u svoje planove i ujedno radnje. U procesu komunikativnog delovanja
ucesnici se dogovaraju i usaglasavaju svoje ciljeve, te se stoga komunikativno delovanje

moze smatrati delovanjem orijentisanim ka dogovoru.
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I u nastavi stranog jezika izrazita je tendencija da svakodnevni i autenti¢ni jezik
postaje sustinski znacajan u procesu ucenja stranog jezika, pri ¢emu komunikacija na
ciljnom jeziku samim tim dobija prednost u odnosu na uc¢enje gramatickih pravila. Je-
zi¢ko delovanje ucenika postaje rezultat njegovih kreativnih aktivnosti, a komunikativne

vestine proizlaze iz dijaloskih formi i analize (Heyd, 1991: 29).
2.2. Razvoj metoda za ucenje jezika

Nojner i Hunfild (2004), pratedi istorijski razvoj metoda pocev od gramatic-
ko-prevodne metode iz najranijih perioda ucenja, koja je inace i dan-danas prisutna u
nastavi klasi¢nih jezika, ali i u mnogim zemljama u nastavi sa odraslima, preko direk-
tne i audiolingvalne/audiovizuelne, dolaze do komunikativne didaktike i interkulturnog
koncepta nastave kao najprihvatljivijeg za modernu nastavu stranih jezika. Bududi da
ucenicima najcese nije mogucée da borave medu izvornim govornicima stranog jezika
koji uce, neophodno je nastavu koncipirati prema modernim principima i ucenicima

predstaviti najlaksi i najpristupacniji nacin dodira sa autenti¢nim jezikom.
Istorijski razvoj nastavnih metoda obuhvata:
* gramaticko-prevodni metod (GUM);
* direktni metod (DM) — preteca audiolingvalnog metoda;

* audiolingvalni metod (ALM) i audiovizuelni metod (AVM);

* eklekticki metod (VM) (to je bio pokusaj povezivanja gramati¢ko-prevodnog i
audiolingvalnog metoda 50-ih godina XX veka i kasnije);

* komunikativnu didaktiku (KD) (70-ih godina XX veka).

Tradicionalna didaktika stranih jezika bavila se pre svega: pitanjima nastavnog
materijala (preraspodelom gramati¢kog materijala i razvijanjem ciljno orijentisane gra-
maticke progresije, koncentracijom na jezicke forme), pitanjima poucavanja (razvija-
njem obaveznih i jedinstvenih nastavnih metoda i kontrolisanja ponasanja ucenika u
nastavnoj situaciji), pitanjima kontrole procesa uéenja (proveravanjem usvojenog nastav-

nog materijala, evaluacijom, ocenjivanjem).

Didaktika stranih jezika, u savremenim istrazivanjima poznatija kao glotodi-
daktika, bavi se prou¢avanjem ucenja i nastave stranih jezika. Vuco (2009: 15) definise
glotodidaktiku kao interdisciplinarnu nauku koja sa teorijskog aspekta izuc¢ava me-
hanizme usvajanja jezika definiSuéi pristupe i operativne komponente koji odreduju

metode i tehnike u nastavi stranih jezika.
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2.3. Kada treba poceti sa u¢enjem stranih jezika

Sedamdesetih godina XX veka, istrazivanja na polju bilingvizma fokusirala su
se na lingvisticke i metalingvisticke performanse, stavljajuéi teziste na metalingvisticki

razvoj bilingvalnog deteta.

Met i Rods (1990: 438) isti¢u da postoji jaka istrazivacka osnova koja podrzava
razvoj pojmova L1 i L2 kod male dece. Cak su velike profesionalne asocijacije i udruze-
nja za ucenje stranih jezika razvili pravilnike i uputstva za posebnu pripremu nastavnika.
Peal i Lambert (1962: 14) pokazali su da bilingvalni govornici koji su svoje vestine razvi-
li na oba jezika postizu bolje rezultate pri merenju verbalne inteligencije nego monolin-
gvalni ucenici, dok su Ben Zeeva (1977: 1017) i Hakuta (1984: 2) prepoznali prednosti
bilingvalne dece u oblasti metalingvisticke svesti i mentalne fleksibilnosti, §to se moze
tumaditi i u kontekstu ucenja stranog jezika kod takve dece. Hakuta (1986: 2) u svo-
jim studijama istice jaku vezu izmedu bilingvizma i merenja kognitivnih vestina, kao 1
uzro¢nu vezu izmedu stepena bilingvizma i pove¢anog kognitivnog funkcionisanja. Nje-
govi rezultati direktno su uticali na poducavanje stranih jezika, dok podaci upucuju na to
da ¢ak i na najranijim nivoima bilingvizma postoje izvesni pozitivni efekti na kogniciju.
Takode, skolski planovi i programi, po kojima u¢enici po¢inju da sti¢u i usavr$avaju svoja

znanja iz jezika, kao direktan rezultat imaju bolje vestine razmisljanja.

Kamins polazi od toga da su saznanja u vezi sa dvojezi¢nim razvojem i funk-
cionisanjem bogat izvor da se podrobnije rasvetle odredena pitanja psihickog razvoja
uopste i stoga razvija hipotezu praga (Threshold Hypothesis) i hipotezu meduzavisno-
sti jezickih kompetencija (Interdependence Hypothesis) kako bi stvorio teorijski okvir za
utvrdivanje zavisnosti jezickih i misaonih procesa. Hipotezom praga on pokusava da
objasni kognitivne posledice koje nastaju u obrazovnom procesu kao rezultat razlicitih
formi dvojezi¢nosti, tvrde¢i da nivo kompetencija koje dvojezi¢no dete poseduje na dva
jezika takode ima uticaja na kognitivni razvoj. On smatra da bi mogao da postoji pre-
lazni nivo jezicke kompetencije koji dvojezi¢na deca moraju dosti¢i na oba jezika kako
bi se izbegli kognitivni nedostaci s jedne strane, a sa druge ostvarili latentni pozitivni
aspekti dvojezi¢nog odrastanja (Cummins, 1982: 37-38).

Od narocitog znacaja za istrazivanja u oblasti neverbalnih kognitivnih efekata
bilingvizma bio je razvoj okvira za razumevanje metalingvistickog razvoja (Barac, Bia-
lystok, Castro & Sanchez, 2014: 700), kojim se isti¢u ne samo jezicki ve¢ i neverbalni
procesi (Barac, Bialystok, Castro & Sanchez, 2014: 700). Ovakav koncept bavi se efek-
tima znanja dva jezika i prethodne dve decenije empirijski je potkrepljen brojnim studi-
jama i sa decom (Bialystok & Martin, 2004; Mezzacappa, 2004) i sa odraslima (Costa,

14|



Hernidndez & Sebastidn-Gallés, 2008). Bjalistok (1986, 1993) predlaze distinkciju iz-

medu predstava o jezickom znanju i kontrole izvora opazanja.

S druge strane, neki lingvisti nisu uo¢ili razliku u performansama monolingvalne
i bilingvalne dece (Carlson & Meltzoff, 2008), $to ukazuje na to da su efekti bilingvizma
selektivni i vrlo specifi¢ni za odredene kognitivne sposobnosti. O kojim je konkretno
kognitivnim sposobnostima na koje utice bilingvizam re¢, jos uvek nije jasno, pogoto-
vo ako su novonastali efekti dalje pod uticajem specificnih jezi¢kih kombinacija, kao
i faktora poput uzrasta kada se jezik usvaja, jezika na kome se daju instrukcije, opsteg

vladanja jezikom (Barac, Bialystok, Castro & Sanchez, 2014: 701).

2.4, Teorijski pristupi usvajanju jezika: lingvisticki
i nelingvisticki pristupi usvajanju L2

Sustina je identifikovati minimalan opseg kognitivnih operacija koje su odgovor-
ne za usvajanje i upotrebu jezika. Namera je da se objasni u $irem smislu da je usvajanje
dug niz operacija u usavr$avanju jezika kroz Zivot, kao i usvajanje drugog i ostalih jezika.

Shodno tome, u obzir treba uzeti mnostvo funkcija i svrha koje jezik treba da ispuni.
2.4.1. Lingyvisticki, kognitivni i drustveni faktori

Jos od najranijeg uzrasta deca uce, pocev od toga kako da zadobiju paznju, zatim
da hodaju, trée i jo§ mnogo toga, a da tog procesa nisu ni svesna. Re¢ uenje najcesce
povezujemo sa nekim institucionalizovanim kontekstom, tj. sa uc¢enjem u skoli ili na
univerzitetu. Stoga je smisleno pojam uéenje (Lernen) pojmovno razgraniciti od pojma
usvajanje (Erwerd). Dete je na pragu ovog procesa ve¢ od samog pocetka usvajanja reci i
jezika. Time se oznacava jedan nepodstaknut proces koji se odvija u nenastavnoj situaciji
u okviru prirodne komunikacije. Cak i odrasli nepodstaknuto usvajaju neki jezik, a da
tih procesa Cesto nisu ni svesni. Nasuprot tome, ucenje je podstaknut proces u okviru
nastave, od strane nastavnika, odvija se uz pomo¢ nastavnih materijala i kroz razlicite

socijalne forme, a ucenici bi kao rezultat toga trebalo da pokazu ocekivano ponasanje

(Ballweg u. a., 2013: 15).

Prva interesovanja za proces usvajanja jezika, za poreklo saznanja i uopste intere-
sovanja ljudskog uma poticu jo$ iz gréko-rimskog perioda, da bi kasnije filozofija XVII i
XVIII veka dosta uticala na orijentacije ovog perioda. Filozofi poput Dekarta, Spinoze i
Lajbnica tvrde da je stvarnost moguce spoznati samo misljenjem, dok iskustvo i sredina
nemaju ulogu u saznavanju. S druge strane, filozofi empiristicke orijentacije (Berkli,
Hjum, Lok) smatraju da saznanje potice iz iskustva. Oba stanovista su kasnije imala

ozbiljnog uticaja na razvoj ideja o kognitivnom 1 jezickom razvoju.
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Posmatrano iz perspektive ucenika, doslo je do znacajnih promena tokom ra-
zvoja teorija o ucenju jezika. Biheviorizam je jedna od najstarijih teorija ucenja i prema
njemu je sva koncentracija na spoljnom rezultatu procesa ucenja. Na ono $to se odvija
tokom tog procesa ne obraca se paznja. Ucenje se prema ovoj teoriji smatra promenom
ponasanja, za koju je potreban impuls (stimulus), Cime se izaziva reakcija ucenika (res-
ponse). Tako je ucenje imitativan proces, tj. okolina ostavlja ispravan uzor koji ucenici
treba da oponasaju. Stalnim ponavljanjem neke re¢i dete stvara naviku da je izgovara,
bilo uz prisustvo predmeta koji je imenovan ili u njegovom odsustvu. Vremenom se kod
deteta stvara navika da reaguje ¢ak i kad ¢uje datu re¢ i ta navika postaje sve utemeljenija.
Kad razvije veéi broj takvih veza izmedu stimulusa i reakcije, kao posledicu tog ucvr-
S¢ivanja, dete postaje sposobno da i kasnije u Zivotu razume mnoge forme govora koje
dotad nije ni ¢ulo ni koristilo. Prema ovom konceptu koji se ogledao u audiolingvalnoj
i audiovizuelnoj metodi, osnova nastave stranih jezika bilo je jasno razdvajanje jezickih
inventara razlicitih jezika i misli. Blumfild u svome delu Language (1933) daje najde-
taljniji opis bihevioristickih stavova o jeziku. Tipican bihevioristicki stav jeste da je jezik
pre govor nego pisanje, tj. govor je preduslov za pisanje, uzimajuéi u obzir da: (a) bez
kognitivnog poredenja ljudi uce da govore pre nego $to nauce da pisu, (b) mnoga drustva
nemaju pisani jezik iako sva drustva imaju usmeni jezik. Usvajanje L1 nije nista drugo
do proces sticanja jezickih navika tako $to kao deca ustanovimo set pravila ponasanja i
nastavljamo lingvisticki razvoj analogijom sa onim $to smo ve¢ naucili i oponasanjem
govora odraslih. Usvajanje jezika je, kao i drugi vidovi uenja, zasnovano na imitaciji, nije

kreativan proces.
Jezik se usvaja kroz sledece faze:

(1) Prvi korak je brbljanje deteta, iako Blumfild tvrdi da je to oponasanje necega

$to je dete ¢ulo.

(2) Zatim sledi usaglasavanje tog stimulusa sa odgovorom izvornog govornika.
Proces zavisi od nekoga kao $to je majka, ko govori nesto nalik brbljanju. To

je faza kada kazemo da dete pocinje da imitira.

(3) Ucenje uopste se vidi kao sticanje navika po sistemu stimulus—reakcija i naj-
vedim je delom zasnovano na imitaciji. Fizicko prisustvo necega i stalno po-
navljanje re¢i koja imenuje taj predmet desavaju se paralelno i stvaraju novu
naviku kod deteta — pogled na dati predmet i slusanje reci koja ga imenuje
dovodi do toga da dete pocinje da koristi novu re¢ (iako ona tako izgovorena

odraslima nekada ¢ak i ne li¢i na neku re¢ koja postoji).
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(4) Nakon usvojene navike da u odredenom kontekstu uz prisustvo stimulusa
izgovara datu re¢, tj. imenuje stimulus, dete ¢e tu rec¢ izgovarati i apstrahovati

stimulus.

(5) Shodno teoriji biheviorizma, Blumfild tvrdi da dete stalnim ponavljanjem
neke reci usavrsava svoj iskaz (§to tacnije izgovara neke reci, odrasli ga bolje
razumeju i daju mu stvar koju trazi) (Bloomfield, 1933: 29-31).

Prema ovoj teoriji, ucenje je kumulativni proces. Sto je viSe znanja i vestina, to
¢e novo ucenje biti definisano starim iskustvom i aktivnostima. Razvoj ,uredenog upo-
rednog postojanja” (Brooks, 1960; Lado, 1964) vazio je kao princip snimanja, ¢uvanja i
obrade jezika u nastavi iz ¢ega se, izmedu ostalog, i izveo princip ,jednojezi¢ne nastave”,
tj. potpunog iskljucivanja maternjeg jezika iz nastave stranih jezika ($to se praktikovalo
jo$ u XIX veku u direktnoj metodi). U praksi, medutim, uéenici ne usvajaju neki jezik
tako §to izolovano uce reci, ve¢ pokusavaju da pronadu veze sa maternjim jezikom, da
stvaraju analogije sa maternjim jezikom i na taj nacin olaksavaju sam proces ucenja. U
prilog ovome govore i teorija obrade informacija i psiholingvistika, koje defini$u uéenje
kao potpuno opsti nacin da se novo znanje tek onda zadrzava trajno u pamcenju kada
se integriSe u prethodno usvojeno znanje. Iz ovoga se moze zakljuciti da je kod svakog
Coveka prisutna sposobnost za ucenje jezika i shodno tome postoji Citav sistem za jezike

koji se tokom procesa uc¢enja jezika sve vise diferencira i prozima sa ostalim sistemima.

U predskolskom ili $kolskom uzrastu dete se susrece prvi put sa svojim prvim
stranim jezikom (LS2) i ono postaje svesno toga da sve stvari koje ga okruzuju i koje
imaju svoje ime sada moze imenovati na jo$ jedan nacin. Dete ve¢ tada poseduje izvestan
repertoar reci, reCeni¢nih struktura i komunikativnih obrazaca i do tada je steklo odre-
deno iskustvo i razvilo sopstvene strategije ucenja koje sada moze primeniti kako bi sebi
olaksalo proces usvajanja LS2. Motivacija i sklonost (aptitude) prema datom stranom
jeziku (LS2), kao i uticaj roditelja, nastavnika i sredine uopste, svakako su od presudnog
znacaja za ovaj proces. Motivacija i niz emocionalnih, kognitivnih i iskustvenih faktora i
jesu sustinska razlika izmedu bebe koja usvaja svoj maternji jezik i deteta koje se susrece

sa prvim stranim jezikom.

I prilikom usvajanja S]2, posedovanje znanja iz prvog, $to je najcesée meduje-
zik (Interlanguage) govornika, umnogome pomaze u ucenju struktura SJ3, SJ4 i ostalih
jezika. Moguénosti transfera iz jednog jezika u drugi jos su izrazenije u ucenju svakog
narednog jezika, utoliko $to su sa svakim usvojenim jezikom strategije ucenja jos$ svesnije
i usmerenije ka cilju, a u¢enik je na osnovu prethodnog iskustva ve¢ stekao uvid u to koji

tip usvajanja jezika mu odgovara.
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Postavlja se pitanje na koji na¢in prvi nauceni strani jezik, npr. engleski, moze
uticati na ucenje SJ2 (nemackog), s obzirom na to da je pre svega re¢ o dva srodna je-
zika koji pripadaju germanskoj jezickoj porodici, i da u oba jezika postoje slicnosti i
poklapanja koja se mogu uociti izmedu elemenata i struktura jezickih sistema (re¢nika,

gramatike, izgovora/intonacije, pravopisa).

Nasuprot pomenutim jezickim oblastima u kojima mogu da se izvode analogije,
izgovor i pravopis novog jezika zahtevaju narocitu paznju i veoma su male mogucnosti

za aktiviranje znanja maternjeg jezika.

Poslednjih decenija, medutim, empirijska istrazivanja sve viSe su orijentisana na

perspektivu ucenika, i to:
* na upotrebu jezika, umesto na jezicke forme;
* na proces ucenja, umesto na razvoj nastavnih materijala;

* na ucenje i razvoj tehnika i strategija ucenja, umesto na razvoj nastavnih me-
toda;

* na razvoj samostalnog ucenja i autonomije u¢enika, umesto na podsticanje i na

kontrolu ponasanja uenika (Neuner et al., 2009: 34).

Tokom procesa ucenja stranih jezika, jo§ od samih pocetaka, ucenici razvijaju
odredene metode i strategije ucenja kojima ujedno i formiraju svoja iskustva za bu-

duce jezike.

U ZEO se visejezi¢noséu naglasava ¢injenica da se jezicko iskustvo ¢oveka pro-
Siruje u njegovom kulturnom kontekstu, pocev od jezika koji se uci u porodici do jezika
drugih naroda (koje ili uci u §koli ili na fakultetu ili direktnim iskustvom). ,,Ovi jezici
medutim nisu sacuvani u medusobno striktno razdvojenim mentalnim oblastima, ve¢
pre stvaraju komunikativnu kompetenciju kojoj doprinose sva jezicka znanja i jezicka
iskustva i sa kojom su u vezi i sa kojom sudeluju svi jezici” (ZEO, 2003: 11). Prema
ovom konceptu, maternji jezik nije iskljucen iz nastave stranih jezika, naprotiv, on ¢ini
osnovu za dalje i efikasnije ucenje. Pritom, uces¢e L1 je znacajno i u kontekstu §irenja
iskustva u ucenju prvog stranog jezika jer zajedno uti¢u na obogacivanje deklarativnog
i proceduralnog znanja. Takozvana ,mre7a jezika” u glavi izvodi odredene opste struk-
ture koje se, medutim, kod svakog ucenika, na polju opsteg znanja, kao i diferenciranih
struktura, drugacije manifestuju. U prakti¢noj nastavi, ucenici mogu uciti iste strukture,
ali svako od njih ponaosob u sam jezicki proces donosi posebne pretpostavke i osnove

za uenje tog jezika.
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Pitanje je u kojoj meri ucenik treba i sme da izmedu maternjeg jezika (L1), pr-
vog stranog jezika (SJ2) i novog/treceg stranog jezika (SJ3) ,gradi mostove transfera” iz
jednog u drugi jezik, koji su elementi i strukture iz L1 i SJ2 uopste uporedivi sa SJ3, sta

stvara, prilikom bavljenja novim jezikom, tzv. ,ponovni transfer” (Meifner, 2000: 55).
2.4.2. Kognicija u procesu ucenja jezika

Polovinom XX veka dolazi do nastanka ,kognitivne nauke” (Pinker, 1994: 17),
odnosno skupa disciplina koje bi se mogle podvesti pod taj jedinstven naziv, ¢iji je cen-
tar istrazivanja ljudska kognicija i koja nastaje kao rezultat razvoja kognitivne psiho-
logije, teorijske lingvistike i racunarskih disciplina. Za razliku od biheviorizma, u¢enik
vise nije neko ko samo moze da obraduje male i pregledne jedinice ucenja, ve¢ on po-
staje aktivni ucesnik u procesu ucenja. U kognitivnim naukama narocito mesto zauzima
pitanje prirode procesa usvajanja jezika, te stoga razvojna psiholingvistika postaje jedna
od centralnih disciplina. Kada je proces usvajanja jezika u pitanju, postoji izrazeno
suceljavanje misljenja izmedu pristalica teorije urodenosti (nativizma) i teorije ucenja

(konstruktivizma).

Osnovni postulat od koga kognitivizam polazi jeste da do ucenja dolazi kada se
nove informacije povezuju sa ve¢ obradenim i sa¢uvanim informacijama. Po ovoj teoriji,
dakle, u¢enje je proces u kome se nowvo svesno prepoznaje i integrise u postojece znanje.
Samim tim $to ucenici mogu samostalno da biraju i obraduju informacije, na nastavniku
je da paznju ucenika usmerava na odredene fenomene ¢ime prenosenje strategija ucenja
i unapredivanje svesnog ucenja postaju sustinski, kao i induktivni postupak u nastavi,

prilikom koga su ucenici prosto naterani da samostalno otkrivaju pravilnosti.

Tokom XX veka razvile su se tri izuzetno bitne teorije: nativisticka, kogniti-
visticka i sociokulturna teorija. Koreni kognitivizma leze u konstruktivistickoj teoriji
Zana Pijazea, a sociokulturne teorije u ucenju Lava Vigotskog. Unutar kognitivistic¢-
ke i sociokulturne teorije razvio se, osim toga, veliki broj pristupa. Na razvojnu psiho-
lingvistiku bitno je uticala teorijsko-metodoloska ,podrska” humanistickih nauka koje
proces usvajanja jezika posmatraju sa razlicitih aspekata, ¢ime se dodatno istice znacaj
interdisciplinarnog nau¢nog pristupa kojim se omogucava posmatranje i tumacenja pro-

cesa i fenomena sa vise aspekata (Moskovljevi¢, 1998: 11).

Kognitivna teorija se fokusira specificno na proces ucenja, primenjujuéi $irok

spektar znanja iz kognitivne psihologije na usvajanje L2.

Pojedini vidovi upotrebe jezika zahtevaju predstave koje su u najmanju ruku na

nivou formalnog, a ponekad i na nivou simbolicke predstave. Tako ¢itanje npr. zahteva
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eksplicitnije ili mentalno kompleksnije simbolicke predstave jezika nego $to trazi usme-

no izrazavanje.

Iskaz je kognitivan utoliko $to tezi da identifikuje mentalne procese koji nam
pomazu u ucenju i u upotrebi L2. Pritom se ne iskljucuje potreba za komplementarnim
objasnjenjima koja se zasnivaju na drustvenim faktorima, analizi diskursa, neuroana-
tomiji, lingvistickoj teoriji. Svaka teorija uc¢enja L2 zasnovana je na nekoj pretpostavci
o odnosu izmedu ucenja L1 i L2. U nekim slucajevima ocigledno je kako pretpostav-
ke rukovode teorijom — kontrastivna analiza (Lado, 1957) jeste objasnjenje za L2 koje
pretpostavlja razlicite procese za ucenje L1 i L2, dok hipoteza o kreativnoj konstrukeiji
(Dulay & Burt, 1974) pretpostavlja da su ti procesi identi¢ni. Odnos izmedu L1 i L2
postavlja niz pitanja teoriji usvajanja L2. Tako je usvajanje L2 ve¢ objasnjeno teorijom
usvajanja L1. Uzimajudi u obzir to da su razliciti, novi nacrti teze da objasne kako ljudi
uce L2. Procesi analize i kontrole u sadasnjoj teoriji postavljeni su kao opsti kognitivni
konstrukti. Iz toga sledi da su ovi procesi odgovorni za usvajanje i L1 i L2 kao i za ko-

gnitivna postignuca.

Usvajanje L1 i L2, dakle, razlikuje se u onoj meri u kojoj je pod kontrolom bi-
oloskih i kognitivnih procesa razvoja. To se desava jer pocinju razli¢itim predstavama i
Cesto se odvijaju u razli¢itim momentima kognitivnog razvoja. U izvesnoj meri, usvajanje

L1 razvija se kao funkcija bioloski ili urodeno zadatog seta ogranicenja.

S druge strane, usvajanje L2 ostavlja viSe prostora za kognitivne faktore koji
uticu na proces njihovog razvoja i usmeravaju ga. Poziciju slicnu ovoj opisuje Korder
(1978: 90) i predlaze resenje problema od polazne tacke za usvajanje L2, a to je jed-
nostavan kod izveden iz L1, neka vrsta modela stripped down’ koji bi sadrzao osnovu

lingvisticke strukture.

2.4.3. Uticaj drustvenih i psiholingvistickih faktora
na ucenje jezika

Smit (1983:139), na osnovu prethodnih istrazivanja sa nematernjim govornicima
koji su se koristili engleskim jezikom za komunikaciju u ta¢no odredenim situacijama,
ustanovio je da $to su komunikativne potrebe vece, a psiholoska i drustvena distanca
manja, to se bez formalnih instrukcija ve¢a kontrola moze postiéi u usvajanju gramatic-
kih struktura na ciljnom jeziku. Usvajanje jezika olaksava vecina sociopsiholoski i psiho-

lingvisticki relevantnih faktora, kao $to su: izrazena potreba za komunikacijom, vrsta i

* Jednostavna, po moguéstvu univerzalna forma L1 koja se postepeno uslozZnjava, polazeéi od toga
da smo takav pojednostavljeni kod ve¢ stvorili prilikom usvajanja L1 (Corder, 1983: 23).
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obim interakcije, drustvena dominacija i modeli interakcije, niska kohezivnost sa L1, li¢ni
stavovi prema L2, planirana duzina boravka u zemlji ciljnog jezika, kulturni i jezicki $ok,
empatija, nizak nivo inhibicije, tj. strah od gresaka, vrsta motivacije, motivaciona teznja za
komunikacijom, dominantni stil u¢enja. Neki od negativnih faktora jesu kulturna razli-
Citost (npr. japanski naspram havajsko-americkog) i veoma niska motivacija za formalno
ucenje jezika. Smit istice da u okviru modela akulturalizacije efekti vezani za uzrast mogu
biti svedeni na afektivne faktore, kao §to su na primer motivacija, jezicki i kulturni $ok
itd. Svakako je bitno da se ne napravi konfuzija izmedu afektivne varijable i formalne in-
strukcije jer bi to udinilo afektivne argumente trivijalnim: , Ivrdnja da su akulturalizacija
i afektivni faktori najveca uzro¢na varijabla u procesu usvajanja jezika, samo empirijski
moze biti opravdana ukoliko model priznaje moguénost postojanja individua sa pozitiv-
nim afektom, ali bez instrukecije” (Schmidt, 1983: 173). Osim toga, on smatra da odrasli

izgleda nisu u moguénosti da usvoje gramatiku L2 samo interakcijom.

Uloga motivacije zauzima centralno mesto u mnogim psiholoskim i neurobio-
loskim studijama. Suman (1997: 21) smatra da su rezultati u¢enika odredeni individual-
nim mehanizmom stimulusa i procene koji su umrezeni u posebnom segmentu mozga
poznatom kao amigdala, koja procenjuje motivaciona znacenja i emocionalnu relevan-
tnost stimulusa i samim tim utvrduje paznju i izvore memorije za ucenje jezika. Takve
procene vode do obrazaca koji podsticu ili inhibiraju usvajanje jezika i isticu ono §to se
smatra motivacijom u procesu usvajanja L2 (Suman, 1997:20). U mozgu se stvaraju sti-
mulusi za procenjivanje i obrasci za procenu motivacije, dok se motivacija moze sastojati

i samo od obrazaca za stimulisanje procenjivanja (Lardiere, 2007: 37).

Samim tim, talenti i ve$tine su vazniji i logi¢no je da imaju prioritet tokom uce-
nja jezika. Jer, Sto manje talenta neko ima, to ¢e mu biti potrebnija veca motivacija da se
suo¢i sa strahom, frustracijom i teSkocama u ovom procesu. Tako su razliciti potfakto-
ri urodenih vestina, kao §to su sposobnost fonetskog kodiranja, asocijativna memorija,
gramaticka senzibilnost i sposobnost induktivnog ucenja jezika, dostupni veé¢ veoma
maloj deci, i iz toga se moze zakljuciti zasto deca nekada ne zahtevaju obavezan nivo
motivacije kako bi usvojila upravo ove segmente maternjeg jezika. Pulvermiler i Suman
(Pulvermuller, Schumann) (1994) predlazu model razlikovanja izmedu gramaticke ve-
Stine 1 motivacije u procesu ucenja jezika kao specificna gramaticka (g) i motivaciona
(m) svojstva. Oni smatraju da (-g) karakterise sve ucenike koji jezik usvajaju u kasnijim
godinama. To se moze tumaciti u kontekstu kritickog perioda za usvajanje jezika, pre-
ma kome ¢e takvi ucenici uvek imati problema sa usvajanjem fonoloskih i sintaksickih
pravila i jedinica. Motivacija, ili (m) odlika, varijabilna je kod govornika tako da oni
mogu biti okarakterisani kao (+m, -g) ili (-m, -g), shodno tome da li su motivisani ili ne

(Lardiere, 2007: 39).
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2.4.4. Komponente ucenja jezika

Prabu (Brajovi¢-Kentri¢, 2000: 5) u ucenje jezika uvodi pojam ideacione kom-
ponente ucenja jezika (ideational component),koja podrazumeva konceptualizaciju onoga
$to jednoj osobi daje moguénost da koristi jezik i objasnjava kako ta osoba uopste razvija
sposobnost, tj. ideaciju jezicke sposobnosti i jezickog ucenja. Ideacija podrazumeva po-
delu jezicke sposobnosti na razlic¢ite manje delove i segmente, kao i na razlicite faktore
ili stanja koja imaju ulogu u procesu ucenja. Kada je ideacija sposobnosti uc¢enja drugog
jezika u pitanju, ona Ce biti slicna sposobnosti ucenja prvog jezika ili ¢e se od nje razli-
kovati. U svakom slucaju, ovaj pojam objedinjuje bitne komponente jezicke pedagogije i
nastava jezika bi bez ideacione komponente bila samo mehanicka aktivnost, koja ne uk-
ljucuje obavezno i razumevanje. Ako se uzme u obzir to da se ucenje sastoji od ponavlja-
nja i od ponasanja onoga ko u¢i shodno datim situacijama, onda se i jezicka sposobnost
moze shvatiti kao oblik obrasca ponasanja, znanja kao navike, razvijenog kroz procese
imitacije i ponavljanja. Prabu takode govori i o operacionoj komponenti koja ima veze
sa pedagoskom akcijom ili praksom i obuhvata samo one odluke i akcije u nastavi koje
su vezane za ideacionu komponentu. Prabu nastavu s jedne strane tumaci sa operacio-
nalnog aspekta, ¢ime se iznalaze oni oblici ucenicke aktivnosti koji bi se mogli oceniti
kao najznacajniji za proces i ishod ucenja, a s druge, kao izvor eksperimentalnog znanja
u pedagogiji koje moze da stimulise procese ucenja i ishode ucenja i da na njih utice.
Ucenici se u udionici suoCavaju sa dva tipa aktivnosti, a to su (1) susretanje sa velikim
brojem jezickih izraza Cesto sli¢nih po obliku i (2) eksplicitno usmeravanje paznje prema

gramatickim pravilima.

Ono §to Prabu smatra najrelevantnijim jeste operativna komponenta (operatio-
nal component) koja ukljuuje postepeni razvitak nastavnikovog osecaja za ucenje. To je
vie intuitivni osecaj, subjektivan i neeksplicitan. To se medutim ne moze primeniti na
sve nastavnike, ve¢ je krajnje individualna kategorija kojom neki nastavnici nikada i ne
ovladaju. Prabu posebno istice znacaj tzv. upravljacke komponente (managerial compo-
nent) koja povezuje nastavnika i ucenika i upravlja njihovim odnosom. Ona se ujedno
tice donos$enja prakti¢nih odluka u planiranju i vodenju nastave, bilo na individualnom

nastavni¢kom ili institucionalnom nivou.

Tre¢a komponenta koju Prabu navodi jeste ideoloska komponenta (ideological
component). Kako i sama rec kaze, ova komponenta izrazava Zelju za promenom, Zelju za
ucenjem, motiv i rezultat. Ideologija u velikoj meri postaje deo jezicke pedagogije, samim
tim $to su nastavnici i ucenici deo dru$tvenog sistema sa kojim su u stalnom procesu
interakcije. Osim toga, ideologija se moze posmatrati i u kontekstu institucionih ciljeva

i internih struktura skola u kojima nastavnici rade, kao i u kontekstu ideologije kojom se
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vode veéi obrazovni sistemi. Discipline kao sto su lingvistika i pedagogija pruzaju razlicit
oblik ideologije nego teorija o prirodi jezika i uenju jezika. Prema misljenju Prabu, to
vodi do pokusaja da se jezictka pedagogija poveze sa teorijom u lingvistici, psihologiji ili
sociologiji. Samim tim §to je jezik drustveni entitet, a nastavnici i ucenici konstituenti

drustvenog reda, poucavanje treba da se ostvaruje u institucijama, a ucenicke aktivnosti

treba da podrzavaju knjige (Prabhu, 1996: 57-72).

Zbog Cega se lingvisticka kompetencija ¢ini tako nestabilnom? Cak i kada ko-
riste L1, postoje razlike u ucestalosti koju govornici pokazuju u razli¢ito vreme ili na
razli¢itim mestima. Deca koja u¢e L2 ne inkorporiraju nova pravila odmah i u pot-
punosti, ali ipak postepeno usvajaju ta¢ne strukture. U usvajanju L2 postoji varijabil-
nost u tome kada ¢e ucenici koristiti ta¢na pravila u zavisnosti od vremenskih prilika i
od situacije. Varijabilnost je fundamentalna za ucenje jezika, §to se ogleda u tome da su
pojedini aspekti jezickog zanja zapravo prikazani kao varijable. Na taj nacin, mentalne
predstave za odredeno pravilo podrazumevaju i primenu tog pravila. Tako ucenici koji
odredeno pravilo primenjuju u nekim situacijama, prenose ga i na ostale, prosto pra-
te¢i specificnosti datog pravila. Prema teoriji kognitivnog razvoja, napredak ucenika
raste tokom procesa usvajanja L2 kao posledica promena u procesuiranju znanja i u
njegovom prezentovanju. U tom smislu, sliéno je Karmilof-Smit (1992: 19) definisa-
la je svoju teoriju (theory od representional redescription) kao opstu potvrdu kognicije.
Istovremeno, to je kompatibilno teorijama koje dokumentuju eksterne faktore koji su

ukljuceni u ucenje L2 (Bialystok, 1994: 167).
2.4.5. Uticaj L1 na ucenje drugih stranih jezika

Jezik se uci sopstvenim delanjem. Kada je re¢ o prezentovanju nekog stranog je-
zika detetu, postavlja se niz pitanja: da li mu dati mnostvo neresenih primera koje samo
treba da svrstava i postepeno da definise pravila; da li ti primeri treba da budu dati prema
odredenoj skali teskoce i da li mozda, nakon §to je neko pravilo uvezbano na primerima,

treba dati i teorijske smernice vezane za njega?

Ucenici koji uée neki novi jezik pre svega su pred zadatkom da usvoje pojedine
pojmove kojima bi mogli da imenuju svet u kome se nalaze. Ukoliko poseduju zadovo-
ljavajuéi re¢nik koji podleze principima identifikovanja, segmentovanja i klasifikovanja,
onda im se namece i zadatak da date elemente kombinuju u iskaze. U uzrastu od Sest
godina dete raspolaze pasivnim re¢nikom od oko 1400 re¢i (Templin, 1957; Carey 1978,
1982). Prema Keriju (Carey) (1978), dete tada uci oko 1,5 re¢i dnevno i nakon te prve
faze usvajanja re¢nika, koja se odvija i po nekoliko meseci, nastupa period rapidnog po-

rasta broja re¢i koje dete usvaja u kra¢em vremenskom periodu. Upravo ta faza, koja se
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smatra su$tinskim segmentom rane faze usvajanja re¢nika, oznacava se terminom Wor#s-
chatzspurt (,eksplozija re¢i”, ,navala re¢i”) (Rohde, 2005: 25). Pritom, dete koristi intu-
itivni inventar strategija koji Klajn i Perdu (1997: 327) nazivaju Basic Variety i kojim se
omogucava da se tekstualnost izrazi implicitno ili jednostavnim pragmatickim i leksi¢-
kim sredstvima. Usvajanje novog jezika, osim toga, naroCito u pocetnim fazama, uslov-
lieno je neanaliziranim i delimi¢no analiziranim elementima, poznatim kao ¢ankovi, kao
Sto su na primer oblici pozdravljanja pri susretu i pri rastanku, koji u kasnijim fazama
sukcesivno bivaju razlozeni, analizirani i ponovo primenjeni u novim kombinacijama®.
Nakon zavr$ene analize i analize segmenata, tzv. ¢ankova, $to dolazi do resinteze delova
ili ¢itavih elemenata i do kona¢nog ugradivanja, koje vremenom i daljim postupcima
provere biva sve tacnije. Svakako, ucenici e se vracati na ove forme i u kontekstima koji
nisu bas adekvatni i dolazi¢e do izvesne nadgeneralizacije, kao $to se pod uticajem indi-
vidualne (re)konstrukcije naucenog stvara niz gramatickih kategorija koje ne odgovaraju
obavezno onome §to je napisano u deskriptivnim ili preskriptivnim gramatikama, ve¢
je pre svega re¢ o kategorijama koje ucenik sam gradi u smislu sopstvene konceptualne
gramatike. U¢enici sami kreiraju pravila, koja se mogu nazvati sopstvenom gramatikom
ucenika. Obrada daljih inputa ne dovodi do potvrde i modifikacije tih pravila koja uce-
nici sami razvijaju, ve¢ do konflikta i nemoguénosti uklapanja u sistem. Ukoliko se ne
ignori$u, daljom obradom ovih informacija postize se rekonstrukcija mentalnog sistema
gramatike u¢enika. Uenici na razli¢ite nacine savladuju konflikte koji se javljaju tokom
procesa usvajanja jezika — u najboljem slu¢aju dolazi do gradenja sistema struktura. One
ostaju stabilne dokle god ne moraju da budu koordinisane sa novim konfliktnim in-
putom. Veoma cesto dolazi do alternativnih konstrukcija ¢ija frekventnost i upotreba/
aktiviranje svakako igraju bitnu ulogu. Vartenburger i dr. (2003: 159-170) u jednoj od
svojih neurolingvistickih studija sa govornicima nemackog i italijanskog jezika isticu da
godiste pri usvajanju jezika i nivo postignuca na razli¢ite nacine utiu na gramaticke i
semanticke procese obrade u L2 i da se ne mogu objasniti iskljucivo frekventnoscu.

> Termin 1999. uvode Rotvajler i Majbauer (Rothweiler, Maibauer, 1999). Ekvivalenti u engle-
skom jeziku jesu word spurt ili vocabulary spurt, tj. word burst ili vocabulary burst (Goldfield, Re-
znick, 1990, 1996). Ukoliko se pak radi o objekatskim recima koje se usvajaju kao nove, moze se
govoriti i o vocabulary explosion (Clark, 1993).

¢ Ucenici su najpre suoceni sa razli¢itim elementima, tj. sa inputom koji se sastoji iz pojedina¢nih
re¢i ili kompleksnih struktura. Od odlucujudeg je znacaja holisticko razumevanje ¢ankova koje
ucenici uée da interpretiraju u odredenom pragmati¢kom kontekstu i u vezi s tim da ih primene
u odgovarajucoj fazi. Ovi ¢ankovi se Cuvaju i najpre su na raspolaganju u identi¢nim kontekstima,
a kasnije i u sli¢nim kontekstima. Receptivnom obradom sli¢nih i modifikovanih inputa zapoci-
nje identifikovanje pojedina¢nih delova i time i njihova analiza. Tako ucenik generiSe paradigme
koje mu omogucavaju da identifikuje pojedine elemente. Posto se ti elementi pojavljuju u drugim
kontekstima, u drugim ¢ankovima nastaje izvesno ponovno raspoznavanje koje omogucava uce-
niku da rekonstruise razli¢ita znacenja i pragmaticke funkcije.
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Hufajzen (2010: 204-205) uvodi model faktora kao model za opisivanje sukce-
sivnog visestrukog ucenja jezika, po kome se iskustva stecena tokom prethodnog ucenja
jezika reflektuju na naredna. Istrazivanja na polju prepoznavanja re¢i pokazuju dosta
ociglednije nego posmatranje jezicke produkcije da ucenici pokusavaju, narocito u po-
¢etnim fazama, da novo gradivo tumace uz pomo¢ maternjeg ili nekog drugog stranog
jezika kako bi se izbeglo vra¢anje na L1. Grozan (Grosjean, 2001) ovaj fenomen dovodi
u vezu sa Foreign Language Mode. U okviru ovog modela, teznja ucenika za ucenjem
jezika tek se sporadi¢no uzima u obzir, dok se iskustva iz prethodno naucenih jezika na

odgovarajuéi nacin reflektuju na usvajanje drugih jezika.

Jezici se ovde tretiraju kao medujezici (Interlanguages) govornika, a ne kao nor-
mativna i sistemati¢na baza jezickih struktura. U¢enjem prvog stranog jezika stvara se
osnova za kompetenciju za usvajanje stranih jezika uopste, koja nije postojala ni kod
usvajanja L1 ni na pocetku ucenja L2 (Hufeisen, 1991: 24). Sli¢nog misljenja su i Vili-
jams i Hamarberg (1998), koji jezicima pripisuju odredene funkcije, tj. uloge, i takode
smatraju da su etimoloska srodnost ili distanciranost izmedu jezika relevantna velicina

prilikom visestrukog ucenja jezika (Roche, 2013: 172).
2.5. Motivacioni faktori za u¢enje stranih jezika

Teorijski i u praksi dokazano je da je motivacija od presudne vaznosti za analizu
postignuéa ucenika u nastavnom procesu, njihove efikasnosti i brzine i kvaliteta usva-
janja gradiva. Na motivaciju uti¢u faktori koji su sociolingvisticki utemeljeni, kao $to
su kultura, drustvena zajednica i znacaj koji ona daje drugom/stranom jeziku i tradiciji
njegovog ucenja. S druge strane, postoji spona izmedu niza individualnih faktora, poput
licnih afiniteta, stepena efikasnosti, cilja ucenja jezika, i faktora koji specifi¢no odraza-
vaju uslove za ucenje stranog jezika, kao $to su nastavnik/predavac, metode predavanja,
izbor kurikuluma, $to se s pedagoskog aspekta reflektuje na proces ucenja. Shodno tome,
motivisani ucenici brze i lakse usvajaju predvideno gradivo, dostizu optimalan nivo zna-
nja u kratkom vremenskom periodu, za razliku od nemotivisanih koji naj¢es¢e ometaju

rad na Casu i postiZzu znatno slabije rezultate.

Prema Gardneru, visokomotivisana osoba zeli da u¢i jezik, uziva dok ga uéi i
tezi da usvoji dati jezik. Motivacija zapravo izrazava stepen rada koji se ulaze i teznje da
se naudi jezik, koji su podstaknuti Zeljom za ucenjem i zadovoljstvom na kraju nastav-
nog procesa (Gardner, 1985: 10). Prema ovoj definiciji, motivacija je ciljno usmerena, tj.
ucenici automatski sebi postavljaju cilj da nauce odredeni jezik. Gardner smatra da je
predavacima i istraziva¢ima neophodno da shvate koji je to krajnji cilj koji ucenici sebi

postavljaju i to naziva li¢cnom orijentacijom ucenika.
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Gardner i Lambert dele motivaciju na integrativnu, karakteristi¢nu za one uce-
nike koji Zele da pripadaju govornicima L2 ili da komuniciraju sa pripadnicima go-
vornog podrudja L2, i instrumentalnu, koja je po svom cilju kratkoro¢nija jer su joj cilj
postignuca koja se vrednuju bodovnim sistemom, tj. ocenom, ili dobijanjem Zeljenog
posla. Integrativna motivacija je zapravo Zelja da se postane cenjeni ¢lan drustva koji
govori L2 i odnosi se na usavrsavanje jezika u dve funkcije. Ona podstice govornike da
komuniciraju sa govornicima L2 iz li¢nog afiniteta. Stevick (1976: 113) pod ovim termi-
nom podrazumeva da se govornik nece osecati ,ugrozeno” od drugih grupa i bice sklon
da se ukljuci u ,receptivno ucenje” pre nego u ,odbrambeno ucenje” (Stevick, 1976: 22).
Istrumentalna motivacija je definisana kao Zelja da se dostigne Zeljeni nivo u jeziku iz
upotrebnih ili prakti¢nih razloga. Njeno prisustvo ¢e dati podsticaj u¢enicima da komu-

niciraju sa govornicima L2 kako bi se ostvario komunikativni cilj.

Gardnerova teorija je pre svega zasnovana na sociopsiholoskom aspektu s po-
sebnim osvrtom na znacaj drustvenih faktora i sredine (porodica, okruzenje). Ona se
nadovezuje na Lambertov model i dodatno posmatra sociokulturni milje u kontekstu
usvajanja stranog jezika. Gardner u svojim upitnicima kombinuje pitanja koja reflektuju
pomenute socijalne varijable sa li¢nim stavovima i impresijama u¢enika o atmosferi na
¢asu, o nastavniku i o onim elementima nastavnih aktivnosti koji mogu biti modifiko-
vane tokom nastavnog procesa s ciljem da se postignu optimalni rezultati. Keler (Keller)
(1987) prema svome modelu motivacije ARCS (Attention, Relevance, Confidence, Satis-
faction) uvodi Cetiri uslova za motivaciju ucenika: interesovanje (za temu i aktivnost na
zadatu temu), porodica, ocekivanja/uspeh i satisfakcija, koji inaCe sadrze elemente naj-
znalajnijih pristupa motivacione psihologije. S obzirom na to da se strani jezik pretez-
no usvaja kao deo obrazovnog programa, predstavnici sledec¢e generacije sociolingvista
Kruks i Smit (Crookes & Schmidt) (1991: 483) teziste stavljaju na motivaciju koja se
desava u ucionici isti¢uéi Cetiri oblasti motivacije za ucenje: mikronivo, odeljenje/grupa,
kurikulum/program i spoljni faktori van ucionice. Dernjej (Dérneyi) posvecuje najveéu
paznju motivaciji koja se desava i razvija u ucionici u okviru date nastavne situacije i
defini$te tri nivoa motivacije: nivo jezika, koji je i najopstiji i fokusiran je na orijentacije
i motive koji se odnose na razlicite aspekte L2, kao $to je definisanje osnovnih ciljeva
za ucenje jezika, i oslanjaju se na Gardnerov koncept; nivo ucenika, koji je baziran na
individualnim karakteristikama i na teznji za uspehom, koji su pod najve¢im uticajem
intrinzi¢nih, afektivnih osobina i licnih ocekivanja ucenika; i nivo jezicke situacije spe-
cificne po tipu kursa/silabusu/kurikulumu, nastavnika/predavaca i metodologije rada i
same grupe (Dorneyi, 2001: 18). Na osnovu toga izvodi se zakljucak da postoji veza
izmedu specificnih komponenti motivacije koje se odnose na nastavnika i na meto-

de predavanja, s jedne, i na drustvene faktore karakteristi¢ne za pojedince u kolektivu,
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s druge strane, koji uticu na njihovo opredeljenje i interesovanje za ucenje stranih jezika.
Za sam proces ucenja pozeljno je prisustvo i ekstrinzi¢ne i intrinzi¢ne motivacije, iako
spoljasnji faktori imaju mnogo vedi uticaj na postignuce ucenika i predstavljaju podstrek

u vidu ocene, nagrade, §to se moze pozitivno iskoristiti u evaluativnom procesu.

Najmen i saradnici (Naiman et al.) (1978) sproveli su istrazivanje medu ,,dobrim
ucenicima jezika”i dosli do podatka da su imerzija i motivacija bili najces¢i odgovori na
pitanje koji faktori su najviSe uticali na uspesno usvajanje L2. ,Dobar ucenik jezika” jeste
onaj ko usvaja jezik i ko je pre svega u stanju da dobije dovoljan intake (,,prihvaceno”)
na L2 i koji ima nizak afektivni filter koji mu omogucava da koristi ovaj input za usva-
janje jezika. Ako je ucenik ujedno i svesni ucenik, govorimo o ,,optimalnom korisniku
monitora” (Naiman et al., 1978: 37). Pored toga $to se ispostavilo da isklju¢ivo ucenje
gramatike nije dovoljno, u intervjuima se pokazalo da su oni koji su jezik uéili u zemlji

cilinog jezika, i to ¢esto u kombinaciji sa autonomnim ucenjem, uspesno savladali jezik
(Naiman et al. 1978:34).

Rohe (Roche) (2013: 173-176) interne faktore koji uti¢u na usvajanje jezika
smatra varijablama usvajanja jezika, koje pojedinacno pokusava da analizira kada su
izolovani, $to je svakako veoma tesko s obzirom na to da postoje kao deo dinamickog
sistema koji su naucnici dosad uspeli da prikazu samo apstraktno i prilicno ih je tesko

empirijski meriti. Neki od tih faktora jesu:

(1) Interesovanje/motivacija. U mnogim modelima visejezi¢nosti emocionalni
i afektivni faktori imaju sustinsku ulogu. Oni se ispoljavaju izmedu ostalog
kao motivacija, samosvest, introvertnost/ekstrovertnost, empatija, anomija,
ksenofilija/ksenofobija, strah, i upravo oni odreduju interesovanja (intrinzicku
motivaciju) i ekstrinzicku motivaciju u¢enika. Dinamicki model i model fakto-
ra isti¢u faktor intrinzi¢ke motivacije kao sustinski, dok se faktori ekstrinzicke
motivacije ispoljavaju tek u procesu usvajanja L2. U pedagoskim i psiholoskim
istrazivanjima na polju motivacije, motivacija se posmatra znatno diferencira-

nije nego $to se to postize podelom na intrinzicke i ekstrinzicke faktore.

Prosireni kognitivni model motivacije Hekhauzena i Rajnberga (Heckhau-

sen & Rheinberg) (1980) posmatra interakciju motiva samoostvarenja i
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drustvenog priznanja kao dinamicki proces razvoja ocekivanja iz kog se ra-

zvija motivacija’.

(2) Samosvest (Self-Esteem). Pre svega pozitivna samoevaluacija i samosvest
imaju odlu(:ujuéi uticaj na sposobnost komuniciranja. Spremnost da se pre-
uzme rizik koji komunikacija moze da donese i snalazenje u neocekivanim

situacijama zavise upravo od samosvesti.

(3) Samoprocenjivanje (Perceived Language Competence). Nasuprot modelu
tunkcija, tj. uloga, dinamicki model sadrzi i dodatni subjektivni faktor samo-
procenjivanja sopstvene jezicke kompetencije. Ukoliko, shodno tome, uce-
nik proceni da mu je stepen dostignute kompetencije dovoljan za sopstvene
potrebe komunikacije, samim tim su i napori za ucenje nekog drugog jezika
adekvatno maniji jer se taj proces procenjivanja odvija kontinuirano i moze

dovesti do modifikovanih rezultata.

(4) Strah (Anxiety). Usled straha od gresaka, od stranog (nepoznatog vokabula-
ra, jeziCkih struktura i situacija) i od neispunjenja komunikativnih zadataka,
proces usvajanja jezika moze biti znatno usporen. Ovaj faktor koji je veoma
znalajan za motivaciju oslikava se i na ostale faktore, kao $to su spremnost i
hrabrost da se eksperimentise. Faktor straha u procesu ucenja jezika cak utice
i na tolerantnost prema jezickim ,odstupanjima” i ne deluje negativno samo

na usvajanje jezika, ve¢ je i proizvod negativnih iskustava u tom procesu.

(5) Metalingvisticka svest (Metalinguistic Awareness). I dinamicki model i
model faktora polaze od toga da viSejezi¢nost pomaze da se ustanovi svest.
Metalingvisticka svest ukljucuje znanje o strukturi jezika i sposobnost re-
fleksije o funkciji jezickih struktura i o usvajanju jezika. Svest se proiru-
je sa napredovanjem u usvajanju jezika. Tako Bjalistok i Martin (Bialystok
& Martin) (2004: 325) razlikuju tri komponente metalingvisticke svesti: £on-
trolu paznje (Control afAz‘z‘em‘ion ), koja oznacava podsticanje paznje kao auto-
matizovanog kognitivnog procesa ucenja, cemu sledi gramaticko-metajezicka

analiza i proces paznje (Process of Attention).

" Braunov Prakticni vodic za uéenje jezika (Practical Guide to Language Learning, 1989) tipican
je primer za pokusaj da se nizom opstih strategija za ucenje stvori motivisana nastava. Faktori
motivacije su samo uslovno podstaknuti i to je Braun i pokazao u svom vodi¢u time $to ne nudi
nikakve posebne preporuke za uéenje jezika, ve¢ prikazuje niz eksternih motivatora kojima se pre
svega podstice razvoj samopouzdanja. Iz toga se, medutim, svakako ne moze ustanoviti u kojoj
meri su motivacione strategije kompatibilne sa kulturom i tradicijom ucenja i na koji se nadin iz
eksternih pokusaja motivacije moze podstaci delovanje na proces usvajanja jezika.
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(6) Pragmaticki senzibilitet (Pragmatic Sensitivity). U dinamickom modelu,
pojmovima interaktivna kompetencija (Interactional Competence), komuni-
kativna (Communicative) ili pragmaticka osetljivost (Pragmatic Sensitivity)
oznacava se da visejezicne osobe raspolazu izrazenijim vestinama nego bi-
lingvalni ili monolingvalni govornici i da se mogu u komunikaciji postaviti
obazrivije prema svom partneru u komunikaciji i sociokulturnim okolnosti-
ma. Ove vestine deluju na motivaciju i na kvalitet, tj. na jezicki nivo u procesu

usvajanja jezika.

(7) Vestina i aktuelnost. Koji jezik ima koju funkciju i koji intenzitet u visejezic-
nom sistemu, prema misljenju Vilijamsa i Hamarberga (Williams & Ham-
marberg) (1998: 322), odlucuje se na osnovu kriterijuma vestina 'Proficiency’
(veStina, spretnost) i stepena aktualizacije 'Recency (ulestalost) u odgovaraju-
¢im jezicima. Time se zapravo utvrduje na kom nivou kompetencija se jezici

principijelno 1 trenutno usvajaju.

Svakako da odrasli i iskusni ucenici svoj tip ucenja mogu bolje prepoznati i
oceniti, $to vodi ka optimalnom prilagodavanju ili izbegavanju preterivanja i
frustracija koje su Ceste u procesu usvajanja jezika. Time se postize bolje po-
stignude, a takode 1 pozitivan efekat na motivaciju u¢enika i na njihove napore
da nauce strani jezik. Orijentacija prema pravilima, imerzivna orijentacija,
li¢ni stavovi o jezicima i stranim jezicima, stavovi o ljudima, o pojmu stranog,
o uCenju i nastavnom kadru, istrajnost, sposobnost, tj. spremnost na kriticko
rasudivanje, tzv. kriticka kompetencija, pripadaju faktorima koji definisu odre-

deni tip ucenja i time su od relevantnog znacaja za samu motivaciju.

(8) Sposobnost za usvajanje jezika i sklonost prema usvajanju jezika. Svi no-
viji modeli visejezi¢nosti polaze od principijelne psiholoske sposobnosti za
usvajanje i uenje jezika, $to kod mnogih vestina moze biti znatno ograniceno
disleksijom, neuroloskim poremecajima i ogranicenjima u opazanju. Sklonost
prema ucenju podstice kako proces usvajanja L1 tako i ucenje ostalih jezi-
ka. Sustinska sklonost prisutna je od samog rodenja, ali se dalje razvija pod
uticajem kasnijih iskustava iz L1 i ostalih jezika, iz jezickog inputa i vrste
inputa. Negativni faktori, s druge strane, mogu dovesti do samoizopstavanja
iako realnih razloga za to nema. Te kompetencije diskriminacije se profilisu i

njihova ucestalost se umanjuje tokom procesa ucenja.

Eksternim faktorima ucenja smatraju se faktori koji nastaju kao rezultat okoli-

ne u kojoj se neki jezik u¢i, kao $to je na primer kvantitet i kvalitet ulaznih podataka.
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U pristupu tim ulaznim podacima ucenici mogu razviti direktne ili selektivne strategije
koje omogucavaju bolje ucenje shodno subjektivnoj proceni. Cesto se dogada da motiv
kojim se omogucava pristup autenti¢nim ulaznim podacima za usvajanje jezika moze
pre¢i u motiv da se ostvari kontakt sa odredenim ljudima, dogadajima ili stvarima. Ovi
taktori se u razli¢itim modelima prikazuju i definiSu na potpuno razli¢ite nacine, pri
cemu tzv. ekoloski model (Ecological Model), za razliku od ostalih modela, narocito istice

okolinu u kojoj se jezik uci i kulturni kontekst (Learning Environment und Cultural Con-

text) (Roche, 2013: 168-169).

Rohe (Roche) (2013: 177) navodi sledeée elemente za stvaranje dobrih eksternih

uslova u kojima se u¢i strani jezik:

(1) smislena kombinacija razlicitih aktivnosti, kao §to su zadaci i projektno ori-

jentisana nastava;
(2) smanjenje digresija i ekskursa;

(3) odrzavanje optimalnog nivoa prilikom usaglasavanja li¢nih ocekivanja pola-
znika sa realnim jezickim vestinama, kao i prilikom izbegavanja emotivnih

tema koje skre¢u paznju sa samog jezika;

(4) induktivni pristup koji ostavlja dosta prostora za nova otkri¢a u jeziku i za

gradenje hipoteza.

Osim toga, jedan od faktora koji se povezuju sa optimalnim jezickim postignu-
¢ima na L2 jeste prostor u kome se jezik usvaja. Taj faktor ne samo da je postao veoma
bitan, kako za nastavnika tako i za ucenika, ve¢ je predmet istrazivanja psiholingvista
koji se interesuju za primarne lingvisticke podatke, kao i lingvisticki input neophodan
da bi doslo do usvajanja jezika. Suprotstavljena su dva tipa takvih prostora: vestacki ili
formalni, kao $to je ucionica, i prirodni ili neformalni prostor. Krasen i Seliger (Krashen
& Seliger) (1975: 173) ustanovili su da svi lingvisticki sistemi poucavanja koriste aktiv-

nosti u kojima su lingvisticka pravila predstavljena.

Prema Arnoldovom misljenju (2000: 14), motivacija moze biti ekstrinzi¢na, $to
podrazumeva da su izvori motivacije izvan ucenika, da ¢inimo i u¢imo nesto zbog odre-
denog cilja (ocena, promocije, nagrade od roditelja ili zajednice, prestiza, da izbegnemo
kaznu i sl.), i intrinzi¢na, koja je u samim ucenicima i podstice ih da rade i uce nesto
zbog samog interesovanja, uzivanja u toj aktivnosti, li¢ne satisfakcije, potrebe za zna-
njem i ose¢anja uspeha. Iz toga sledi da su dugoro¢no usmerena ucenja sustinski podsta-

knuta intrinzi¢nom motivacijom, sa neumanjenom vaznoscu spoljnih faktora. Primarna,
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tj. intrinzicka motivacija, svakako ima prednost nad sekundarnom, ekstrinzickom, u
svim radnim i intelektualnim delatnostima. U¢enje maternjeg jezika zasniva se pre svega
na primarnim socijalnim potrebama i na adekvatnoj primarnoj motivaciji. Ipak, u na-
stavi stranih jezika tesko je pronadi i stvoriti prave i istinske elemente ove motivacije.
Najcesce se elementi intrinzicke motivacije preplicu sa elementima ekstrinzicke, s tim
Sto ekstrinzicka postaje dominantna u toku celokupne aktivnosti usmerene na usvajanje
jezika (Ostoji¢, 1980: 29). Treca komponenta koju Gardner istice jeste individualni stav
ucenika prema uslovima i situaciji ucenja jezika, kao $to su predavac, nastavni materijal,
aktivnosti na ¢asu, odnosi medu ucenicima. Stav u¢enika uti¢e na njegovu sustinsku mo-

tivaciju kao i na li¢nu orijentaciju, $to ukazuje na sinergiju u procesu razvoja motivacije.

Harlen (2006: 62) kaze da intrinzi¢no motivisani u¢enici uéenje dozivljavaju kao
pozitivno, dok ekstrinzi¢no motivisani pojedinci uce samo radi ostvarenja odredenog

cilja, §to se veoma cesto ispostavi kao povrsni cilj kratkoro¢no motivisanih ucenika.

Motivacija nije stabilna veli¢ina (Dlaska & Krekeler, 2009: 76) tokom procesa
ucenja stranog jezika, tj. njen intenzitet je vremenski uslovljen. ,Motivacija moze biti
oslabljena ostalim faktorima koji su ponekad neocekivani kao i potpuno ugasena kao

posledica neostvarenih ciljeva” (Diwell, 2003: 384).
Razlozi za motivisanost ucenika mogu biti visestruki:

* samo interesovanje za ucenje stranih jezika i za efikasno kreiranje sopstvenog

procesa ucenja;
* mogu biti vezani za Zelju da se dobije dobra ocena ili da se dopadne nastavniku;

* mogu biti rezultat dobro planirane nastave: pozitivne radne klime, atraktivnog

nastavnog materijala;

* mogu predstavljati dozivljaj uspeha u nastavi: ,Ja razumem zadatke i mogu da

ih resim!”, ili van u¢ionice: ,,Ja mogu da se sporazumevam u drustvu”;

* mogu nastati iz budenja sopstvene fantazije, tj. u¢enici mogu da se stave u neki

drugi, nepoznati svet/da se suoce sa njim;

* mogu nastati kao rezultat sopstvenog iskustva sa CJ, i to: iz upotrebe jezika u
sopstvenom drustvenom miljeu, kao rezultat boravka u zemlji ciljnog jezika ili

liénih kontakata sa zemljom ciljnog jezika (Neuner u. a. 2009: 45).
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Motivacija je svakako sustinski vazna od samog pocetka usvajanja nekog jezika
i pred nastavnikom je uvek pitanje — na koji nacin najbolje motivisati u¢enike. Ono na
Sta im treba ukazati jeste da prilikom ucenja dodatnog stranog jezika SJ2, SJ3... (npr.
nemackog nakon engleskog®) vise nisu potpuni pocetnici, pre svega zato §to iz svog ma-
ternjeg, ali i iz dotada savladanih stranih jezika, ve¢ nose osnovu za ucenje stranih jezika
koju lako mogu primeniti kako bi novi strani jezik brzo i efikasno savladali, jer je zapra-

vo nastava jednog stranog jezika povezana sa iskustvima iz nastave drugih stranih jezika.

U nastavi se od nastavnika najvise zalaganja o¢ekuje na polju motivacije ucenika.
Neki od segmenata nastave u kojima je njihova uloga presudna radi postizanja $to opti-

malnijih rezultata jesu:

* pozitivna radna atmosfera koja ukljucuje prijatan ton, uzajamnu toleranciju i

partnersko ucenje, $to zasigurno stvara dobru polaznu osnovu za ucenje jezika;

* motiviSudi nastavni materijali (razlicite igre, filmovi, muzika, slike, autenti¢ni
tekstovi) ¢ine nastavu interesantnijom i mogu stvoriti emocionalniji pristup

ciljnom jeziku;

* svesnija i efikasnija primena strategija ucenja i povezivanja sa dotadasnjim
iskustvom u ucenju i jezickim znanjima, koja se manifestuje narocito u naj-
ranijim fazama ucenja novog jezika, a narocito u prvom susretu s njim npr.
nemacki jezik, oslanjanjuéi se na prirodan impuls, primenjuju dotad stece-
na znanja iz engleskog jezika, i to pocev od sli¢nog vokabulara do gramatic-
kih struktura izmedu kojih nema veéih odstupanja. Ta strategija snalazenja
i oslanjanja na ono $to je prethodno nauceno daje im veée samopouzdanje,
sigurnost i svakako predstavlja olaksicu prilikom usvajanja elementarnih reci i

struktura novog jezika.

Noijner i saradnici (2009: 122) smatraju da upravo u tim najranijim fazama uce-
nja jezika nastavnik treba da kod ucenika podstice sopstvene procese razumevanja, da
ih podstice na uspostavljanje uskih veza izmedu elemenata L1 i L2, kao i na razvijanje

svesti o procesima ucenja koji su neophodni u procesu razumevanja jezickih struktura.

U pedagogiji je ucenje svesna, svrsishodna i namerna aktivnost usmerena na sti-
canje odredenih saznanja i vestina, u kojoj vaznu ulogu ima ponavljanje gradiva. Efi-
kasnost ucenja ne zavisi samo od motivacije, ve¢ i od ¢itavog niza drugih faktora: od

interesovanja ucenika, njihovih potreba, individualnih karakteristika licnosti. Ucenje

8 DaFnE — Deutsch als Fremdsprache nach Englisch
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u Skolskim uslovima predstavlja sinergiju aktivnosti ucenika, nastavnika i nastavnog
predmeta, tj. sadrzaja nastave. Pedagoska psihologija se tako uc¢enjem bavi i sa aspekta
transfera, odnosno prenosenja ranije ste¢enih znanja i navika ucenja na kasnije ucenje
i aktivnosti. Celokupan skolski sistem trebalo bi da ucenike pripremi za to da stecena
znanja i umenja primene u kasnijim Zivotnim situacijama. Sve je istancaniji znacaj pre-
no$enja znanja i razumevanja naucenog, te je stoga radi pravilnog intelektualnog razvoja
dece neophodno podsticati i razvijati njihove intelektualne strategije i tehnike uspes-
nog pamdenja, misljenja, zaklju¢ivanja i uc¢enja. Dakle, nije dovoljno samo prenosenje
verbalizovanih znanja, ve¢ je neophodna i adekvatna primena tih znanja u razli¢itim
situacijama. Osim toga, uspesnost u¢enja u nastavnom procesu zavisi umnogome i od ra-
zli¢itih pedagoskih, psiholoskih i metodickih faktora i ¢inilaca, u koje spadaju koris¢enje
razli¢itih nastavnih metoda i postupaka, kao i promenjena funkcija i uloga nastavnika
(Raicevi¢, 2012: 25). I pored toga, kako bi ucenje bilo jo§ uspesnije, ucenici treba da
imaju jasan i odreden cilj kome teze, tj. vlastiti motiv — ukoliko ne dode do postizanja
cilja, i motiv gubi u svom intenzitetu ili prosto nestaje. Ljubomir Krneta (1978: 185-
186) kao izvore motiva za uenje navodi subjektivne faktore, individualizaciju nastave i
interesovanje. Motivi za ucenje predstavljaju zapravo niz unutra$njih pokretaca koji se
medusobno prozimaju i na u¢enika uti¢u svesno ili spontano. Oni stimulativno deluju na
ucenike tokom procesa nastave. Stoga upravo razvoj tih unutra$njih i pokretackih moti-
va treba da je ideal kome se tezi. Nastavnik ima ozbiljan zadatak da osim profesionalne
stru¢nosti, adekvatne pripreme nastave, i konstantno osluskuje i traga za uzrocima zbog
kojih je ucenik nezainteresovan ili nemotivisan za ucenje i pradenje nastave, da stvara
povoljnu atmosferu za poboljsanje opsteg ucinka i za razvoj individualnih sklonosti i
sposobnosti uc¢enika. Usko vezan sa motivacijom jeste i stav uenika prema jeziku koji
uce, njihova spremnost da ga uce i priznavanje vrednosti i znacaja vladanju tim jezikom
(Raicevi¢, 2012: 24-25). Nastavnici se, osim toga, ¢esto susrecu s time da je ucenicima
na ¢asu dosadno, a osnovni pokazatelji toga jesu nezainteresovanost i nedostatak samo-
inicijative i Zelje ucenika da aktivno ucestvuju u nastavi. Raicevi¢ (2012: 36-37) navodi

sledeée uzro¢nike dosade:

* monotonija 1 jednoliénost nastave koje nastaju najpre kao rezultat preteznog

frontalnog rada na ¢asu i kao rezultat odsustva dinamike tokom samog Casa;

* mehanicko i dugotrajno uvezbavanje struktura, tj. ono $to se u praksi naziva
dril, zadavanje ucenicima preteskih i neprimerenih zadataka u smislu nivoa

znanja, iskustva, moguénosti, interesovanja, potreba;

* isticanje i forsiranje nekolicine ucenika u odnosu na ostale koji su pasivni po-

smatraci;
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* iz toga sledi i odsustvo uspeha ucenika, nesigurnost u sopstvene sposobnosti, a

od strane nastavnika nedovoljno vrednovanje i pracenje rada ucenika;
* neadekvatni odnosi izmedu ucenika i nastavnika i losa saradnja.

Sve ove pojave kod ucenika mogu izazvati veoma negativne reakcije i posledice,
te ucenike treba posmatrati tokom Citavog nastavnog procesa kao subjekte, a ne kao
objekte nastavnog procesa, uzimajuéi u obzir i objektivne i subjektivne karakteristike
pojedinca, njegova interesovanja, preokupacije, kao i opste intelektualne i umne sposob-
nosti. A. A. Leontjev, u svojoj knjizi Fundamentals of Psycholinguistics (1999), istice sve
prisutniju socijalno-psiholosku optimizaciju nastavnog procesa, koja je povezana sa iz-
gradivanjem optimalne pedagoske komunikacije izmedu nastavnika i u¢enika s ciljem da

se uspostave $to bolji uslovi za rad i za podsticanje motivisanosti i kreativnosti ucenika.
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13.  JEZICKO PLANIRANJE | OBRAZOVNE POLITIKE

Jezicka politika se najcesée definise kao politika nekog drustva u oblasti jezika
ili kao skup principa, stavova i odluka u kojima se ogleda odnos te drustvene zajednice

prema verbalnom repertoaru kojim raspolaze (Bugarski, 1986: 23-26).

Ona je u nadleznosti drustvenopolitickog odlucivanja i pretpostavlja sve odlike
po kojima bi se neki jezik nazvao zvani¢nim jezikom, lingvisticke forme odabranog je-
zika, odabir jezika koji ¢e se koristiti kao jezici obrazovanja, $to potpada pod obrazovnu

jezicku politiku, kao i druga vazna pitanja koja se usko ti¢u jezika.

Jezicka politika predstavlja skup konkretnih mera koje se preduzimaju radi
usmeravanja jezi¢kog razvoja i trebalo bi da bude u domenu jezickih stru¢njaka koji se

bave tom oblaséu.

Jezickom politikom ne utice se samo na jezik ve¢ je moguce i transformisati
grupni identitet i uticati na jezicko ponasanje govornika. U svetskoj istoriji savremenih
jezika izdvajaju se tri faze jezicke politike (Filipovi¢, 2009: 55-57):

(1) Dekolonizacija i formiranje nacionalnih jezika jeste faza u kojoj se zemlje
oslobodene kolonijalnog ropstva nalaze pred osnovnim pitanjima standardi-
zacije svog jezika, izbora sluzbenog jezika i pred drugim bazi¢nim pitanjima.
Jezicka politika u ovom kontekstu u sluzbi je modernizacije i ja¢anja drzave.
Cesta pojava u ovoj fazi bila je diglosija, odnosno postojanje dva uporedna
sluzbena jezika, od kojih je jedan jezik kolonijalnog porobljivaca. Zato se, ne
bez razloga, tvrdi da je kolonijalizam samo zamenjen; lingvisticki imperijali-

zam smatra se jednim od preoblikovanih vidova neokolonijalizma.

(2) Drugu fazu karakterie neokolonijalizam u sociopolitickom’ smislu. U
drugoj fazi teziste se prenosi na jezicke i kulturne kontakte i na njihove efek-
te na ekonomiju, politiku i drustvo, a odredeni jezik je koristan i statusno
zanimljiv dokle god ima direktnu vezu sa socioekonomskim prestizom svojih

govornika.

(3) Treca faza vezana je za novi svetski poredak, postmodernizam, jezicka ljudska

prava, jezicku ekologiju, engleski kao globalni /ingua franca. S jedne strane

? Ovaj period je obelezen utemeljenjem sociolingvistike kao metodoloski i teorijski nazavisne lin-
gvisticke discipline koja istice znacaj multidisciplinarnog pristupa (Filipovi¢, 2009: 56).
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postoji teznja za svetskim jezikom, s druge strane, kao posledica masovnih
migracija, iznova se formiraju nacionalni i regionalni etnicki identiteti (npr.
bivsa Jugoslavija ili bivsi Sovjetski Savez); s jedne strane tehnoloski i civiliza-
cijski razvoj, s druge strane sve manji znacaj kulture i pojava da jezici masov-

no nestaju ili bivaju ugrozeni.

Izmedu jezicke politike, jezickog planiranja i standardizacije ustanovljena je
odredena hijerarhija. Pojam jezi¢kog planiranja objasnjava §ta je konkretizacija jezicke
politike, nadreden je pojmu standardizacije i posmatra se kao proces dobijanja standar-

dnog jezika. Standardizacijski proces stoga treba sagledavati kao deo jezickog planiranja

(Cooper, 1996: 32).
3.1. Uticaj drustvenih i psiholoskih faktora na jezik

Jezik se menja tokom vremena tako da su regionalne varijante jezika (gotovo) ne-
minovne pojave u okviru jezicke zajednice. Tumadenja jezickih varijacija stoga pocivaju
na argumentima koji su zasnovani na diverzifikaciji i promenama u jezickim navikama
brojnih generacija govornika, a ne na promenama u jeziku i kompetencijama specifi¢nog
govornika tog jezika. Tradicionalni pristup varijacijama kojima jezik podleze jeste soci-
olingvisticki, po kome se ili jezik menja ili se varijacija primarno posmatra kao fenomen
u okviru drustva. Shodno tome, jezicka varijacija se automatski interpretira kao varijacija
svojstvena samom govorniku koja je regionalna varijanta ili sociolekt. Svakako, faktori
koji odreduju promenu u jeziku nisu iskljucivo intralingvisticki, ve¢ i drustvene i psiho-
loske prirode. Bejli (1973) i Bikerton (1975) prvi su predlozili sociolingvisticki model.
Ono §to je poznato kao teorija talasa (engl. wave theory; nem. Wellentheorie), predlaze da
se izmene jezika $ire u zajednici govornika vodeci ka sinhronizovanoj varijaciji kod indi-
vidualnih govornika, §to se moze interpretirati kao tranzicija iz jednog sistema pravila u
drugi ili $irenje iz centralnog dela ka spolja, tako da se govornik adaptira na izmenjenu
okolinu modifikovanjem sopstvenog sistema pravila. Dokaz psiholingvisticke varijabil-
nosti na individualnom nivou izgleda da je u porastu i samim tim naucnici iz oblasti

univerzalne gramatike dodatno su podstaknuti da se sa ovim izazovom ozbiljnije uhvate

ukostac (Herdina & Jessner, 2002: 71-72).

Kako opste pretpostavke o izucavanju uticaja jezika uticu na studije o jezi¢kom
planiranju i jezi¢kim politikama? Uopsteno govoredi, jezik mozemo posmatrati i kao
kod i kao drustveno ponasanje. Kao konvencionalizovan kod, to je sistem kojim uprav-
lja vlada i koji se sastoji od vise podsistema. Kao kodovi, svi jezici i jezicki varijeteti

adekvatni su u omogucavanju svojim govornicima da odrede znacenja, da prezentuju
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logicki komplikovane procese i uop$teno komuniciraju medu sobom'™. Medutim, jezik
ukljucuje i komponentu drustvenog ponasanja koja zadire u domene lingvopragmati-
ke'! kada govornici stupaju u oblast u kojoj postoje norme ponasanja, ili su bazirane
na dogovoru §ta je adekvatno ponasanje ili na sposobnosti pojedinih individua da svoje

standarde nametnu drugima (McKay & Hornberger, 1996: 104).

Tako je istrazivan kao drustveni fenomen, jezik je Cesto opisivan neutralnim,
tehnicki obojenim pojmovima kao ,sredstvo komunikacije” za ,drustveno opstenje”.
Lajbovic (Leibowitz, 1974) smatra da je jezik viSe prigodan kao sredstvo drustvene
kontrole. Iz ove perspektive gledano, jezicko planiranje i politike moraju uzeti u obzir
drustvene, ekonomske, politicke i obrazovne kontekste u kojima se grupe sa nejedna-
kim mo¢ima i resursima takmice jedne s drugima. Dodeljivanje statusa jezickim varije-
tetima dovodi do toga da ova pojava postane suptilno sredstvo za drustvenu kontrolu,
pri cemu se pojam dijalekta popularno koristi uz konotaciju supstandarda. Dijalekte
najcesée opisuju lingvisti neutralnim terminima, tretirajuci ih kao regionalno ili soci-
jalno razlicite varijetete jezika koji su uzajamno kompatibilni sa ostalim varijetetima.
Roj (1987: 234) tvrdi da jezicki varijeteti koji postoje u istom okruZenju mogu imati
razli¢ite drustvene vrednosti, narocito ukoliko se jedan varijetet koristi kao medijum za
siru komunikaciju. Jezicki varijetet viseg drustvenog znacaja naziva se jezik, a onaj sa

nizim drustvenim znacajem dijalekat.

Planiranje jezika se u velikoj meri tice i govornika regionalnih i drustvenih va-
rijeteta u okviru jezika, imigranata koji ne govore standardnim ili jezikom veéine i ko-
lonizovanih ljudi koji govore nekim drugim jezikom a ne onim koji dominira. Jezik
je Cesto sredstvo moc¢i i dominacije medu grupama, pa samim tim planiranje jezika s
jedne strane moze doprineti resavanju problema, a s druge strane, i izazivati ih. Neki od
najces¢ih uzroka konflikata desavaju se u periodu najve¢ih demografskih i drustvenih

promena. Tako, na primer, ljude sa velikim privilegijama moze da potisne nova grupa i

10Tz ovoga se vidi da je opisan zapravo standardizacioni postupak u okviru jednog jezika.

11 Stanoviste Sliben-Langea (Schlieben-Lange) (1979: 11) da je predmet lingvisticke pragmatike
veoma tesko jasno definisati, nije se do danas mnogo promenilo (Ernst, 2002: 1). Stoga, Ernst u
najsirem smislu domene pragmalingvistike definie izvan onoga $to se moze otkriti i definisati
metodama sistemske lingvistike, zapravo onim §to se moze pro¢itati ,.izmedu redova” (2002: 3).
Carls Sanders Pirs definisao je semiotiku kao posebnu nauénu disciplinu za sebe i tako stvorio
nauku o znakovima koja vazi i danas. Ferdinand de Sosir tumaci nauku o znakovima u kon-
tekstu lingvistike bave¢i se isklju¢ivo jezickim znakovima (delom Cours de linguistique générale
— Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft, 1916. De Sosir je oznacio epohalnu podelu na
spresosirovsko” i ,postsosirovsko” vreme i da jezik treba tumaciti u njegovom sinhronom, aktu-
elnom stanju), dok je Carls Vilijam Moris svojom ¢uvenom trijadom semantike-sintakse—pra-
gmatike postavio temelje moderne pragmatike. Ernst pragmalingvistiku tumaci sa aspekta opste
teorije znakova, kao teoriju govornih akata, lingvistiku govora i lingvistiku teksta.
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njihov jezik, tako da postaju manjinska grupa. Kako ne bi izgubili poziciju, elitisti teze
usvajanju ,ujedinjujuéeg” zvani¢nog jezika, insistirajuéi svakako na svom jeziku, uz stalne
pokusaje da ga pretpostave superiornom, tj. dominiraju¢em jeziku. Lokalni jezici, tako,
dolaze u poziciju da moraju da se takmice sa supranacionalnim jezicima, kao $to su
engleski, francuski i nemacki (Filipovi¢ 2009: 57), §to je vremenom dovelo do izrazene
borbe protiv jezi¢kog imperijalizma koji vodi jezickom lingvicizmu (engl. Zinguicism) i
do jezickog genocida (engl. /inguistic genocide). Termine jezicki imperijalizam, lingvici-
zam i jezicki genocid uvode Filipson (1992, 2006) i Skutnab-Kangas (Skutnabb-Kangas)
(2002) kako bi se istakla dominacija jezika velikih svetskih sila nad manje moénim i
uticajnim jezicima, pogotovo ako se jezik posmatra kao sredstvo za uspostavljanje i odr-
Zavanje neravnopravne raspodele mod¢i i resursa. Oni koji ne nauce engleski kao jezik
modernog doba, uskraceni su za pravo na drustveni i ekonomski progres usled ogranice-

nja pristupa obrazovnim sistemima (Phillipson, 1992, 2006).

Masijas (1979: 41-42) ukazuje na dve bitne razlike koje se ticu prava jezika i koje

objasnjavaju kontekste u kojima do izrazaja dolazi uvazavanje tih prava:
(1) pravo na slobodu od diskriminacije na osnovu jezika;
(2) pravo da se sopstveni jezik koristi u aktivnostima svakodnevnog Zivota.

Planiranje jezika definise se i kao zahtev za formacijom i implementacijom po-
litike dizajnirane da predvidi jezike i varijetete jezika koji ¢e biti koriséeni kao i svrhe u

koje ¢e biti koriséeni ili da na njih utice.

U International Encyclopedia of Linguistics jezicko planiranje se definise kao ,,pro-
misljen, sistematican na teoriji zasnovan pokusaj resavanja komunikativnih problema
zajednice kroz proces ucenja razlicitih jezika ili dijalekata i razvijanjem politike koja
se tice njihovog odabira i upotrebe; ponekad se takode naziva jezickim inzenjeringom
ili jezickim tretmanom. Planiranje korpusa bavi se odabirom norme i kodifikacijom, u
oblasti gramatike i standardizacije transkribovanja; planiranje statusa bavi se inicijalnim
izborom jezika, ukljucujuéi stavove prema alternativnim jezicima i politickim implikaci-

jama razli¢itih izbora” (Bright, 1992, Vol. 4: 310-311).

Shodno ovoj definiciji, jezicko planiranje ukljucuje dve kompatibilne kompo-
nente: planiranje korpusa i planiranje statusa (na ovu razliku prvi je ukazao Hajnc Klos
1969. godine) (cit. prema McKay & Hornberger, 1996: 108). Pod planiranjem korpu-
sa podrazumevaju se aktivnosti poput uvodenja novih termina, reformisanja izgovora,
usvajanja novog rukopisa. Moze ukljucivati i pokusaje da se definise ili izmeni standar-

dni jezik izmenom ili uvodenjem novih oblika u izgovor, alfabet, vokabular i gramatiku;
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planiranje pravopisa, to podrazumeva stvaranje i reformisanje alfabeta, slovnog sistema
i ideografskih sistema pisanja. Primeri za korpusno planiranje jesu hebrejski, norveski i
turski, a kada je kineski jezik u pitanju, promovisanje opste govorne forme putonghua

(standardni mandarinski) i uvodenje latinizovane forme pidzina (McKay & Hornber-

ger, 1996: 108).

Statusno planiranje (na nivou L1), s druge strane, ima vise dimenzija. Povezano
je sa zvani¢nim priznanjem koje nacionalna vlada dodeljuje razli¢itim jezicima, narocito
u slucaju manjinskih jezika, kao i sa autoritativnim pokusajima da se upotreba jezika
prodiri ili smanji u razli¢itim kontekstima (Cooper, 1989: 30-31). Ova vrsta planiranja
jezika ukljucuje odredivanje na kome ¢e se jeziku predavati u skoli kao i odluke da li ¢e
se i na kom jeziku odvijati bilingvalna nastava. U ovim slucajevima, planiranje statusa
tice se odnosa izmedu jezika pre nego promena u njima. Delimi¢no planiranje statusa
potpada pod planiranje korpusa kada se bavi pozicijom razlic¢itih varijeteta u okviru
jednog jezika. Istorijski gledano, stvaranje standardnog jezika cesto pocinje izborom re-
gionalnog ili drustvenog varijeteta, $to je najcesce pisani varijetet. S obzirom na to da
standardizacija jezika rezultira onim $to se naziva Cista ili korektna varijanta ili ¢ak pre-

ferirani varijetet ili varijetet modi, korpusno planiranje determini$e statusno planiranje.

Kuper (1989: 13) predlaze tredi tip jezickog planiranja, tzv. planiranje jezi¢kog
usvajanja, Sto podrazumeva da jezicke politike ukljucuju odluke koje se ticu poducava-
nja i upotrebe jezika. On je smatrao da je uvodenje ove trece kategorije neophodno jer
je statusno planiranje orijentisano pre svega na upotrebu jezika, ali ne i na povecanje
broja njegovih govornika. Shodno tome, $irenje novog jezika moze biti tumaceno kao
promovisanje novog jezika ili promovisanje varijeteta pojedina¢nog jezika kao standar-
da. Vajnstin (1979, 1983) je tvrdio da postoje dva osnovna faktora u odredivanju izbora

drustvenog jezika:
(1) institucionalno planiranje (u okviru drzavnog sistema) i

(2) individualno planiranje koje kod govornika razvija posebne strategije kojima

se vode.

Iz ove perspektive, izbori jezika ukljuceni su i u formalne jezicke politike i u
promovisanje neformalnih jezickih strategija. On je smatrao da je planiranje bilo koje

vrste dinamican proces za koji se moze reéi da je instrument onih koji Zele da promene

drustvo (McKay & Hornberger, 1996: 111).
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3.2. Zastupljenost engleskog jezika kao jezika komunikacije

Jezicke politike se izmedu ostalog bave i izborom stranih jezika, pre svega kad
je re¢ o drzavnom skolskom sistemu. Poznato je da je u Evropi u upotrebi veliki broj
stranih jezika, medutim, u praksi ve¢inom je re¢ o nekoliko najrasprostranjenijih jezika,
kao $to su engleski, francuski, $panski, nemacki i ruski. U izvesnom broju slucajeva bi-
raju se pogranic¢ni jezici, tj. jezici susednih drzava. Postoji zaista dosta razloga za to $to
engleski u vedini slu¢ajeva ima dominantnu ulogu u $kolskom sistemu. Ne samo da je u
nizu zemalja materniji jezik (Velikoj Britaniji, Malti, Irskoj), zatim jezik vodecih zema-
lja svetske politike, kao §to su Sjedinjene Americke Drzave, ve¢ je poslednjih decenija
dobio i vodec¢u ulogu kao opste funkcionalno sredstvo sporazumevanja (/ingua franca).
U Evropi on funkcionise kao jezik komunikacije medu relativno visokoobrazovanim
pripadnicima razli¢itih nacionalnih zajednica u profesionalnoj, politickoj i akademskoj
komunikaciji i dovodi se u usku vezu sa sustinskim idejama XXI veka — idejama mul-
tilingvizma i multikulturalnosti (Filipovi¢, 2009: 97). Engleskom se ne moze ni u kom
slucaju osporiti ni njegova atraktivnost u smislu medunarodne komunikacije i pre svega
mesta koje zauzima u Zivotu mladih, tako da se moze svrstati medu vodedi ,jezik svet-
skog saobracaja”. Smatra se da ukoliko bi svi Evropljani ovladali engleskim jezikom, ne
bi postojao apsolutno nikakav problem u komunikaciji (Neuner u. a., 2009: 21). Kristal
u svojoj knjizi iz 2003. godine English as a Global Language navodi da broj govornika en-
gleskog jezika rapidno raste i da dostiZe Cetvrtinu celokupne populacije, §to znaci jedna
i po milijarda ljudi, jer upravo razvoj ovog globalnog jezika na tri nivoa — kao L1, L2 i
strani jezik, neizbezno vodi tome da ¢e u jednom momentu ovim jezikom govoriti vise

ljudi nego bilo kojim drugim jezikom (Crystal, 2003: 6).

Savet Evrope' i Evropska unija, s druge strane, isti¢u potpuno drugacije mislje-
nje — da bi koncentrisanost na samo jedan jezik i na prakti¢no-korisne aspekte upotrebe
jezika ne samo dovela do jezickog siromasenja i redukovanja kulturoloske raznolikosti
u Evropi, kao i ograni¢avanja oblasti komunikacije na banalne svakodnevne teme, ve¢
bi zanemarila i odlucujudi cilj evropske integracije, a to je uklanjanje predrasuda i razvoj
uzajamnog interesovanja i razumevanja za posebnost svake individue, §to je zapravo
osnova zajednickog Zivota najrazli¢itijih naroda u Evropi. Razumevanje postaje moguée
tek kada se ucenje stranih jezika ne izopsti iz sociokulturnog konteksta (3to je slucaj sa
engleskim kao /ingua franca) (Neuner u. a., 2009: 20).

12 Mere koje je usvojio Savet Evrope (eng. Council of Europe, nem. Europarat), kao jedna od
ustanova koje se bave jezi¢kom politikom u okviru Evropske unije, predstavljaju osnovu za ra-
zvoj jeziCke obrazovne politike €iji je cilj formiranje gradana Evrope kao visejezi¢nih govornika
(Guide for the Development of Language Education Policies in Europe, 2003: 32).
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Zato bi preporuka bila da svi Evropljani treba da znaju ne jedan, nego vise stra-
nih jezika, dok bi najmanje dva strana jezika trebalo uvrstiti u standardnu ponudu za
sve ucenike, na svim nivoima obrazovanja. Kako bi se ispostovali jezicko-politicki ciljevi
Saveta Evrope, to ne bi trebalo da budu samo najrasprostranjeniji i po broju ljudi koji
njima govore najzastupljeniji jezici, ve¢ i jezici suseda, jezici koji su u jednoj zemlji za-
stupljeni kao L2, jezici manjina ili jezici migranata, jezici manjih jezickih zajednica, kao

i neevropski jezici.

Redukovanje ponude stranih jezika u $kolskom sistemu svakako ne odgovara
konceptu moderne didaktike visejezicnosti i evropskog koncepta izu¢avanja $to veceg
broja stranih jezika i iznalazenja nadina za njihovo $to efikasnije i atraktivnije pouca-
vanje i ucenje. Neka od resenja i neki od predloga za integrisanje engleskog u koncept

viejezi¢nosti® i opravdavanje njegove de facto dominacije jesu:

(1) Ponuda nastave engleskog jezika nakon ostalih stranih jezika. Iako nesum-
njivo ljudi u danasnje vreme moraju vladati makar osnovnim znanjem engle-
skog jezika, to ne mora obavezno podrazumevati dominantnost engleskog
u Skolskom sistemu. S obzirom na to da je motivisanost uenika za ucenje
ovog jezika, i to pre svega kod mladih, izuzetno visoka, kao i da se engleski
usvaja na veoma jednostavan nacin, makar na elementarnom nivou, moglo bi
se razmatrati da se kao obavezan SJ1 u §kolama uvede neki drugi jezik (npr.

ruski), a engleski jezik naknadno.

(2) Moguénost razvoja koncepta visejezicnosti kroz primenu i razvijanje znanja
engleskog kao L2 kao osnove za usvanje ostalih stranih jezika. Naime, s ob-
zirom na fond ¢asova koji je propisan za ucenje engleskog i na ¢injenicu da je
u ponudi tokom celokupnog skolovanja, ocekuje se visok stepen razvoja svih
jezickih kompetencija, $to moze posluziti kao model za ucenje drugih jezika.
Takode, nastava engleskog kao L2 moze se u odredenim fazama ograniciti
i samo na elementarne ve$tine neophodne za vodenje razgovora — slusanje,
govor i medusobno sporazumevanje, pri ¢emu bi to zapravo bio jezik inter-
nacionalne svakodnevne komunikacije sa ograni¢enim fondom ¢asova. Na taj
nacin bi ostali jezici mogli biti ponudeni u ve¢em obimu, u svom sociokul-

turnom kontekstu.

(3) Da se sto vise jezika savlada receptivno, tj. u ve$tinama razumevanja pisanog

teksta i razumevanja govora. Cilj nastave stranih jezika bi, u tom sluc¢aju, bila

3 Nojner u. a. (2009) koncept visejezicnosti posmatraju, izmedu ostalog, i kao ucenje jezika kao
stranih jezika u skolskom sistemu.
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upotreba sopstvenog jezika u razli¢itim komunikativnim situacijama i razu-

mevanje drugih (Neuner u. a., 2009: 22-23).
3.3. Engleski jezik kao lingua franca - za ili protiv

O lingua franca ne moze se govoriti kao o jedinstvenom ili monolitnom varijete-
tu jezika. Tek novije diskusije na temu varijetetnih aspekata engleskog kao /ingua franca
upucuju na porast svesti i na Sirok spektar varijacija (upor. Erling, 2005), te se stoga
usvaja pojam Core English i prihvataju se internacionalni varijeteti (world Englishes),
koji su, izmedu ostalog, iskazani u terminima ,internacionalni”, ,globalni”; ,generalni”,
,knjizevni” engleski* (Roche, 2013: 35). U formiranju /ingua franca posebnu ulogu ima-
ju varijeteti odredenih zemalja u kojima engleski ima status drugog zvani¢nog jezika.
Medutim, upravo zbog ovakve varijabilnosti jezika, postoji potreba za jedinstvenom va-
rijantom /ingua franca, i u prilog tome govori ¢itav niz kvantitativnih i kvalitativnih
razloga, kao §to su: potreba za sredstvima internacionalne komunikacije; zatim broj i
geografska distribucija govornika engleskog kao L1 ili L2 takode su znacajni; anglofo-
ne zemlje, osim toga, predstavljaju jaku ekonomsku silu i imaju veliki politicki uticaj i
veliki inovacioni potencijal. Poziciju engleskog jezika oslikava termin International En-
glish® (koji je zapravo skracena verzija English as an international language — EIL). Duzi
termin je svakako precizniji, samim tim $to istice internacionalnu upotrebu engleskog,

a ne predlaze da postoji jedan, lako raspoznatljiv varijetet, tzv. internacionalni engleski

(Seidlhofer, 2003: 8).

Mekej (2002: 132), u svojoj knjizi Teaching English as an International Language
[Poducavanje engleskog kao internacionalnog jezika], isti¢e upotrebu kraceg termina
defini$udi da IE koriste ozvorni govornici engleskog, kao i bilingvalni korisnici engle-
skog, za interkulturnu komunikaciju. Tako se IE moze koristiti u lokalnom smislu reci
izmedu govornika razli¢itih kultura i jezika u okviru jedne drzave, a u globalnom smislu

izmedu govornika razli¢itih zemalja.

4 Termin 2002. uvodi Valas (Wallace, 2002: 106), koji smatra da posebni faktori uticaja na jezicke
norme varijeteta engleskog proizlaze iz varijabilnosti jezi¢ke upotrebe i iz posebnih nau¢nih obla-
sti, kao i iz jezika struke .

> Pojam International English ponekad je oznacavao engleski koji se koristi na podru¢jima na
kojima je to za vecinu prvi jezik ili zvani¢ni dodatni jezik (Todd & Hancock, 1986; Trudgill &
Hannah 1982, 2002). Isti pristup imao je i Grinbaum (1988: 315) koji smatra da se, izopsten iz
internacionalnog korpusa engleskog (ICE — International Corpus of English), engleski koristi u
zemljama u kojima nije medijum za komunikaciju izmedu govornika jedne zemlje.
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3.4. Engleski jezik kao normirani medij komunikacije
i kulturoloske implikacije

Engleski jezik kao vodeéi ima osobenu atraktivnost i u tom smislu da se pozaj-
mljuju mnoge reci koje niti predstavljaju ekonomicniju niti jasniju varijantu u odnosu
na npr. ekvivalente na nemackom jeziku. Tako su mnoge pozajmljenice ili izvedene
reci iz engleskog u nemackom nadasve frekventne, ali i veoma produktivne, o cemu
svedoce sloZenice i izvedenice (durchchecken, Nonstopflug, Softeis, stressig, gelayoutet) ili
prosirivanja znacenja rei iz pozajmljenica u nemackom (Start eines Flugzeuges, in
den Tug starten). Cakiu tim situacijama u kojima se potiskuju nemacki pojmovi koji
pripadaju svakodnevnom ili stru¢nom jeziku, /ingua franca nastupa kao normiran me-
dij komunikacije, kao npr. u (pisanom) jeziku nauke. Pelcl (P5lzl) (2006) pokazuje
kako u ovim nestabilnim formama komunikacije kulturnospecifi¢ni i internacionalni
identiteti bivaju tretirani na jedan nov nacin i pod jakim uticajem ciljne kulture. Ona
razlikuje razlicite funkcije engleskog kao svetskog jezika: najpre kao /ingua cultura
anglofonih govornika, u kojoj se pre svega oslikava kultura jednog jezickog drustva na
direktan jezickokulturoloski (lingvokulturoloski) nadin; zatim njegovu funkciju kao
lingua converta™ u visejezickim kulturama, pri ¢emu se jedan strani jezik koristi kao
sluzbeni jezik umesto ili pored izvornog, tj. autohtonog jezika; i funkciju kao /ingua
franca u interkulturnoj komunikaciji. Ovo je svakako rezultat postkolonijalne viseje-
zi¢nosti naroda, a da li ¢e se i u kojoj meri jedan /ingua converta razviti u lingua cultura
ili ¢e s jednom takvom formom jezika ravnopravno postojati u odredenim funkcional-
nim oblastima, zavisi od veceg broja faktora. Po pravilu, /ingua converta istice jednu
potpuno drugaciju perspektivu gledanja na stvari, dogadaje ili radnje i ponasa se na sli-
¢an nacin na koji se ponasa engleski kao /ingva franka u internacionalnoj svakodnev-
noj komunikaciji (English as Lingua Franca in Intercultual Communication/ELFIC).
lTako /ingua franca sugerise homogenost i standardizovanost, u stvarnosti ukazuje na
visestruke povezanosti sa kulturnospecificnim pojmovima i predstavama ucesnika u
komunikaciji kao i na sklonosti prema internacionalnim i normiranim konceptima.
To i za govornika znadi stalnu promenu kulturnospecifi¢nih i internacionalnih identi-
teta, u kojima on na razliite nacine Zeli, moZe i mora da se pozicionira. Pelcl (2006)
polazi od toga da govornici imaju dva identiteta i vise identiteta koji se manifestuju
na razlicite nacine, i to: jezi¢ko-kulturni koji se izrazava u funkciji Lingua cultura i
interkulturni kao izraz tre¢eg mesta (Roche, 2013: 35-37).

16 Ovim pojmom oznacena je pre svega postkolonijalna viSejezi¢nost mnogih zemalja (Roche,

2013: 36).
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Internacionalni svakodnevni jezik pokazuje da su jezicke kulture konstantno u
pokretu i u procesu promena. Zbog toga i, nasuprot jeziku nauke, svakodnevni jezik ne
postoji u jedinstvenoj i u mnogim aspektima normiranoj varijanti, ve¢ uvek kao speci-
ficna konstrukcija nastala kao rezultat internacionalnog repertoara i individualnih uti-
caja koji variraju shodno kulturi govornika i prostora u kome se nalazi. Lingua franca
tako sam po sebi jeste pre dinamicki, heterogeni (gramaticki manje ili vise korektan),
nestabilni pidzin, nego utvrdeni kreolski jezik ili kreol'” koji je u procesu utvrdivanja. On
prosiruje unutra$nju visejezicnost Coveka prema spolja, tj. ka internacionalnoj visejezic-

nosti (Roche, 2013: 38).

7 Pidzin vs. kreol: pidzini sadrze fraze sa jednostavnim re¢ima, imaju pojednostavljenu gramatiku
i leksiku, sluze za jednostavno, svakodnevno i najée$¢e usmeno sporazumevanje, obuhvataju
obrazac ili pravilo koje govornici memorisu kao ¢ank; nisu varijeteti, ve¢ skupine idioma; kreoli
nastaju i utemeljuju se iz nekog pidzina, predstavljaju jezik neke zajednice, a istovremeno mogu

biti i L1 nekog naroda (Roche, 2013: 84-85).
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|4, VISEJEZICNOST U KONTEKSTU OBRAZOVNOG SISTEMA

Povoljnu atmosferu za ucenje stranih jezika treba da stvore najpre obrazovne i je-
zicke politike, da ucenje jezika ne bude obaveza, ve¢ da u se u svakom drustvu obezbede
visestruki jezicki resursi. Medutim, jedna takva jezicka politika ne nastaje sama od sebe,
ve¢ je mi stvaramo ukljucivanjem u sustinske razvoje i odluke koje se ticu obrazovanja i

vaspitanja.

Herdina i Dzesner (2002) uvode Dynamic Model of Multilingualism (DMM)
koji je zasnovan na dinamickim organizacionim teorijama i usmeren je ka oblasti vise-
jezi¢nosti. Dinamiku visejezi¢nosti diktiraju liéni stavovi ucenika — s kojim ciljem ude
jezik. S obzirom na to da okolina i kontekst u¢enja jezika uvek medusobno koreliraju,
sam proces usvajanja jezika nikada nije stati¢an. Stoga DzZesner (1999) uéenicima SJ3
dodeljuje jos jednu karakteristiku jer jezicka kompetencija i metalingvisticke kompe-
tencije odreduju proces usvajanja. Pritom je samoevaluacija jezi¢kih kompetencija od

posebnog znacaja jer se reflektuje na motivaciju, strah i ostale faktore koji deluju jedni

na druge (Roche, 2013: 173).

Izgleda da uprkos bolonjskom procesu, ili zbog njega, visejezi¢nost koja je cilj
ZEQ trenutno vodi do usvajanja samo jednog stranog jezika i to engleskog (Lévy-Hi-
llerich & Serena, 2009: 15). Trenutno, jo§ uvek neprikosnoveno stanje na svim nivoima
obrazovnog sistema u Srbiji jeste da je engleski jezik najvise zastupljen, bilo kao oba-
vezni ili kao izborni strani jezik, prevashodno zbog ¢injenice da jo§ uvek drzi primat
kao jezik globalne komunikacije. Cinjenica je da engleski jeste SJ1 koji se uci, bilo kao
obavezan ili kao izborni strani jezik na svim nivoima obrazovanja. Medutim, Lisabonska
strategija (2000-2010) imala je cilj da pobolj$anjem obrazovanja u Evropskoj uniji utice
na razvoj privrede i na povecanje broja radnih mesta u Evropi. U okviru nje, klju¢no
mesto zauzima ucenje stranih jezika, a zadatak obrazovnih institucija, izmedu ostalog,
jeste i poboljsanje nastave stranih jezika, kao i uvodenje obaveznog ucenja dva strana
jezika pored maternjeg, kako radi boljeg sporazumevanja medu ljudima i zajednicama u
Evropi, tako i radi ve¢e konkurentnosti gradana na trzistu rada i boljih moguénosti nji-
hovog zaposljavanja. U nastavku je dat pregled ucenja prvog stranog jezika u pojedinim
evropskim zemljama, sa osvrtom na prelazne momente tokom obaveznog obrazovanja i
na uvodenje drugog ili treceg stranog jezika, preuzet iz dokumenta Key Data in Teaching
Languages in Europe 2012 '®:

'8 http://ec.europa.eu/languages/policy/strategic-framework/documents/key-data-2012_en.pdf
(pristupljeno: 17.6.2017)
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Tabela br. 1

© Svi ucenici obavezan strani jezik pocinju da uce sa 6 godina. Od 12.
: godine mogu birati tip obrazovanja po kome moraju uéiti obavezna dva

Austrija  strana jezika, pri cemu od 14. do 18. godine moraju uditi tri strana jezika.
: Od 15.do 18. godine svi ucenici opteg obrazovnog sistema moraju uditi
: dva strana jezika, §to je propisano i kurikulumom.

: Svi ucenici strani jezik pocinju da uce kao obavezni predmet od 8.

Bugarska  : godine. SJ2, koji je obavezan za sve, uvodi se od 15. godine. Obavezu da
: udi dva strana jezika ucenik ima do 19. godine.

: Svi u€enici pocinju sa u€enjem stranog jezika od 8. godine. Od 13. ili

: 14. godine, u zavisnosti od $kole, mogu birati SJ2 posto su sve $kole

Cesk :
o : obavezne da ga ponude. Od 15. godine ucenje stranih jezika obavezno je
: u opétem obrazovanju, a ucenje dva jezika traje do 19. godine.
: Engleski je obavezan predmet od 9. do 19. godine. Pocev od 13. godine,
Danska : uenici moraju poceti sa ucenjem SJ2 kao izbornog predmeta. Sa 16

: godina ucenici mogu birati i tip skole koja nudi obavezno ucenje tri
- strana jezika.

: Od 7. godine pocinje obavezno ucenje stranog jezika. Od 13. godine
: uCenici moraju poceti sa ucenjem i drugog obaveznog stranog jezika.
: Od 14. godine, samo oni koji odaberu odredeni obrazovni program
Francuska  : nastavljaju sa uéenjem SJ2 kao obaveznog, dok ostali nastavljaju da uce
 jedan obavezan strani jezik. Sa 15 godina svi ucenici u okviru opsteg
: obrazovanja uce dva strana jezika kao obavezna (ova obaveza uvedena je

: 2010/2011. godine i traje sve do 18. godine u&enika).

: Od 8. godine svi ucenici kao obavezni jezik uce engleski, dok se SJ2 kao
 obavezni uvodi od 10. godine. Obaveza da se uce dva strana jezika traje
Grcka * do 15. godine, kada jedan strani jezik ostaje obavezan do 18. godine.
: Svakako, svi u&enici mogu da nastave i ucenje drugog stranog jezika jer
 skole moraju da ga nude sve do kraja srednjoskolskog obrazovanja.

: Svi uenici strani jezik uce kao obavezan od 6. godine i ta obaveza traje
: do 18. U uzrastu izmedu 9 i 18 godina oni mogu birati dodatni jezik

Hrvatska jer sve Skole moraju ponuditi jedan. Sa 14 godina oni mogu odabrati
 tip obrazovanja u okviru koga se uée dva strana jezika kao obavezni
: predmeti sve do kraja svog srednjoskolskog obrazovanja.

:Od 6. godine engleski jezik je obavezan predmet, od 11. do 14. godine
 svi uenici uce dva jezika kao obavezne predmete, od 14. do 19. samo je
 jedan jezik obavezan za sve ucenike, pri éemu mogu odabrati takav tip
obrazovanja koji ukljucuje ucenje tri jezika.

..........................................................................................................



: Ucenici sa 9 godina pocinju da uce obavezan strani jezik, s tim §to $kole
: mogu doneti odluku da koriste vreme predvideno za druge predmete
: da bi uvele strani jezik i ranije, izmedu 6. i 9. godine. Od 10. godine

Madarska

: ucenici mogu birati tip obrazovanija koji podrazumeva SJ2 kao obavezan
- predmet koji za sve ucenike postaje obavezan od 14. godine u opstem
- obrazovanju i ta obaveza traje do 18. godine.

: Svi ucenici od 10. godine pocinju sa ucenjem engleskog jezika kao
: obaveznog i ta obaveza traje do 19. godine. Prema propisima, ucenje
3 - engleskog trebalo bi da pocne jo$ sa 8 godina, ali to nije u potpunosti
Nemacka : .. ) ) e ..

- sprovedeno u svim $kolama. Sa 16 i 17 godina svi u¢enici mogu birati da
: uce do tri jezika, a skole su u obavezi da ponude najmanje dva jezika za

: ucenike tog uzrasta.

: Svi ucenici engleski uce kao obavezni jezik od 6. godine, a od 13. mogu

: odabrati da uée SJ2 koji je nezaobilazni deo kurikuluma. Od 16. godine
Norveska  uceniciu okviru opsteg obrazovanja moraju u¢iti engleski jos jednu godinu.
: Do 18. godine moraju uciti i §]2 ako su ga poceli uciti sa 16, u suprotnom,
- do 19. godine. Svi ucenici od 16 do 19 godina mogu odabrati da uce SJ3

: jer sve §kole moraju ponuditi jedan kao obavezan deo kurikuluma.

: Svi ulenici strani jezik uce od 9. godine kao obavezan predmet.
: 2010/2011. godine ovaj zahtev da uéenici od 12. godine moraju poceti
: sa ucenjem drugog jezika, koji uée sve do svoje 19. godine, bio je jos
3 uvek u procesu, da bi novembra 2012, po novoj odluci, proces priviemno
Slovenija : bio obustavljen. Tako da ucenici uzrasta od 12 do 15 godina imaju
: priliku da uce tredi jezik kako kurikulumi moraju da nalazu. Izmedu

: 15.1 19. godine, pored dva obavezna jezika, uéenici mogu odabrati tip

: obrazovanja koji ukljucuje i uvodenje SJ3.

: Ve sa 6 godina svi ucenici su u obavezi da po¢nu sa u¢enjem stranog

éjezika, iako je uobicajeno da se sa stranim jezicima pocne u drugom
Spanija " ciklusu predskolskog obrazovanja. Ta obaveza traje do 18. godine. Od

F12. godine svi ucenici moraju odabrati najmanje jedan strani jezik koji

uce do 18. godine.

.................. It - PP
Svi ucenici moraju poceti sa ufenjem engleskog jezika izmedu 7. i
16. godine, a $kole odlu¢uju kada pocinju sa poducavanjem. U velini
slu¢ajeva to bude pre 10. godine. Svi ucenici imaju i moguénost da uce
~ : drugi srani jezik jer sve skole moraju ponuditi dva jezika. Skole odlucuju
Svedska : .. T . e vl . . .
- kada ¢e ih uvesti, ali u praksi se najces¢e desava da je to oko 12. godine.
: Od 16. do 19. godine sve skole moraju obezbediti tri jezika kao ponudu
: uz engleski. Tokom tri godine, u¢enici mogu odabrati tip obrazovanja u

- okviru koga uce dva strana jezika kao obavezna.

..........................................................................................................



: Svi ucenici sa ucenjem stranog jezika pocinju od 9. godine i ta obaveza
Tursk : traje do 18. godine. Sa 14 godina ucenici mogu birati tip obrazovanja
urska

: po kome u tim $kolama uce dva strana jezika kao obavezna sve do kraja
- srednje skole.

Kao maternji jezik nemacki koristi najveci broj govornika u Evropi, ¢ak 16 od-
sto, a zatim slede italijanski i engleski (po 13 odsto svaki), francuski (12 odsto), $panski
i poljski (8 odsto svaki)' (Europeans and their languages, Special Eurobarometer 386,
2012: 5). Nemacki je sluzbeni jezik u Nemackoj, Austriji, Lihtenstajnu, Svajcarskoj i
Luksemburgu, kao i u Juznom Tirolu u Italiji i u Isto¢noj Belgiji. Isto tako, Nemci u
Danskoj, Poljskoj, Slovackoj, Madarskoj, Rumuniji i Rusiji koriste ovaj jezik kao ma-
ternji. Nemacki je danas treéi jezik po broju onih koji ga uce u $kolama, drugi po broju
onih koji ga uce u Evropi, i tre¢i u SAD (posle $panskog i francuskog). U pojedinim
zemljama Evrope, kao §to su Slovenija, Slovacka, Ceska, Poljska i Madarska, ¢ak od 20
do 65 odsto stanovnika koristi ovaj jezik. Nemacki je ujedno jedan od zvani¢nih jezi-
ka Evropske unije. Nemacki se ¢esto spominje i kao jezik koji ljudi znaju dovoljno da
bi na njemu komunicirali: Luksemburg (37 odsto) gde je nemacki ve¢ SJ2, Holandija
(31 odsto), Danska (19 odsto) i Slovenija (16 odsto) (Europeans and their languages, Spe-
cial Eurobarometer 386, 2012: 38).

U vise od tre¢ine zemalja Evropske unije nemacki je drugi najées¢e poduca-
van jezik?® (Krumm & Portmann-Tselikas, 2006: 33). Krum i Portman-Celikas (2006:

33-44) istakli su tri izazova koja se name¢u u modernom razvoju obrazovnog sistema:

(1) Heterogenost i individualnost naspram procesu

globalizacije i standardizacije

Ljudi razli¢ito pristupaju jeziku — jedni ga tretiraju kao sredstvo kojim se mogu
sluziti u svakodnevnoj komunikaciji, drugi sa sobom u novi jezik donose iskustva iz
drugih jezika i drugih sociolingvisti¢kih konteksta. Ucenje je samo po sebi krajnje indi-
vidualan proces, stoga jezicke grupe odlikuje visok stepen heterogenosti. Procesi ucenja
dobro funkcionisu onda kada oni koji poducavaju jezik u obzir uzimaju individualne

pretpostavke i dispozicije za ucenje, kao i individualna o¢ekivanja i postavljanje ciljeva.

ZEO na vise mesta ukazuje na to da se proces usvajanja jezika ne odvija po-

djednako kod svih u¢enika. Naime, viSejezi¢na i plurikulturna kompetencija razlikuje

¥ Europeans and their languages, Special Eurobarometer 386, 2012: 7. Dostupno na: http://ec.eu-
ropa.eu/commfrontoffice/publicopinion/archives/ebs/ebs_386_en.pdf (pristupljeno: 17.6.2017).

2 Plenarvortrige der XIII. Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer,
Graz, 2005. (Plenarna predavanja XIII medunarodnog zasedanja nastavnika nemackog jezika,

Grac, 2005).
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se po tome §to su ucenici na nekom jeziku kompetentniji nego na drugom, kao sto se
i profil kompetencija u jednom jeziku razlikuje od profila kompetencija drugog. To ni
u kom sluc¢aju ne implicira nestabilnost, nesigurnost ili nedostatak ravnoteze osobe
o kojoj je re¢, ve¢ u vecini slucajeva doprinosi jacoj svesti o sopstvenom identitetu

(ZEO, 2003: 152).

Nodari (1996: 5) pojam ,,autonomnog uéenja” opisuje preko ciljeva na polju sa-
mostalnosti koji stvaraju most izmedu opStevaspitnih ciljeva (kao $to su drustveno i so-
lidarno ponasanje, sposobnost uzivljavanja, tolerancija itd.) i specifi¢nih ciljeva stranog
jezika. To je zapravo kultura ucenja u ¢ijem sredistu je veza sa li¢nim iskustvima i moti-
vima za ucenje i razvoj sposobnosti za samoodgovorno ucenje. Prema saznanjima jezic-
ke psihologije, proces ucenja je narocito uspesan kada se oslanja na postojeca iskustva,
stavove i navike i kada se shvata kao Sirenje ve¢ znatno razvijenih jezickih i kognitivnih
sposobnosti. Pod heterogenoséu u ovom kontekstu podrazumeva se ocigledna razlika
izmedu ucenika koju nastavnici pedagoski prihvataju. Ipak, prakti¢no i organizaciono,
znatno je jednostavnije sve ucenike tretirati podjednako, posmatrano sa stanovista na-
stavnika, jer samo ista znanja i standardi u celom svetu mogu omoguditi iste $anse na
trzistu rada, posmatrano sa stanovista uporedivosti nastavnog procesa. Nakon faze u ko-
joj do izrazaja dolazi autonomija individue i $kole, u procesu ucenja jezika nastupa uvo-
denje obrazovnih standarda u kurikulum ¢ime se postize standardizacija, tj. globalizacija
ucenja. Ipak, ¢ak i ZEO izrazava odredenu distancu prema linearnom prevodenju nivoa
znanja jezika u jedinstvene standarde i ispite, a koncept zamisljen kao otvoren okvir uz
pomo¢ detaljnih lista reci i struktura postao je normirani propis za udzbenike i ispite.
Osim toga, akreditacije i licence u velikoj meri ograni¢avaju lokalne i regionalne, kao i
individualne postavke ciljeva, dok obrazovni standardi po pravilu teze proveri znanja u

okviru ve¢ih grupa, a manje su usmereni na individualni napredak pojedina¢nih uc¢enika.

(2) Stvaranje motivacije za uéenje nemackog jezika — izazovi komunikacije
orijentisane prema sadrZaju naspram shvatanju komunikacije u (pukom)

tehnic¢ko-funkcionalnom smislu

Zahvaljuju¢i ZEO omogucena je skala tzv. jezickog opisivanja uz pomo¢ de-
skriptora kojima se iskazuje pre svega Sta ucenici na kom nivou u komunikativnom
smislu mogu da urade. Ti deskriptori su isti za sve jezike, tj. na engleskom se moze
komunicirati u istim domenima kao na $panskom ili na nemackom. Shodno tome, za
ucenje nemackog ucenici se jedino dodatno mogu motivisati ukoliko bi se taj jezik ko-
ristio ekskluzivno u onim domenima u kojima engleski nije dominantan. Istrazivanjima
koja su sprovedena sa ispitanicima koji govore vise jezika doslo se do zakljucka da ni u

kom slucaju ne govori svaka individua svaki jezik na isti nacin i podjednako dobro niti
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svi produkuju isti jezicki rezultat. Visejezi¢ni pojedinci pre svega, koriste jezike shodno
komunikativnoj potrebi i povodu, tako da je vrlo ¢esto dovoljno da na nekom jeziku
ovladaju samo delimi¢nim kompetencijama. Kada je u pitanju nastava jezika, ona, na-
suprot opstoj tendenciji za standardizacijom, ucenicima treba da pomogne da postanu
svesni razli¢itih komunikativnih moguénosti koje su povezane sa jezikom. To pocinje
time da moZemo da biramo ho¢emo li komunicirati uétivo ili neuctivo, li¢no, konkretno
ili apstraktno, medutim, ¢im se naprave prvi elementarni koraci u novom jeziku, namece

se pitanje o ¢emu Zelimo da razgovaramo jedni sa drugima.

Zadatak nastavnika je da ucenju nemackog jezika daju dimenziju orijentisanu
ka sadrzaju, §to podrazumeva insistiranje na autenticnim tekstovima, na kompleksnijim
zadacima za razvijanje pisane produkcije, na projektnom radu, na interkulturnim sadr-

Zajima, i podrazumeva ukljucivanje u nastavu literarnih tekstova.

(3) Sta su zadaci nastavnika — izazovi pedagogije susreta i interakcije

naspram tendenciji selekcije putem jezika

Veoma Cesto namera s kojom se jezik koristi nije samo susretanje kultura ve¢
se ponekad koristi i u svrhu diskriminacije ljudi, §to su imigranti u mnogim zemljama
Evrope osetili, bez obzira na sve deklaracije. Ova tendencija narocito je izrazena u Ne-
mackoj i Austriji, kao zemljama u kojima vladaju zakoni za doseljenike na osnovu kojih
imigranti moraju da savladaju nemacki jezik. To seze dotle da od rezultata na kursu ili
ispitu zavisi boravak ili ostanak mnogih u zemlji. Zavr$ni ispiti su postali obaveza za sve
bez obzira na individualna iskustva i dispozicije za uenje. Takozvani efekat bekvos (bac-
kwash)*, odnosno uticaj ispita na nastavu, sa udzbenicima manje ili vie prilagodenim
ispitima, deluje na to da vremenom nastava u ucionici postaje fokusirana na resavanje
zadataka. Ovaj termin u nastavi nemackog jezika pre svega znac¢i — dozvoliti mnostvo
i raznolikost. Za ucenje jezika motivisu, medutim, ne samo pritisak zbog ispita, veé
mnogostruke moguénosti upotrebe i znacaj jezika u drustvenim okolnostima. Iz prakse
je poznato da je nastava jezika uspesna onda kada je omoguéeno dovoljno prostora za
mnostvo interesovanja i stavova, raznolikosti motiva i o¢ekivanja, kada umesto ispita i
selekcije dominira zadovoljstvo zbog ucenja. Insistira se na tome da je sustinski peda-
goski zadatak nastavnika da razviju motivisu¢u didaktiku visejezi¢nosti i interkultural-

nosti i da se suprotstave dominaciji kulture ispita i selekcije. Smatra se da se nastavnici

2! Efekat wosbek (washback) jeste uticaj koji test ima na nacin na koji su ucenici uéili neki jezik.
Stoga postoji pozitivan efekat bekvos (backwash) koji oslikava harmonican odnos izmedu procesa
poducavanja i postignuca na testu i negativan efekat bekvos koji nastupa kada ne postoji sinhro-
nizovan odnos izmedu onoga $to se poducavalo i rezultata testa. Oba tipa ovog efekta imaju
uticaja i na proces poducavanja i na sam proces ucenja.
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moraju postaviti naspram drustva koje obrazovanje tretira kao robu i insistirati na tome
da je obrazovanje, ukljucujudi i jezicko obrazovanje, osobito pravo coveka koje se mora
osmisliti adekvatno humano i da pored lingvistickih i funkcionalnih, i sociokulturne i

individualne dimenzije moraju postati sastavni deo jezickog kurikuluma.

»2Nastavnici imaju zadatak da se vode zvani¢nim smernicama, da koriste udz-
benike i nastavne materijale (koje shodno okolnostima mogu da analiziraju, evaluiraju,
biraju i dopunjuju), da kreiraju i sprovode testove i da ucenike i ucenice pripremaju za
ispite... Od nastavnika se o¢ekuje da kontrolisu napredak ucenika i da iznalaze nacine da
prepoznaju, analiziraju i reSavaju probleme koji nastaju tokom ucenja. [...] Osim toga,
zadatak nastavnika je i da dalje razvijaju kod ucenika individualne vestine ucenja. Ta-

kode je vazno da nastavnici razumeju raznovrsnost procesa ucenja’ (ZEQO, 2003: 155).

Ovo shvatanje poucavanja, pre svega redukovano na proveru i kontrolu, svaka-
ko ne odgovara danasnjem shvatanju uloge nastavnika. Medutim, raznovrsnost procesa
ucenja i razvoj vestina ucenja kod ucenika jeste nas stvarni zadatak kao nastavnika, na-
spram procesu globalizacije i tendencije ka nivelaciji. Uvodenje obrazovnih standarda,
zahtev da se nastavnici upravljaju prema opisima nivoa kompetencija, orijentisanje na-
stave na proveru znanja/ispite, bez sumnje je nezaobilazni deo nastavnog procesa i ima
velikog znacaja u institucionalizovanom ucenju stranih jezika. U praksi se, dakle, ocekuje
od nastavnika da nakon dve ili tri godine ucenja jezika ucenici budu npr. na nivou A2
i da time ispune u okviru standarda opisani autput, odnosno proizvedeno. Ni u jednom
zvani¢nom dokumentu, s druge strane, nisu dati standardi za okolnosti pod kojima se
udi, kao sto su veli¢ina i opremljenost ucionice, usavrsavanje nastavnika i slicno. Da li
¢e se ipak nastava nemackog jezika shvatiti odredenim delom i kao jezicko susretanje i
integracija, zavisi od motivisucih okolnosti i od sposobnosti nastavnika da ucenje jezika
osmisle kao deo interkulturnog jezickog obrazovanja i orijentacije u svetu upravo uz

pomo¢ tih razli¢itih jezika.
4.1. Nemacki kao strani jezik

Gerhard Nojner i ostali autori u studiji Nemacki kao strani jezik (Neuner u.
a., Deutsch als zweite Fremdsprache) definiSu visejezi¢nost oslanjajuci se na Hufeisen
(1991), ne samo kao paralelno ovladavanje dvama jezicima u viSejezi¢nim sredinama,

ved¢ u kontekstu:
* maternjeg jezika (L1) kao primarnog jezika,
* prvog stranog jezika (SJ1) kao sekundarnog jezika,

* ostalih stranih jezika (S]2, SJ4, SJn) kao tercijarnih jezika (Neuner, 2009: 6).
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Razvoj politika u svetu, napredna ekonomska globalizacija, ali i ubrzani razvoj
informacionih i komunikacionih medija kao $to su imejl i internet od 80-ih godina XX
veka, doprineli su da engleski jezik zauzme vodece mesto u svetu kao internacionalni je-
zik komunikacije. Nemacki je, doduse, u nekim zemljama zauzeo poziciju prvog stranog
jezika, i to pre svega u zemljama u neposrednom susedstvu nemackog govornog pod-
rudja. Tako je nemacki, u vedini slucajeva, SJ2 koji se u¢i nakon engleskog, tzv. tercijarni
jezik. Za nastavu tercijarnih stranih jezika karakteristi¢na su pre svega dva aspekta za

koje se treba vezati kako bi nastava jezika i proces ucenja bili sto efikasniji:

(1) Ucenici iz nastave maternjeg jezika (L1) i iz nastave prvog stranog jezika
(L2) unose u nastavu nemackog jezicka znanja i svest; u vedini sluajeva to
su osnovna znanja engleskog. Tu postojecu svest treba zapravo dalje prosiriti

(nem. Sprachaufmerksamkeit, eng. language awareness).

(2) S obzirom na to da su ucenici ve¢ stekli iskustva sa uéenjem stranog jezika,

upravo ta strateska znanja u nastavi tercijarnog jezika koriste i prosiruju.

Kada je nastava stranih jezika u pitanju, o¢igledno je da srodni jezici medusobno
olaksavaju ucenje drugih jezika iz iste ili iz srodne grupe jezika. Pokazalo se da znanje
engleskog jezika ne samo da olaksava pocetak ucenja nemackog ve¢ i omoguéava olaksa-
no dalje usvajanje i usavrsavanje engleskog zahvaljujuéi nemackom, tako da se kao krajnji

rezultat uCenja ova dva jezika ispostavilo bolje usvajanje oba (Neuner u. a., 2009: 6-7).

U skoro svim zemljama u ponudi je veéi broj stranih jezika koje ucenici u odre-
denim razredima pocinju da uce, u jednom momentu uce ih ¢ak jedan za drugim i uce-
nici ih usvajaju na kraju paralelno. Takvo ucenje stranih jezika koje nastavnik podstice u
jednom odeljenju i koje se odvija po utvrdenom planu, predstavlja podstaknuto usvajanje
jezika. S druge strane, u mnogim zemljama ljudi odrastaju uz dva jezika ili uz vise jezika
koje od samog pocetka paralelno uce, kako u skoli tako i van skole. U tom slucaju, re¢ je

o nepodstaknutom usvajanju drugog jezika.
Odlike nastave stranih jezika u oblasti skolstva jesu da se nastava:

* odvija prema definisanim ciljnim odrednicama, tj. prema nastavnim planovima/

kurikulumuy;

* sprovodi uz pomo¢ strukturisane i ta¢no odredene progresije nastavnih materi-

jala (npr. udzbenika/nastavnih medija);
* oblikuje prema unapred definisanim nastavnim metodama;

* odvija pod mentorstvom kompetentnih nastavnika.
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Ucenje prvog stranog jezika (S]1) u skolama ne zavr$ava se tako $to se uvodi novi
jezik. Naprotiv, na razli¢itim uzrastima i razredima uvode se ostali strani jezici (SJ2, SJ4)
koji se zajedno sa prvim usvajaju paralelno, s tim $to svaki jezik ponaosob na raspolaga-

nju ima razli¢it fond ¢asova shodno propisanom kurikulumu (Neuner u. a., 2009: 16).

4.2. Znacaj stranih jezika u nastavi i status nemackog
kao stranog jezika u obrazovnom sistemu Republike Srbije
(dijahroni pregled)

S obzirom na to da se u najveem broju $kola kod nas engleski uci kao SJ1, a
nemacki ili bilo koji SJ2 uvodi se tek nekoliko godina kasnije, ti jezici predstavljaju tzv.
tercijarne jezike. Osnovno polaziste prilikom usvajanja tercijarnih jezika jeste nalazenje
nacina koji olaksavaju primenu ve¢ usvojenih znanja i struktura iz maternjeg i iz pret-
hodno naucenih stranih jezika na aktuelni strani jezik. Cilj nastave stranih jezika nije
kratkoro¢an i ne moze se vezivati samo za vremenski period uc¢enja tokom skolovanja.

To je zadatak koji se proteze na Citav Zivot pojedinca.

Obrazovne jezicke politike kao i prakticno organizovanje nastave u Srbiji, u
vidu izrade planova i programa, kreirale su i njime upravljale tokom ¢itave istorije skol-
skog sistema u Srbiji obrazovne vlasti prema direktivnom modelu. Posebna paznja je
oduvek poklanjana nastavi stranih jezika, naro¢ito na prelazima sa klasi¢nog na moder-
no obrazovanje krajem XIX veka ili prilikom uvodenja srednjeg usmerenog obrazova-
nja polovinom XX veka. Nastavnici stranih jezika susrecu se sa znacajnim problemima
distribucije stranih jezika, odnosno sa potrebom da se veliki evropski jezici o¢uvaju u

nasem s$kolstvu.

Ako se pogleda istorijat uvodenja stranih jezika u skolski sistem u Srbiji, o¢igled-
no je da je svaki jezik imao drugaciju osnovu, kao i put razvoja. Nastava stranih jezika u
skolskom sistemu Srbije po¢inje usvajanjem prvog zakona o $kolama i osnivanjem prvih
javnih $kola tokom ¢etvrte dekade XIX veka. Od tog trenutka, izbor jezika zavisio je od
mnogo faktora, od kojih su najuticajniji politicko-kulturni uticaji zemlje ¢iji se jezik bira
i nudi u nastavi. Shodno tome, popularnost jezika u razli¢itim istorijskim momentima
varirala je u razli¢itim oblastima Srbije. Medutim, mogude je odrediti opste trendove,
pa je tako dobar primer nemacki, koji je pocetkom XX veka bio obavezan jezik u veéini
skola, kao i izmedu dva svetska rata, kada mu se po zastupljenosti pridruzio i francuski
jezik. Drustvenopoliticki trenutak u kojem se krajem pedesetih godina nasla tadasnja
SFR] odredio je to koji ¢e se strani jezici izucavati u osnovnim i srednjim $kolama u
korist engleskog i ruskog, koji tada po popularnosti zamenjuju francuski i nemacki. U

drugoj polovini XX veka engleski jezik poceo je drasti¢no da se §iri na racun ostala tri

53 |



jezika, $to se zadrzalo do danas. Tokom sedamdesetih godina, pod uticajem projekata
koji su se zalagali za rano ucenje jezika (prvi put su uvedeni 1966), ve¢ u slede¢oj deceniji
vise od 50 odsto srpskih skola svojim u¢enicima nudi dva strana jezika, dok su u svim
gimnazijama dva strana jezika obavezna. Engleski je najzastupljeniji, a prate ga nemacki,
francuski i ruski, dok se u manjem broju kola uce $panski i italijanski (Filipovi¢, Vuco,

Duri¢, 2006: 114).

Nemacki je bio SJ1 koji je uveden u pocetnoj fazi uspostavljanja skolskog siste-
ma, 1808. godine, u prvu — Veliku skolu koja je, u stvari, bila trogodisnja srednja skola
u koju su se upisivali daci nakon zavr$ene, takode trogodisnje, osnovne ili ,male skole”.
Prelaskom Dositeja Obradovi¢a u Srbiju, nakon §to ga Karadorde postavlja za ministra
prosvete u zemlji, poseban akcenat se stavlja na obrazovanje stanovnika. Intelektualnoj
eliti, zagovornicima nemackog jezika i prvim uéiteljima obrazovanim u Austrougarskoj
nije bilo tesko da se izbore za to da prvi jezik koji se uvodi u Veliku skolu bude upra-
vo nemacki. Najpre, opsteprihvacen nacionalni i drzavni cilj bila je izgradnja moderne
evropske drzave, a Austrougarska je bila i geografski najbliza visokorazvijena drzava.
Osim toga, trgovinske veze sa Austrougarskom postojale su vekovima, a trgovci, kao
zaletnici stvaranja gradanske klase po gradovima, zahtevali su ucenje nemackog u sko-
lama (Ignjacevi¢, 2004: 103-105). U to vreme, nastava u Velikoj skoli bila je razredna,
odnosno jedan uditelj je predavao sve predmete, a plana i programa, kao ni udzbenika,
nije bilo. S obzirom na to da je Austrija bila najrazvijenija zemlja u neposrednom sused-
stvu, uvodenje nemackog jezika se podrazumevalo, dok je prvi nastavnicki kadar dolazio
iz srpskih krajeva unutar Austrougarskog carstva, iz Vojvodine, gde su se prvi ucitelji
ili skolovali na nemackom jeziku ili ga ucili kao skolski predmet. Osim toga, veliki broj
nastavnika nije poznavao nijedan drugi jezik osim nemackog tako da je uvodenje ovog
jezika bilo podrazumevajuée. Nemacki se kasnije uvodi i u gimnazije i druge srednje
skole, kao internacionalni jezik pretezno kulture i prakti¢nog Zivota (Ignjacevi¢, 2004:
106-107). Francuski jezik je uveden u Veliku skolu kada i nemacki, s tim $to je u gimna-

zije uveden dvadesetak godina kasnije (Ignjacevi¢, 2004: 113).

Nakon Drugog srpskog ustanka, ponovo je dozvoljeno otvaranje stranih skola
koje su bile zabranjene tokom Prvog srpskog ustanka. Jos odranije, grcke skole su ima-
le dobru reputaciju, te je tako ostalo zebelezeno da je Iliju Garasanina posle zavrsene
srpske skole otac poslao u Zemun u gréku skolu, a potom u Orahovicu gde je naucio i
nemacki jezik (Pordevi¢, 1935: 329-337). Nemci ponovo pocinju da se naseljavaju i da
otvaraju $kole za svoje potrebe, te tako nemacki ucitelj Pavle Vernertrap 1829. dobija

odobrenje od kneza da u ,Beogradu privatnu skolu zapocne” (Cunkovi¢, 1970: 18).
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Usvajanjem prvog zakona o $kolama 1833. godine, koji je pripremio Dimitrije
Tirol po uzoru na 8kolski zakon Austrije, nemacki jezik je usao i u trogodisnje osnovne
skole koje su se otvarale. U osnovnim $kolama nemacki jezik ¢e se odrzati do 1844. go-
dine, a na izri¢itu molbu beogradskih trgovaca nemacki je zadrzan samo u beogradskoj
osnovnoj $koli i tu se odrzao do 1860. godine (Cunkovi¢ 1970: 32). Godine 1834. osniva
se prva gimnazija sa pet razreda u kojoj se nemacki u¢i u svim razredima,a u IViV
razredu jo$ i starogrcki (,jelinski”) (Kulik, 1982: 2). Prvi nastavni plan i program donet
je 1838. godine®, ¢ime se trajanje osnovne skole produzava na Cetiri godine, nemacki se
uvodi u sve razrede, a u Beogradu se 1836. pominje i tre¢a klasa u kojoj se izu¢avaju ne-
macki i greki jezik. Sve do 1831. udzbenike su pisali sami ucitelji, do osnivanja Drzavne

Stamparije u Beogradu® (Ignjacevi¢, 2004: 112).

Po ugledu na ugarske liceje, 1839. godine osnovan je i u Srbiji Licej, a kada je
1841. godine preseljen iz Kragujevca u Beograd, filozofskom odeljenju dodato je i ode-
lienje ,pravoslovija’, a svi studenti morali su da uce i polazu nemacki i francuski jezik
(Ignjacevi¢, 2004: 111).

Jedinstven skolski sistem oformljen je nakon donosenja prvog opsteg zakona o
skolama 1844. godine, a nastavnim planom od 1845. u gimnazije se uvodi latinski jezik
od drugog razreda. Nemacki se uci od prvog razreda, a savremeni grcki jezik uvodi se kao
fakultativni predmet, opet na insistiranje beogradskih trgovaca (Spomenica o stogodisnjici
Proe muske gimnazije u Beogradu, 1939: 78). Nemacki je kao SJ1 usao u osnovne skole
u gradovima i opstao do oktobra 1844. godine, kada se zakonom ukida?* kao obavezan
predmet, osim u Beogradu gde opstaje do 1860, a strani jezik se u osnovnim $kolama

nece predavati sve do 1852. godine (Ignjacevi¢, 2004: 113).

Godine 1902. u sada osmogodi$nje realne gimnazije i realke uvodi se i ruski
jezik u poslednja dva razreda, sa dva ¢asa nedeljno. Nemacki jezik ucio se u sva tri tipa
gimnazija (realna gimnazija, klasi¢na gimnazija, realka) od prvog razreda, francuski od

petog razreda u realnoj gimnaziji i od treéeg razreda u realci. Klasi¢ni jezici predavali su

22 Prvi zvani¢ni Nastavni plan i program za osnovnu $kolu pod nazivom ,Naznacenije ucebni pred-
meta koji se u $kolama normalnim za prvo i drugo tecenije $kolsko predavati imaju” uslovno je
izdat 11. avgusta 1838. i ostao je na snazi do 23. septembra 1844. godine. Navedeni ,nastavni
plan” nije odredivao broj ¢asova pojedinih nastavnih predmeta, nego je samo receno da ucitelji
moraju tri sata pre i tri sata posle podne ,,s decom u $koli se zabaviti” (Cunkovi¢, 1970-1971: 25).

» Prevod Nemackog bukvara Dimitrija Isailovica za predvideno ucenje nemackog jezika, umesto
,starog, iz Nemacke ovamo donogivanog Bukvara”, stampan je 1838. godine (Cunkovi¢, 1970:
20-29).

#* Popeciteljstvo izdaje ,Nastavlenije za uc¢itelje osnovnih $kola”u kome se daje precizan plan i pro-
gram za sve predmete i razrede u kojima se nemacki jezik ukida, a zadrzan je na izri¢itu molbu

beogradskih trgovaca samo u beogradskoj koli (Cunkovi¢, 1970: 32).
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se u klasi¢noj gimnaziji, latinski od prvog, grcki od treceg razreda, a ucenici realne gi-
mnazije mogli su umesto francuskog da biraju greki jezik od petog razreda. U realci nije
bilo predvideno ucenje klasi¢nih jezika. Godinu dana nakon §to je 1905. godine osno-
van Univerzitet, 1906. godine kralj Petar I potvrduje takozvane ,Fakultetske uredbe”. U
Uredbi Filozofskog fakulteta predvida se predavanje 28 predmeta, a osim njih jo§ i fran-
cuskog, nemackog, engleskog, italijanskog, rumunskog, madarskog, turskog i arbanaskog

(albanskog) jezika sa svojim knjizevnostima (Ignjacevié, 2004: 170).

Nakon Prvog svetskog rata, status prvog stranog jezika u srednjem i visokom
obrazovanju dobija francuski jezik, a nemacki zauzima drugo mesto. Tokom prve re-
dovne skolske godine, 1921/1922, nemacki se izucava od petog razreda® sa nedeljnim
fondom 4-4-3-3 Casa nedeljno, kao i latinski (Gligorijevi¢, 1989: 155). Neposredno
pred rat, skolske 1940/1941. godine, prosvetne vlasti ¢ine preokret u obrazovnoj po-
litici u oblasti stranih jezika i odlu¢uju da se nemacki jezik po¢ne predavati od prvog

razreda u realkama, realnim gimnazijama, uciteljskim $kolama i gradanskim $kolama
(Ignjacevi¢, 2004: 218).

4.2.1. Status nemackog jezika u obrazovnom sistemu Srbije
posle Drugog svetskog rata

Nakon Drugog svetskog rata nemacki jezik se zbog politickih prilika ukida
(doduse nikad zvani¢no, ve¢ nije potvrdeno da je postojao program), a kao SJ1 promovi-
Se se ruski jezik, dok su francuski i engleski bili prisutni, ali ne na odusevljenje mnogih.
Ipak, potreba za u¢enjem stranih jezika postaje sve veca i nemacki se vraca u skole 1948.
godine. Godina 1949. jedna je od prelomnih u jezickoj obrazovnoj politici u oblasti
stranih jezika jer je tada princip izbornosti izmedu Cetiri jezika sa gimnazije spusten na
osmogodisnju skolu (Puri¢, 2015: 120-121). U narednim godinama vidljiv je i napor
vlasti da ucenici ravnomerno uce sva Cetiri strana jezika. Obavezno osnovnoskolsko ob-
razovanje ponovo se uvodi 1952. godine, sto ukljucuje i strane jezike. Nizi razredi bivse
gimnazije samo su pripojeni dotad ¢etvorogodisnjem osnovnom obrazovanju tako da su
ucenici pocinjali sa u¢enjem stranih jezika u isto vreme kao i ranije. Sredinom XX veka
opstinskim organima vlasti prepusteno je da izaberu strane jezike koji ¢e se uciti u osnov-
nim i srednjim $kolama, dok su planovi i programi, kao i udzbenici, bili strogo propisani.
Medutim, i pored konstantne teznje da se strani jezici ravnomerno rasporede, potrebe i
afiniteti u¢enika i roditelja uvek bi presudili u odabiru jezika. Analizirani dokumenti bave
se opstim pitanjima obrazovanja i relativno retko se osvréu na strani jezik kao nastavni

predmet. U okviru razmatranja nastavnog plana i programa, Stanje i razvoj gimnazija

% Osnovna §kola bila je Cetvorogodisnja, te ovo odgovara dana$njem prvom razredu gimnazije.
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— dokumentacija iz predloga Komisije za reformu Skolstva iz 1957, porede se nastavni pla-
novi za gimnazije u Srbiji iz 1936, 1952. 1 1955. Iz toga se vidi da su pre rata bili za-
stupljeni francuski i nemacki jezik (od treceg do osmog razreda), i to sa po tri ¢asa
nedeljno. Medutim, 1955. godine smanjuje se fond ¢asova stranog jezika, sa tri casa
nedeljno u sedmom razredu preslo se na dva ¢asa nedeljno, a kritike Komisije za reformu
skolstva bile su usmerene pre svega na slabo poznavanje govornog jezika i na insistiranje
na isklju¢ivo gramaticko-prevodnoj metodi. U nau¢no-stru¢nim ¢asopisima toga vre-
mena zanimljivi su ¢lanci koji govore o teskim uslovima rada, o velikom broju u¢enika
u odeljenjima, o nedostatku udzbenika, o ,§tetnoj nastavi gramatike” u nastavi stranih
jezika (Puri¢, 2015: 131-137). U ¢asopisu Nastava i vaspitanje (1956, br. 8, 484-487),
Milan Bakovljev sa kritickog aspekta posmatra kvalitet nastave stranih jezika i kao mo-
guca resenja predlaze ranije zapocinjanje ucenja jezika, jos u predskolskom uzrastu, uce-
nje samo jednog jezika (nemackog i eventualno esperanta) u celoj zemlji i ucenje istog
jezika tokom celokupnog skolovanja. Stevan Brankovan je u jednoj od svojih reakcija na
tekstove Milana Bakovljeva istakao ,da je u nasem skolstvu polozaj francuskog i nemac-
kog jezika daleko povoljniji nego polozaj engleskog i ruskog” (NV, 1957, br. 3, 162-168)
pozivajudi se na izjavu Mitre Mitrovi¢ da suzavanje izbornosti treba svesti u osnovnoj
skoli na ruski i engleski jezik. Jos je tada bila vidljiva tendencija da jezicka obrazovna
politika u oblasti stranih jezika bude uskladena sa potrebama drustva i sa predstavom o
tome kakve odnose drzava treba da izgraduje sa zemljama sveta. Medu nastavnim pred-
metima pojavljuju se predmeti Strani jezik, u osnovnim i srednjim stru¢nim $kolama, ili
Prvi strani jezik i SJ2 u gimnazijama. Nesto manje bitan element jezicke politike bio je
i minimalan broj ucenika za formiranje grupe za odredeni jezik. Konacan izbor jezika i
obezbedivanje uslova za realizaciju nastave bili su u nadleznosti skolske uprave, sto do-

vodi do prekida direktivnog modela jezicke obrazovne politike.

Kako Duri¢ (2015: 137-138) navodi u prvom broju &asopisa Zivi jezici, Zlatko
Melvinger (Z], 1957 [1-2]: 71-76) objavljuje tekst ,Reforma $kolstva i problemi nastave
stranih jezika u obaveznoj $koli”, u kome ukazuje na neke od problema u nastavi stranih
jezika u obaveznoj skoli: nesklad izmedu ,utrosenog vremena’i ,ulozenog truda”, s jedne,
i uspeha koji ucenici postizu, s druge strane, manjak prakti¢nih znanja koja su od kori-
sti u svakodnevnom Zivotu, visok procenat nestru¢nih nastavnika, nedostaci u primeni
nastavnih metoda, prevelik broj ucenika u odeljenjima, nedostatak savremene tehnicke
opremljenosti u¢ionica, problem izbora izmedu cetiri strana jezika u pojedinim skolama.
Kada je re¢ o izbornosti jezika, Stevan Brankovan stavlja teziste na izbornost izmedu
ruskog i engleskog ,koji danas stoje na prvom mestu svetskih jezika”, smatrajuci da je
polozaj francuskog i nemackog jezika daleko povoljniji nego polozaj engleskog i ruskog

(NV, 1959, br. 1, 8-11). Kada je re¢ o izboru jezika, vecina je bila za izbor izmedu ruskog
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i engleskog, a manji broj autora za izbor izmedu francuskog i nemackog jezika, upravo
zbog uloge tih jezika u Evropi, kao i zbog vremenskog perioda potrebnog za savladavanje
tih jezika.? Zapravo se izbornost izmedu ova Cetiri jezika u srednjim skolama odnosila na
tzv. prelazni period, tj. dok ne dodu generacije iz osnovnih $kola koje su ucile jedan od dva
izborna jezika. Nakon toga postojala su tri predloga za dalje izucavanje stranih jezika: (1)
nastavljanje sa u¢enjem stranog jezika koji se ucio u osnovnoj skoli sa moguénoscu izbora
drugog fakultativnog jezika; (2) obavezno ucenje dva strana jezika, sto podrazumeva na-
stavak ucenja jezika iz osnovne $kole, a drugi bi se birao izmedu Cetiri izborna; (3) ucenje

samo jednog od Cetiri izborna jezika, bez obaveze da se nastavi ucenje jezika iz osnovne

skole (Puri¢, 2015: 134-135).

Tako je nastavnim planom za osnovnu $kolu iz 1959. strani jezik predviden kao
obavezan nastavni predmet od V do VIII razreda sa po tri ¢asa nedeljno ($to ne ukazuje
na bitne promene u odnosu na nastavni plan iz 1953). Takode, $kolski strani jezici i dalje
su engleski, ruski, francuski i nemacki, koji u nastavnim programima nisu dati po azbuc-
nom redu, $to moze ukazivati na stepen pozeljnosti (Puri¢, 2015: 154). S druge strane,
u gimnazijama su promene mnogo vidljivije. Prema nastavnom planu iz 1960. bilo je
predvideno ucenje samo jednog stranog jezika, fakultativno i drugog, dok 1965. najpre
dolazi do povecanja fonda ¢asova, a 1968. SJ2 postaje obavezan nastavni predmet na
drustveno-jezickom smeru, dok je na prirodno-matematickom ostao fakultativan pred-
met (Ignjacevié, 2006: 178-179; Duri¢, 2015: 154). Pitanje koji jezik ¢e ulenici uciti
u skoli ostaje i dalje sporno. Postojala je teznja da savezna drzava podstakne pribliznu
na engleski i ruski. Iz tog razloga je Savezno izvréno vece (Odbor za prosvetu i kulturu)
donelo Preporuku 1960. godine u kojoj se zalaze za ravnomernu zastupljenost sva Cetiri
jezika. Skolama je data sloboda da uvedu engleski i ruski u uzrastu kada same izaberu, da
¢ak ucenicima dozvole krSenje kontinuiteta u u€enju jezika, dok je za ucenje francuskog
ili nemackog jezika morao da se oglasi nadredeni opstinski organ. Bila je uocljiva ten-
dencija suzbijanja francuskog i nemackog jezika iz sledeéih razloga: (1) sve do donosenja
Uputstva za sprovodenje Pravilnika o sprovodenju nastavnih planova i programa za stra-
ne jezika, francuski i nemacki jezik imali su veliku dominaciju nad ruskim i engleskim
tako da je suzbijanje bilo neminovno kako bi doslo do izjednacavanja; (2) cilj republicke
uprave bilo je upros¢avanje vec slozene situacije i svodenje izbora na dva umesto na cetiri
jezika; (3) svakako da je forsiranje odredenih jezika bilo u bliskoj vezi sa politikom koju

zemlja u kojoj se ti jezici uce vodi sa zemljama datih stranih jezika. U tom momentu

Jugoslavija je vodila politiku ravnoteze sa SSSR i SAD (Puri¢, 2015: 156-158).

% Stevan Brankovan je jo§ 1957. isticao ,princip ravnopravnosti 4 svetska jezika u nastavi” (NV,

1957, br. 3, 162-168).
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Od pocetka skolske 1977/78. godine, na osnovu preporuke Skupstine grada od 2.
juna 1977. godine u svim osnovnim $kolama na podrudju grada Beograda ucila su se dva
strana jezika — jedan od treceg razreda sa fondom od dva ¢asa nedeljno po planu i pro-
gramu koji je uradio Zavod za unapredivanje vaspitanja i obrazovanja grada Beograda,
a drugi od petog razreda po planu i programu koji je usvojio Prosvetni savet SR Srbije.
Oba plana i programa u krajnjem zbiru fonda ¢asova (III-VIII i V-VIII razred) i u
ukupnom obimu nastavne grade bili su istovetni. Ovakvo organizovanje nastave stranih
jezika u beogradskim osnovnim $kolama bilo je rezultat eksperimentalne nastave u 34
osnovne $kole kojom je dokazano da ucenici u mladim razredima sa uspehom i bez do-
datnih opterecenja mogu da uce strane jezike. Pored toga, veliko interesovanje ucenika
i roditelja za ucenje dva strana jezika podstaklo je nadlezne organe da na taj nain rese
pitanje ravnomernije zastupljenosti stranih jezika u $kolama u Beogradu koja je ranije
bila ozbiljno poremecena i u suprotnosti sa odlukama saveznih, republickih i drugih

izvr$nih organa o ovom pitanju (Puri¢, 2015: 190-191).

Prema statistickim podacima iz skolske 1987/88. godine o zastupljenosti stranih
jezika u osnovnim $kolama u Srbiji, ruski jezik pokazuje dominaciju sa tendencijom

opadanja, engleski sa tendencijom porasta, dok je nemacki jezik jedva simboli¢no za-

stupljen (Puri¢, 2015: 195).

Prvi tekst u kojem se jezi¢koj obrazovnoj politici pristupa naucno i u kojem se
koristi pojam viSejezi¢nosti jeste tekst Jovana Pukanovi¢a ,,Zastupljenost stranih jezika
u Skolama u Srbiji”, sa osvrtom na posledice jezicke obrazovne politike. Autor poredi
zastupljenost jezika u skolskog 1989/90. godini sa prethodnim godinama, iz ¢ega se vidi

dominacija engleskog i ruskog i stagnacija nemackog i francuskog jezika.

Od septembra 1990. godine u osnovnim $kolama u kojima je nemacki imao
status obaveznog predmeta dolazi do smanjenja fonda ¢asova u osmom razredu sa tri na
dva Casa, strani jezik kao fakultativni jezik postaje izboran, dok je u srednjim skolama
ucenicima omoguceno da, ukoliko su savladali programe oba jezika u osnovnoj skoli,

biraju jedan od tih jezika, a u gimnaziji nastavljaju oba (Puri¢, 2015: 203).

U novije vreme postoji veliko interesovanje za nemacki jezik, §to zbog povecanih
ekonomskih ulaganja u Srbiju, §to zbog velikog broja nasih ljudi koji odlaze na rad u
neku od zemalja nemackog govornog podruéja. U nasim osnovnim $kolama nemacki
jezik se kao obavezni predmet ucio od petog razred osnovne $kole sa fondom 4-3-2-2,
dok je ucenje stranog jezika od treceg razreda bilo izborno i u Srbiji je oko polovine
osnovnih $kola nudilo takvu moguénost. Po novom nastavnom planu, danas se nemac-

ki uvodi od petog razreda sa nedeljnim fondom ¢asova od petog do osmog razreda
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2-2-2-2, $to automatski podrazumeva znatno manji fond ¢asova tokom skolske godine,
a kao posledicu ima sve manji kontakt ucenika sa odredenim jezikom i primetno nizi

nivo znanja.

Ako se istorijski pogleda ucenje nemackog kao stranog jezika u Srbiji, uvek su
politicki faktori imali uticaja na njegov status, kao $to je i aktuelna politicka situacija
uvek diktirala trend ucenja odredenog jezika. I onda kada je uveden u nastavu kao SJ1
u Srbiji, zatim krajem XIX veka marginalizovan, pa opet aktualizovan, posle Drugog
svetskog rata biva ukinut (tj. za ovaj predmet nije bio izraden nastavni program) (Puri¢,
2015: 114) pa opet vracen, da bi danas zauzeo mesto odmah posle engleskog jezika. Na
tako nepovoljno drustvenopoliticko tlo dosla je izbornost u nastavi stranih jezika koja
je dovela do toga da se veéina ucenika odlucuje za engleski, kao najrasprostranjenije
sredstvo komunikacije u svetu. Vecinski izbor engleskog kao stranog jezika pokazuje da
je prvobitni cilj ucenja stranih jezika komunikativna vestina, a da se sve druge ¢injenice
zanemaruju (Momcilovi¢, 2011: 813), pri ¢emu svakako ne treba zanemariti Cinjenicu
da razlozi za ucenje stranih jezika nisu samo pragmati¢ni, a moguénost komuniciranja
svakako nije jedini cilj, posto jezik nije samo sredstvo komunikacije nego se u njemu

ogleda kultura i tradicija jednog naroda.

Klju¢na godina za nastavu stranih jezika u Srbiji svakako je 2003, kada je zapocet
veliki projekat reforme nastavnog programa Ministarstva prosvete i sporta Republike
Srbije, koji su podrzale i uticajne medunarodne institucije (Svetska banka, Savet Evrope
i drugi). Proklamovani cilj projekta bila je modernizacija celokupnog sistema obrazova-
nja Srbije, dok je novom kurikulumu za strane jezike kao referentna tacka i orijentir bio
Zajednicki evropski okvir za ucenje, nastavu i evaluaciju jezika, jedan u nizu priru¢nika

koji od 1971. godine objavljuje Savet Evrope.

4.3. Znacaj Zajednickog evropskog okvira za ucenje,
nastavu i evaluaciju jezika

Zajednicki evropski okvir za jezike (ZEO; nem. Gemeinsamer Europdischer Re-
ferenzrahmen — GER, franc. Cadre européen commun de référence) jeste dokument Saveta
Europe koji nastaje s ciljem da se iznadu $to bolje metode za rad, sadrzaji i strategije
ucenja stranih jezika i koji ujedno definise jezicke standarde i unificira procenu znanja
stranih jezika s ciljem da se olaksa mobilnost pri zaposljavanju i testiranju znanja radi
daljeg nastavka skolovanja, bilo u Evropi ili u svetu. ZEO je usvojen na Zavr$noj konfe-
renciji o Zivim jezicima aprila 1997. godine i iste godine postaje dostupan $iroj stru¢noj

javnosti. Citava grupa stru¢njaka ucestvovala je u izradi ovog dokumenta — u okviru
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Odeljenja za jezicke politike Saveta Evrope® (engl. Language Policy Unit, franc. Unité des
politiques linguistiques), kojim rukovodi DZozef Sels, direktor projekta bio je Dzon L. M.
Trim (na poziciji u Savetu Evrope od 1971. do 1997), autor dela Zhreshold Level koje je
prvi put objavljeno 1975. godine, a na osnovu koga je Dani Kost 1976. izradio Un niveau
seuil za francuski jezik i koji je znacajno doprineo primeni komunikativnog pristupa u
nastavi jezika. Za izradu i gradiranje deskriptora jezickih kompetencija u ZEO zasluzni
su Brajan Nort iz Eurocentra i Ginter Snajder sa Univerziteta u Frajburgu. ZEO je ina-

e preveden i objavljen na 39 jezika (Radojkovi¢ Ili¢, 2014: 36).

ZEO predstavlja zajednicku osnovu za razvoj nastavnih planova stranih jezika,
kurikuluma, ispita, udzbenika i sl. u celoj Evropi. On upucuje ucenike na to $ta moraju
da urade kako bi jezik koristili u komunikativne svrhe i koja znanja i sposobnosti treba
da razviju kako bi bili u stanju da uspesno koriste odredeni strani jezik. Osim toga, njime
je donekle obuhvacen i kulturni kontekst, kao i nivoi kompetencija kojima ucenici treba
da ovladaju, a koje omogucavaju merenje napretka i proces ucenja u svakom trenutku.
Time $to zapravo predstavlja osnovu za zajednicko definisanje ciljeva i metoda, pojacava
medunarodnu saradnju na planu modernih jezika. ZEO opisuje delimic¢ne kvalifikaci-
je koje su dovoljne kada se zahteva ograniceno znanje nekog jezika (npr. razumevanje
jezika, a ne usmena produkcija) ili kada je ograni¢eno vreme za usvajanje nekog treceg
ili Cetvrtog jezika. Time §to se i formalo priznaju takve sposobnosti ,prepoznavanja’
umesto ,aktiviranja jezickih formi”, doprinosi se visejezi¢nosti jer se samim tim udi veéi

broj evropskih jezika.

ZEQ sledi cilj Saveta Evrope, ,ostvarivanje veéeg stepena jedinstva medu drza-
vama ¢lanicama’ i ,usvajanje zajednic¢kog nastupa u oblasti kulture”. Naves¢emo neko-

liko glavnih principa:

(1) Bastinjenje zajednickog blaga lingvisticke i kulturne razli¢itosti Evrope tako
Sto ée se kroz sistem obrazovanja negovati i razvijati pozitivan odnos prema
razlikama, koje ne treba da predstavljaju smetnju komunikaciji, ve¢ izvor bo-

gatstva i medusobnog razumevanja;

(2) Samo boljim poznavanjem jezika drugih evropskih naroda moze se ostvariti
dobra komunikacija sa ljudima koji govore razlicite jezike, pospesiti uzaja-
mno razumevanje, poboljsati razmena ideja i usluga i otkloniti predrasude i

diskriminatorski oblici ponasanja;

*7 Raniji naziv bio je Language Policy Division/Division des politiques lingiustiques.
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(3) Drzave clanice treba da usvoje i razvijaju nacionalnu politiku izucavanja i
nastave Zivih jezika koja je u skladu sa evropskim stremljenjima tako $to ¢e

formirati institucije koje ¢e koordinirati medusobne aktivnosti i saradnju

(ZEO, 2003: 10).

Kako bi se ovi principi primenili, Komitet ministara o¢ekuje od drzava clanica
da promovisu saradnju na nacionalnom i medunarodnom planu izmedu vladinih in-
stitucija i nevladinih organizacija primenom savremenih metoda ucenja Zivih jezika i
evaluacijom postignuca, kao i izradom i upotrebom savremenih nastavnih sredstava sa

naglaskom na multimedijalnim prednostima prezentacija (ZEO, 2003: 10).

Jedno od opstih nacela tice se napora da se i nastavnici i uenici na svim nivoima
podsti¢u da primenjuju nacela sistema ucenja stranih jezika tako $to se ,ucenje i podu-
Cavanje jezika orijentiSe prema potrebama, motivaciji, dispozicijama i moguénostima
ucenika; nastavni ciljevi formuliSu smisleno, realisticno i $to je preciznije mogude; ra-
zvijaju odgovarajuée metode i materijali; razvijaju odgovarajuéi procesi i instrumenti za

evaluaciju nastavnih programa” (ZEQO, 2003: 11).

Poslednjih godina koncept visejezicnosti u Savetu Evrope posebno je dobio u
znalaju. Terminoloski se ne moze izjednaciti sa pojmom mnogojezi¢nosti. Mnogoje-
zi¢nost se moze postici tako §to u nekoj skoli ili obrazovnom sistemu postoji visestruka
ponuda jezika, ili tako $to ucenik tezi da uci vise jezika ili tako $to se dominacija engle-
skog jezika u medunarodnoj komunikaciji ogranicava. S druge strane, visejezi¢nost po-
drazumeva da se jezicko iskustvo pojedinca prosiruje u njegovom kulturnom kontekstu,
od jezika koji govori u kudi, preko jezika ¢itavog drustva do jezika drugih naroda, koje
pojedinac bilo uéi u skoli ili na univerzitetu ili usvaja direktnim iskustvom. Ovi jezici i
kulture ne postoje zasebno ve¢ grade zajedno komunikativnu kompetenciju, sto dovodi
do toga da se cilj nastave stranih jezika posmatra iz potpuno druge perspektive. Vise nije
u srediStu paznje ovladavanje ve¢im brojem jezika pri cemu se svaki uci izlovano, dok je
uzor ,idealni maternji govornik”. Cilj postaje razvijanje jezickog repertoara u kome svoje

mesto zauzimaju sve jeziéke vestine.

Uloga ZEO u kontekstu institucionalizovane nastave jezika koja i jeste pred-
met ovog rada ogleda se pre svega u planiranju nastavnih programa za strane jezike,
pri ¢emu se uzimaju u obzir prethodna znanja, naro¢ito u medufazama izmedu osnov-
nog, srednjeg I, srednjeg II, nivoa fakulteta i tercijarne oblasti daljeg obrazovanja i

obrazovanja odraslih.

Kako bi ispunio svoje zadatke, ZEO je sveobuhvatan, transparentan i kohe-

rentan. Sveobuhvatan znaci da nudi §irok spektar znanja jezika, vestina i da za cilj ima
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da sprovede upotrebu jezika $to je detaljnije mogude, i da sve korisnike jezika stavi u
situaciju da opisu ciljeve svoga rada u kontekstu Referentnog okvira, dok se pod tran-
sparentno$¢u podrazumeva da sve informacije moraju biti eksplicitno formulisane i

dostupne korisniku.

Jedna od najvaznijih karakteristika ZEO jeste njegova situaciona orijentacija,
buduéi da se ucenici posmatraju upravo kao ucesnici u nekoj socijalnoj situaciji, tj. kao
¢lanovi drustva koji pod odredenim uslovima i u specifi¢cnom okruzenju moraju savladati
odredene komunikativne zadatke, i to ne samo jezicke. Kada je re¢ o koherentnosti i uko-
liko se posmatra u kontekstu obrazovnih sistema, vazno je napomenuti da izmedu kom-
ponenti mora postojati smislena veza, i to izmedu: identifikovanja potreba, odredivanja
ciljeva ucenja, opisivanja i utvrdivanja sadrzaja, odabira i postavljanja materijala, postav-
ljanja i uvodenja nastavnih programa i programa ucenja, primenjenih nastavnih metoda

i metoda udenja, evaluacije, testiranja i ocenjivanja (Filipovi¢, Vuco, Puri¢, 2006: 118).

ZEO detaljno opisuje kompetenciju potrebnu u komunikaciji, relevantna znanja
i veStine potrebne u datoj situaciji i domene komunikacijskog spektra. Tako je postao

klju¢ni dokument i dragoceni alat obrazovne i profesionalne mobilnosti®®.
Komunikativna kompetencija u ZEO sastoji se od:
(1) lingvisticke kompetencije,
(2) sociolingvisticke kompetencije i
(3) pragmaticke kompetencije.

ZEO dalje razlikuje tzv. oruda za klasifikaciju, parametre i kategorije koji mogu

sluziti za opis /ingvistickog sadrzaja:

(1) leksicku kompetenciju (sposobnosti da se koriste ustaljeni izrazi, pojedinacne

reci ili gramaticki elementi),

(2) gramaticku kompetenciju (sposobnosti da se grade recenice uskladene sa gra-

matickim principima jednog jezika),

(3) semanticku kompetenciju (sposobnost da se izrazava smisao uz po$tovanje

forme),

(4) fonolosku kompetenciju (sposobnost da se prepoznaju i diskrimini$u glasov-

ne jedinice jednog jezika, da se produkuju i reprodukuju),

#Videti u ZEO (2003) peto poglavlje Kompetencije korisnika/ucenika.
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(5) ortografsku kompetenciju (prepoznavanje i primena raznih tipova pisama),

(6) ortoepsku kompetenciju (pravilan izgovor 1 intonacija na 0snovu pisanog
teksta).

Sociolingvisticka kompetencija podrazumeva: jezicka obelezja drustvenih odno-
sa, pravila uctivosti i lepog ponasanja, razlike u jezickom registru, dijalekte i akcente;
dok pragmaticka kompetencija obuhvata: diskurzivnu (sposobnost organizovanja, struk-
turiranja i prilagodavanja poruke), funkcionalnu (realizacija komunikativnih funkcija)
i kompetenciju za plansku koncepciju (segmentiranje poruke prema interakcionom i
transakcionom planu) (ZEO: 2003, 122-132).

Sto se tice kurikuluma, kao bitnog elementa u ZEO, vazno je napomenuti da je
znanje nekog jezika uvek nepotpuno i kod prose¢nog coveka nikada tako razvijeno i per-
fektno kao kod utopijski ,,idealizovanog (maternjeg) govornika” (ZEQO, 2003: 35). Osim
toga, nijedan ¢ovek ne ovladava svim jezickim kompetencijama podjednako ili u istoj
meri. Takode, kako bi se postigao cilj da se na stranom jeziku razumeju stru¢ni tekstovi
o poznatim temama, potrebno je ovladati znanjima i vestinama koje takode mogu biti
primenjivane i u druge svrhe. U¢enje dodatnih stranih jezika uti¢e generalno na aktivi-
ranje tog znanja i vodi visoj jezickoj svesti, tako da se podrazumeva da oni koji uce novi

jezik vel poseduju znanja o drugim jezicima kojih Cesto nisu ni svesni.

Prilikom planiranja kurikuluma u okviru nekog obrazovnog sistema, izbor i ras-
pored ciljeva za ucenje jezika moze da varira od konteksta, ciljne grupe i nivoa kome se
tezi. I ciljevi za istu vrstu publike, u zavisnosti od okolnosti u kojima se u¢i dati jezik,

mogu varirati bez obzira na uticaj tradicije i ogranicenja koja postavlja taj obrazovni

sistem (ZEO, 2003: 146-147).

ZEQ definise, izmedu ostalog, parametre za analizu zasnovane na ciljevima.
Ako se uzme u obzir to da se u svetu govori izmedu 6000 i 7000 razlicitih jezika, a od
toga preko 100 u Evropi, izradom ZEO i definisanjem Sest nivoa jezicke kompetencije
umanjuje se prepreka u komunikaciji usled tolike jezicke i kulturne raznolikosti, a obra-
zovnim sistemima se nudi koherentna i transparentna struktura (Tagliante, 2009: 35).
U preambuli Preporuke R (82) Komiteta ministara Saveta Evrope koja se odnosi na

izucavanje jezika, isticu se sledeéi principi:

»(1) Jezicka i kulturna raznolikost koja u Evropi predstavlja ogromno bogatstvo i
dragoceni zajednicki izvor koji treba ocuvati i razvijati da bi, umesto da bude

prepreka u komunikaciji, postala izvor bogacenja i uzajamnog razumevanja.
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(2) Samo boljim poznavanjem evropskih Zivih jezika postiéi ¢e se laksa komuni-
kacija i interakcija medu Evropljanima sa razlicitih govornih podrudja, ¢ime
e se povecati pokretljivost, uzajamno razumevanje i saradnja i eliminisati

predrasude i diskriminacije” (ZEO, 2003: 11).

ZEO ni u kom slucaju nije ni preskriptivan (njime se ne namece neka nastavna
metodologija, niti ciljevi koji se moraju postié¢i), niti dogmatican, jer ne daje prednost
nijednoj teoriji u vezi sa metodama nastave. Njegova uloga stoga i jeste pre svega da
ucenicima i nastavnicima pruzi neophodnu pomo¢ u nastavi, evaluaciji i uc¢enju kroz
Sto jasnije i preciznije definisanje i objasnjavanje ciljeva koje treba postiéi u svakoj

kompetenciji.

Namere su izrazene u vidu opstih mera ¢iji je cilj da se postigne da sve kategorije
stanovni$tva imaju na raspolaganju delotvorna sredstva za usvajanje znanja iz jezika dru-

gih zemalja ¢lanica (ili drugih zajednica u okviru svoje zemlje...) kako bi mogli:

(1) da se snalaze u svakodnevnim situacijama u stranoj zemlji i da u tome poma-

zZu strancima koji borave u njihovoj domovini;

(2) da razmenjuju informacije i ideje sa mladim i odraslim osobama koje govore

neki drugi jezik;

(3) da razumeju nacin Zivota i mentalitet drugih naroda i njihovo kulturno na-

slede;

(4) da unapreduju, podsticu i podrzavaju napore nastavnika i u¢enika koji se na

svim nivoima zalazu za primenu nacela sistematskog ucenja jezika;

(5) da zasnuju nastavu jezika na uenikovim potrebama, motivima, karakteristi-

kama i resursima;
(6) da sto preciznije definiSu prihvatljive i realne ciljeve;
(7) da razrade metode i odgovarajuéi materijal;

(8) da primene postupke i instrumente koji omoguéavaju evaluaciju nastavnih

programa (ZEQO, 2003: 11).

Opsti ciljevi ZEO politicke su prirode i njima bi Evropljani trebalo da se pri-

premaju za sve izazove medunarodne pokretljivosti, kao i za saradnju u obrazovanju,

ulturi, nauci, ekonomiji i industriji, zatim za podsticanje uzajamnog razumevanja i
kulturi, , ek j dustriji, zat podsticanj j g j

tolerancije, za postovanje identiteta i kulturnih razlika, za podsticanje ucenja tokom
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Citavog Zivota i ujedno za izbegavanje marginalizacije onih koji ne poseduju sposobnosti
potrebne za komunikaciju. S druge strane, specifi¢ni ciljevi opisuju moguce upotrebe
ZEQ, i to: u izradi nastavnih programa koji uzimaju u obzir prethodna znanja, naroci-
to u obrazovnim sistemima, pri prelasku sa nizeg na srednje obrazovanje, a zatim i na
visoko obrazovanje; u izradi validnih diploma iz jezika, za koje se definiSu sadrzaji i kri-
terijumi procene izrazeni na osnovu pozitivnih rezultata; u primeni samostalnog ucenja
koje se ogleda u tome da se kod ucenika razvija svest o stanju sopstvenih kompetencija i

navika da sebi postave realne ciljeve, da se nauce da sami biraju materijale za ucenje i da
se obucavaju za samoevaluaciju (ZEO, 2003: 11-13).

Sa stanovista primenjene lingvistike, zagovornici primene ZEQO smatraju da pra-
vilnim implementiranjem u planiranje nastave jezika u evropskim zemljama preporuke
sadrzane u ovom dokumentu mogu voditi ka kreiranju evropskih jezickih politika koje
potenciraju i unapreduju jezicku i kulturnu raznolikost. S druge strane, medutim, disku-
tabilan je znacaj i primenljivost ZEO, utoliko $to protivnici zagovaraju stav da se ovim
dokumentom samo na prvi pogled insistira na jezickoj ravnopravnosti, ali su politicki

uticaj i ekonomska mo¢ u toj meri prisutni da sprecavaju sistemsku implementaciju nje-

govih smernica (Filipovi¢, 2009: 68-69).

4.3.1. Testiranje i evaluacija prema Zajednickom evropskom
referentnom okviru

Posebna kategorija ZEQO jesu ocenjivanje i evaluacija.

Rec test pojavljuje se 1895. godine i oznacava ispit merenja ili provere (Tagliante,
2009: 136). Svi jezicki testovi predstavljaju neku formu ocenjivanja, medutim postoji
Citav niz postupaka za ocenjivanje, pocev od kontrolnih zadataka prilikom kontinuira-
nog ocenjivanja do npr. neformalnijih formi ispitivanja znanja i postignuca ucenika koje

nastavnici sprovode tokom nastavnog procesa ucenja datog jezika.

S druge strane, evaluacija je termin koji je sveobuhvatniji od ocenjivanja. Svako
ocenjivanje ve¢ podrazumeva evaluaciju, ali u okviru nekog programa ucenja jezika, po-
red jezicke kompetencije, ocenjuju se i mnoge druge stvari, kao npr. li¢ni uspesi u¢enika/
ispitanika, u velikoj meri nastali pod uticajem niza metoda poducavanja i materijala koji
svoju primenu nalaze u nastavi, vrsta i kvalitet tekstova i diskursa, zadovoljstvo uc¢enika/

nastavnika, efikasnost nastave.

Oslanjajudi se na ZEQO, u evaluaciji jezika napravljen je iskorak utoliko $to vise

ne preovladuje evaluacija jezickih struktura izvan nekog konteksta. Od objavljivanja
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Un niveau seuil’’ 1976. godine, nastoji se da se evaluira sposobnost jedne osobe da sa-
mostalno upotrebljava jezik sa ciljem razmene informacija, dokazivanja, prepri¢avanja
i razumevanja kultura i osobenosti drugih naroda (Tagliante, 2009: 36). ZEO prihvata
rezultate istraZivanja koje su sproveli Kanale i Svejn (1981), kao i Bakman (1990), i
predlaze tzv. ,akcioni” model veoma blizak komunikativnom, samo jos$ vie usmeren ka

produktivnim aktivnostima ucenika.

Neke vrste ocenjivanja/testiranja koje su definisane u ZEO jesu (ZEO,
2003: 197):

Tabela br. 2%°
1 : Ocenjivanje nivoa znanja : : Ocenjivanje sposobnosti
' (achlevement assessment) (proﬁc1ency assessment)
2. i Normativno ocenjivanje Ocenjlvanje prema kriterijumima

Vladanje kompetencijama (mastery : Kont oradens
: Kontinuum/pracenje

learmng) :
4. OCCI’I_]IV&HJC u kontinuitetu OcenpvanJe u odredenom trenutku
5. : Formativno ocenjivanje : :, Sumativno™ ocenjivanje
6. : Direktno ocenjivanje : Posredno ocenjivanje
7. OCCH_]IV&HJC performanse/postignuca OCCnJlV’dnJC znanja
8 Sub_]thlVIlO ocenjivanje ObJekt1vno ocenjivanje

: . .. : Ocenjivanje prema kontrolnom
9. & Ocenjivanje prema skali nivoa s ,,J je p
: ¢ listicu
: . . . : Ocenjivanje prema ,navodenom
10. : Ocenjivanje prema slobodnoj proceni t' kJ” P 7
: - utisku

11. : Holisticko ocenjivanje © Analiticko ocenjivanje
12. Ocenjlvan_]e niza zadataka Ocenjlvanje veceg broja kategorija
13. ¢ 5 Uzajamno ocenjivanje 5 Samoocenjivanje

# U okviru aktivnosti Odeljenja za jezicke politike Saveta Evrope nastale su publikacije koje preds-
tavljaju referentna dela u domenu nastave i ucenja stranih jezika: Prag znanja (eng. Threshold
level, franc. Un niveau seuil), ZEO 1 Evropski jezicki portfolio.

% Navedena tipologija, odnosno podela, izvrSena je prema razli¢itim vidovima evaluacije. Autori su
se odlucili za podelu prema ,suprotnim” tipovima, pri ¢emu ne iznose nikakav vrednosni sud ni
o kom od trinaest predstavljenih tipova evaluacije i naglasavaju da mesto u tabeli nema nikakvu
vrednosnu konotaciju.

3! Vrednovanje postignuca ucenika na kraju programske celine ili za odredeni klasifikacioni peri-
od. Ocene dobijene sumativnim ocenjivanjem po pravilu su broj¢ane i unose se u propisanu evi-
denciju o obrazovno-vaspitnom radu, a mogu biti unete i u pedagosku dokumentaciju (Pravilnik
o ocenjivanju uenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, Sluzbeni glasnik RS, br. 67/2013).
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ZEQO s jedne strane navodi mnoge nacine po kojima se konteksti u¢enja stranih
jezika razlikuju, u pogledu svrhe ucenja, ucenika, nastavne metodologije, i nudi zajed-
nicki jezik na kome se moze diskutovati o razli¢itim metodama poducavanja i ucenja
stranih jezika. S druge strane, oekivalo bi se da ZEO omogucava i ,prevodivost” po-
stojece skale nivoa postignuca stranog jezika u skolske i druge ocene, $to je medutim u
nastavnoj praksi jedna od najkritikovanijih stavki posto skale za evaluaciju nisu sasvim
jasne. On nudi zapravo principijelni pokusaj resenja za prvi i osnovni problem u vezi sa
savremenim uc¢enjem jezika u evropskom kontekstu, upravo kroz skale deskriptora koji-
ma se tezi uspostavljanju veze izmedu nacionalnih i institucionalnih okvira, odnosno iz~
medu onoga $to je propisano na najvisem nivou drzavnih organa kao $to je Ministarstvo
prosvete i potreba i osobenosti institucije u kojoj se deskriptori primenjuju (ZEO, 2003:
197). Osim toga, ZEO nudi nadine ulenja jezika u razli¢itim kontekstima, u zavisnosti
od tipa ucenika, metodologije nastave ili svrhe ucenja. S druge strane, pruza i opis nivoa
znanja jezika. Nivoi su neutralno polje sa kojim se dovode u vezu razliciti konteksti

ulenja jezika, koji definisu razlicite kontekste u razli¢itim uslovima (ESLC?2,2012: 20).

U ZEO se testom provere nivoa postignuca (nem. Sprachstandstest, Leistun-
gstest; engl. achievement test) ocenjuje postignuti nivo znanja u odnosu na odredeni, spe-
cifi¢an cilj, i ovaj tip testa, tj. ocenjivanja, karakteristican je za nastavni proces. Ovaj tip

testa odnosi se na nedeljni/semestarski rad, udzbenike, nastavni plan i program.

Testiranje se moze sprovoditi i u razli¢itim institucijama tokom procesa ucenja

jezika i kroz razlicite funkcije, i to kao (Albers & Bolton, 1995: 60-61):

Kvalifikacioni ispit (nem. Feststellungspriifung; engl. proficiency test) koji prove-
rava §ta neko moze ili zna kad u stvarnom Zivotu primenjuje nesto od usvojenog znanja.
Nasuprot testu nivoa znanja, ova vrsta testa odgovara pogledu ,izvan”. Nastavnici radije
proveravaju znanje svojih ucenika jezickim testovima za proveru znanja kako bi dobili
povratnu informaciju o svojoj nastavi, dok poslodavci, obrazovna administracija i odrasli
pre svega zele da saznaju kakvo im je znanje u jezickim kompetencijama. Prednost pri-
stupa ocenjivanja znanja jeste u tome §to je on blizak iskustvu ucenika. S druge strane,
prednost pristupa ocenjivanja sposobnosti jeste u tome $to omogucava svakome da se
odredi i da pronade sebe prema konkretnim rezultatima svoga rada. Dimenzija ocenji-
vanja sposobnosti naro¢ito dominira kada je cilj ocenjivanja provera prakti¢ne upotrebe

jezika u relevantnim Zivotnim situacijama (ZEQO, 2003: 200).

32 First European Survey on Language Competences, Final Report (2012), European Commission
jeste prvi pregled takve vrste koji je i osmisljen kako bi predstavio informacije o jezickom po-
stignucu uéenika poslednje godine nizeg i druge godine srednjoskolskog obrazovanja zemalja
ucesnica (u projektu je ucestvovalo 16 zemalja i testirano je 54.000 ulenika irom Evrope).

Dostupno na: https://ec.europa.eu/education/ (pristupljeno: 17.6.2017).
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Ovaj test se pre svega primenjuje onda kada je neophodno utvrditi postoje li
pretpostavke za ovladavanje stranim jezikom i moze li se predvideti uspeh prilikom uce-
nja. On se bazira na ispitivanju poznavanja gradiva lekcija u okviru nekog kursa i baziran
je pre svega na udzbeniku koji se u datom kursu koristi. Ve¢ina udzbenika ima sli¢nu ili
istu gramaticku progresiju, dok se znatno razlikuju po leksici koja je u njima zastupljena.
Jo$ uvek je u ovom tipu testova najzastupljenija gramatika posto je najlakse proverljiva u
najekonomi¢nijim uslovima, iako su moderni udzbenici sve vise koncipirani na komuni-
kativnim zadacima. Prednost ovih testova je u tome $to detaljne informacije koje sadrze
daju tac¢nu sliku predznanja svakog ucenika. Obi¢no se kao mana ovakvih testova navodi

vreme koje iziskuju.

Ovakvi testovi obi¢no su koncipirani u vidu zadataka sa praznim mestima u tek-
stu (Liickenteste™) u koja treba ubaciti re¢i (odredene gramaticke strukture ili leksiku).
Pre konkretne primene i implementacije u zvani¢nu verziju testa, ovakve testove najpre
treba proveriti sa govornicima datog jezika ili isprobati na odredenoj ciljnoj grupi. Re-

zultatima se stice prili¢no gruba slika znanja pojedinca.

Veoma Cesto je u upotrebi C-test (videti napomenu 32) koji se po formi razlikuje
od Cloze-testa (u kome je izostavljena svaka n-ta rec) i sastoji se od 4 do 5 manjih teksto-
va. U svakom tekstu, pocev od druge recenice, izostavljen je drugi deo svake druge reci.
Rezultati C-testa daju opste podatke o celokupnom jezickom znanju. Obicno se ispituju
polaznici koji Zele da predu na naredni (visi) nivo kursa ili oni koji su znanja sticali sami

autonomnim ucenjem.

Dijagnosticki test kojim se utvrduju slabosti i krizna polja u odredenim jezickim
oblastima. Ovakvi testovi se sprovode pre i tokom samog procesa ucenja i na osnovu
rezultata dobijenih istraZivanjem nastavnik sti¢e uvid u problemati¢ne jezicke strukture
i u one oblasti jezika koje treba usavr$avati, kao i mogucénost da nade optimalne metode
u procesu ucenja. Danas su, kako nastavnicima tako i u¢enicima, dostupni primeri ova-
kvih testova za ispitivanje jezickih vestina u okviru DIALANG (Diagnostic Language

Assessment System)*.

Test evaluacije napredovanja utvrduje s kojim uspehom su ucenici savladali

odredeno gradivo i kako napreduju. Nastavnik ovim testom dobija povratnu informaciju

3 To je test u kome mogu biti izostavljena slova, slogovi, re¢i ili reCenice, a zadatak ispitanika je
da na prazna mesta (Licken) upiSe re¢ koja nedostaje. Ovakvi tekstovi i testovi zahtevaju ra-
zumevanje pisanog teksta i vokabulara predvidenog testom kako bi ispitanici mogli da odaberu
odgovarajuc¢u re¢ koja nedostaje.

3% http://www.lancaster.ac.uk/researchenterprise/dialang/about (pristupljeno 10.5.2017)
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o stepenu na kom su u¢enici savladali gradivo. Test ¢ak moze biti sastavljen od zadataka

iz udzbenika.

Standardizovani testovi jezickih vestina dobili su najvedi znacaj u procesu eva-
luacije znanja stranih jezika. Opsti testovi jezickih vestina ispituju nivo znanja ucenika
prema unapred utvrdenom trazenom nivou dostignuca koji vazi nezavisno od odredenih

jezickih kurseva ili udzbenika.

Kada je u pitanju samo ocenjivanje jezickog postignuca, ono moze biti orijentisa-
no ka normi, pri cemu se kandidati rangiraju tako da se ocenjivanje njihovih postignuéa
odvija poredenjem sa ostalima u grupi, ili orijentisano ka kriterijumima, nastalo kao
reakcija na normativni nacin ocenjivanja. Ovde se ocenjuju iskljucivo vestine ucenika u
odredenoj oblasti, nezavisno od ostalih ¢lanova grupe. Normativno ocenjivanje moze se
odvijati na nekom uzorku populacije. Tada se poeni dobijeni na testu mogu prilagoditi
tako da daju ,fer” rezultat uporedivanjem sa rezultatima iz proslog perioda na dijagramu
kako bi se odrzao standard i osiguralo da priblizno isti procenat ucenika dobije ocenu
,A” svake godine, bez obzira na tezinu testa ili na sposobnost ucenika. Ocenjivanje pre-
ma kriterijumima, s druge strane, zahteva prikaz kontinuiteta u ucenju kao i spektar

relevantnih Zivotnih oblasti tako da se individualni rezultati na testu mogu posmatrati u

odnosu na opste kriterijume (ZEO, 2003: 200).

Slededi tip ocenjivanja jeste kontinuirano spram trenutnog ocenjivanja. Pod kon-
tinuiranim se podrazumeva ocenjivanje postignuéa ucenika u okviru odeljenja tokom

nastavnog procesa i sprovodi ga ili nastavnik ili neki napredniji u¢enik.

Dok je trenutno ocenjivanje ili merenje postignuca ono koje se desava u datom
momentu, kada se na osnovu nekog ispita ili neke druge forme ocenjivanja nekog odre-
denog dana, §to je naces¢e na samom pocetku ili na kraju kursa, daju ocene i/ili donose
odluke. Irelevantno je ono $to se desavalo pre toga, odlucujuce je samo ono §to osoba
moze u trenutku testiranja, tako da se ova vrsta ocenjivanja najradije koristi izvan kursa,
pri cemu se mora ista¢i da je prihvatljiva samo kod odredenog tipa ucenika i cesto kod
ucenika ne stvara povoljno iskustvo. Kontinuirano ocenjivanje je samo po sebi sastavni
deo kursa i na kumulativan nacin dovodi do evaluacije na kraju kursa. Nezavisno od
ocena na samom testu ili na domaéim zadacima, ocena se u ovom slu¢aju formira i na
osnovu brojnih kontrolnih zadataka/upitnika tako $to se u njima formalno ocenjuju
konkretni zadaci ili se ¢ak uspostavljaju portfoliji uzoraka rada i to u razli¢itim oblicima

nacrta i/ili u razli¢itim fazama. Sve ovo dodatno podstice kreativnost i ostale prednosti

ucenika, ali velikim delom zavisi i od nastavnika (ZEQO, 2003: 201).
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Taljijante (2009: 56-57) ukazuje na izvesna preklapanja kod navedenih suprot-
stavljenih tipova evaluacije, navodeéi da dihotomija za koju su se autori opredelili nije
uvek adekvatna. Najpre, suprotstavljanje ocenjivanja znanja (kao evaluacija postignuca
specificnih ciljeva) spram ocenjivanja sposobnosti (kao procena onoga $to uéenik moze da
uradi u stvarnom Zivotu) navodi na pomisao da su razdvojeni, iako se znanje i perfor-
mansa mogu evaluirati tokom istog jezi¢kog i komunikativnog zadatka, zavisno od skale
sa kriterijumima. Takode, dihotomija izmedu normativnog ocenjivanja sa ciljem razvr-
stavanja ucenika spram kriterijumskog ocenjivanja problematic¢na je sa tehnickog aspek-
ta. Taljijante smatra da definisanje grani¢nih vrednosti nije odlika samo kriterijumske
evaluacije ve¢ pripada oblasti kvantitativne evaluacije koja je jedina u stanju da definise
granicne vrednosti. Postignuce koje se definise kao ,pristup u kome je odredena samo jedna
minimalna norma kompetencije” ne obuhvata nivo iskazanog kvaliteta i nacin na koji je cilj
postignut i Taljijante ga suprotstavlja kontinuumu, tj. pracenju kao pristupu u kome je data
sposobnost klasifikovana u odnosu na kontinuirani niz svih nivoa sposobnosti u datoj oblasti’.
On ovde upucuje na psihometrijske tehnike koje su svakako neophodne u kreiranju na-

cionalnih i medunarodnih testova i ispita, ali su u odeljenjima neprimenljive.

Sledeca podela evaluacije jeste na formativnu i sumativnu evaluaciju. Forma-
tivna evaluaciju prati kurs (takode: kontrola napretka u ucenju), pri ¢emu se prikupljaju
informacije o napretku tokom ucenja, o slabijim i ja¢im stranama ucenika u ucenju,
daju se povratne informacije nastavniku o planiranju kursa i o postignué¢ima ucenika.
Sumativna evaluacija obuhvata uspeh na kraju kursa u vidu jedne ocene. Pritom nije re¢
obavezno o ocenjivanju neke kompetencije u smislu kvalifikacionog ispita, ve¢ su suma-
tivne evaluacije orijentisane na normu, precizne su i odnose se na sam kurs. Dok je svrha
formativne evaluacije da u¢enicima pruzi priliku da dobiju povratnu informaciju o svom
napredovanju (i usmerena je na proces), svrha sumativne evaluacije jeste davanje ocena i

rangiranje znanja ucenika (usmerena je na rezultate).

Prednost formativne evaluacije ogleda se u nameri da se poboljsa kvalitet nastave
i ucenja, dok slabost nacina ocenjivanja proizlazi iz mogucée nepouzdanosti povratne

informacije. Povratna informacija je validna samo kada je primalac u moguénosti:

(1) da nesto primeti, tj. da je motivisan i da mu je forma u kojoj nailazi na infor-

maciju bliska;

(2) da snimi informaciju, tj. da ne bude prenatrpan informacijama ve¢ da raspo-

laze strategijom kako da ih sortira, organizuje i usmeri ka sebi;

(3) da intepretira, tj. da ima dovoljno predznanja i adekvatnu jezicku svest kako

ne bi posezao za kontraproduktivnim radnjama;
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(4) da integrise informacije, tj. da raspolaze vremenom, orijentacijom i neophod-
nim pomo¢nim sredstvima kako bi nove informacije promislio i integrisao i
kako bi ih onaj kome su namenjene zapamtio. U tom kontekstu moguce je
primeniti mnostvo tehnika, ali osnovni princip jeste subjektivni osecaj koji
se moze uporediti sa realno$cu, tj. ono $to se na kontrolnoj listi moze ozna-
Citi deskriptorom Das kann ich. Jedan od principa od kojih se polazi jeste i
da se uskladi raspon izmedu htenja i realnih mogucnosti, sto je iskazano u
DIALANG (Diagnostic Language Assessment System), koji inace povezuje
samoevaluaciju i postugnuce na testu (ZEO, 2003: 200-201).

Direktna evaluacija se odnosi na ono $ta ucenik radi. Nastavnik posmatra rad
pojedinca u grupi, poredi sa kriterijumima u formularu, pronalazi vezu izmedu rezul-
tata i odgovarajuc¢ih kategorija i daje ocenu postignuéa. Indirektna evaluacija, s druge
strane, koristi test, i to naj¢esce pisani, kojim se testiraju kompetencije i vestine. Kako
i sam naziv kaze, direktnom evaluacijom se testiraju razumevanje govora, slusanje i
pisanje pri interakeiji, jer se receptivne vestine ne mogu direktno posmatrati. Tako je
intervju karakteristi¢na i klasi¢na forma direktne evaluacije, a tzv. Cloze-tes* indirek-

tne evaluacije (ZEO, 2003: 200-201).

Direktno ili neposredno ocenjivanje moze se jedino primeniti i na govornu i na
pisanu produkciju ili na usmeno razumevanje u interaktivnom delovanju, s obzirom na
to da je nemoguce neposredno ocenjivati u¢inak receptivnih aktivnosti bez naknadnog
dejstva. Citanje se, na primer, moze samo indirektno ocenjivati postavljanjem odrede-
nih pitanja vezanih za razumevanje teksta, dok se jezicko bogatstvo i pravilna upotreba
jezika mogu ocenjivati neposredno prema ve¢ pripremljenim kriterijumima ili posredno
preko tumacenja i uopstavanja odgovora sa testa. Ako bismo poredili, intervju zahteva
vise performanse nego ispunjavanje nekog testa sa praznim mestima (Lzickentest), a takav
test opet vise performanse nego zadatak sa moguénoscu odabira odgovora (Multiple-C-
hoice-Aufgaben). Nasuprot tome, kada je re¢ o samom testu performansi, performansa se
posmatra u jednom ograni¢enom smislu — kao relevantna jezicka produkcija u jednom

(relativno) autenti¢nom kontekstu koji se obi¢no odnosi na posao i obrazovanje.

Sledeca kategorija evaluacije deli se na subjektivnu, koja se odnosi na procenu
nastavnika, a ona podrazumeva ocenu kvaliteta postignuca, i objektivnu, pri cemu se

misli na posredno testiranje u¢enika sa moguénoscu jednog ta¢nog odgovora.

Tako se indirektni testovi* Cesto definisu kao objektivni, kada ispitivac koristi

jedan klju¢ resenja kako bi odlucio koji zadatak je tacan a koji ne i kako bi za konkretan

% Kod Cloze-testa potpunim uklanjanjem svake n-te redi nastaje tekst sa prazninama.
% Posredan nacin testiranja koji isklju¢uje subjektivnost.
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zadatak odabrao samo jedno ta¢no resenje (ZEO, 2003: 202). Korak dalje napravljen
je upravo takozvanim C-festovima i Cloze-testovima® kod kojih je prisutno automatsko
ocenjivanje i samim tim izbegava se greska prilikom procene ispitivaca. Medutim, ako
se vratimo unazad, element subjektivnosti prisutan je i kod ovakvih testova jer je neko
morao da donese odluku da evaluaciju svede ne proces u kome je jedna osoba donela
propise o testu, druga je napravila odgovarajuce zadatke, a opet neka tre¢a osoba napra-
vila odabir medu svim tim zadacima koji ¢e ta¢no biti prisutni u odredenom testu. Tako
da je najuputnije takav jedan test nazvati ,,objektivno ocenjenim testom”. Ipak, u procesu
subjektivne evaluacije i direktnog procesa ocenjivanja, treba teziti objektivnom ocenjiva-
nju, uzimajuéi u obzir kriterijume, relevantne faktore i smernice. Pri ovoj vrsti evaluacije,
licne procene i subjektivne odluke o izboru sadrzaja i kvalitetu postignuca treba svesti
na minimum, narocito onda kada je re¢ o zbirnom nacinu ocenjivanja jer tada rezultate
kontrolise i trece lice, tj. o rezultatima takvih testova odlucuje neka treca osoba. S obzi-
rom na to da je pitanje subjektivnosti/objektivnosti ocenjivanja ina¢e kompleksno, autori

ZEOQ preporucuju:
(1) razvijanje specifikacije sadrzaja evaluacije na osnovu ZEO;
(2) primenu grupne procene pri odabiru sadrzaja i/ili pri ocenjivanju performanse;
(3) standardizaciju procedura;
(4) obezbedivanie skala procene sa jasno definisanim kriterijumima;
(5) misljenje nekoliko ocenjivaca;

(6) primenu dvostrukog ocenjivanja;

37 C-test se tretira kao idealna forma ispitivanja vestine razumevanja pisanog teksta kroz koju se
prozima i znanje gramatike, leksike, strategije ¢itanja i snalazenja u diskursu. Ova forma testova
inace je pogodna za ocenjivanje op$teg znanja u razli¢itim oblastima jezika i smatra se u nauci da
daje konzistentne i validne rezultate. Za resavanje ovakvih testova neophodno je dobro pozna-
vanje vestine razumevanja pisanog teksta jer rekonstrukcija sredisnjih elidiranih delova zahteva
odli¢no poznavanje srodnih jezickih oblasti: re¢nika, kolokacija, gramatike, sintakse, fonologije.
Smatra se takode da se C-zestom moze proveriti znanje sveukupne komunikativne kompetencije
kao i op$te razumevanje teksta. Takode, prilikom evaluacije isti¢e se da se izborom tekstova i
praznih mesta moze napraviti razlika u nivoima znanja i postignuca ucenika. Princip C-testa
razvili su Ulrih Rac i Kristine Klajn-Brejli (1982: 23-37; 1984: 134-146) kao reakciju na slabosti
Cloze-testa, kod koga potpunim uklanjanjem svake n-te re¢i nastaje tekst sa prazninama. Za ra-
zliku od toga, kod C-festa pocetna slova reci ostaju i samim tim se veca paznja poklanja kvalitetu
samog teksta. Kod C-tesza radi se o integrativnom pisanom testu kojim se proveravaju opsta
jezicka postignuca na maternjem jeziku i na stranom jeziku i on pociva na principu tzv. ,redu-
kovane redundantnosti”, §to znaci da su pojedini segmenti jedne poruke ili teksta redukovani, ali
ne i potpuno izbrisani kako bi se omogucilo razumevanje u okviru teksta sa praznima mestima.
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(7) obuku za pravljenje skala procene;
(8) proveru kvaliteta evaluacije analizom rezultata (ZEO, 2003: 201).

Ocenjivanje prema skali nivoa podrazumeva da se utvrdi da li se neko nalazi
na odredenom nivou neke skale, koja se sastoji iz nekoliko takvih nivoa ili stupnjeva.
Akcenat je pritom na tome da se osobi koja se testira odredi nivo znanja. Znacenje tih
stupnjeva biva definisano deskriptorima, s tim §to je moguée da postoji vise skala za
razli¢ite kategorije, a one dalje mogu na jednoj skali ili na vise skala da budu prikazane

u vidu tabele.

Ocenjivanje na osnovu utiska, kako i samo ime kaze, jeste u potpunosti subjek-
tivna procena, zasnovana na iskustvu sa postignuc¢ima ucenika u nastavi, bez uzimanja u
obzir specifi¢nih kriterijuma za poseban ispit. Usmereno ocenjivanje je procena pri kojoj
se subjektivnost pojedina¢nog ocenjivanja redukuje, utoliko §to ocenjiva¢ dopunjuje svo-

je utiske i formira ocene na osnovu razmisljanja uzimajudi u obzir specifi¢ne kriterijume.

Opste (holisticko) ocenjivanje nudi globalnuy, tj. sinteticku procenu razli¢itih as-
pekata ocenjivanja, dok analiticko ocenjivanje, s druge strane, podrazumeva odvojenu
procenu razli¢itih aspekata. Razlika je zapravo u tome: a) $ta treba da bude ocenjivano
i b) kako se dolazi do odredenog nivoa, ocene ili broja poena. U praksi Cesto dolazi do
kombinovanja analitickog pristupa na jednom nivou sa holistickim pristupom na dru-
gom. Nekada se ocenjuju kategorije u celini, kao $to su govor ili interakcija, koje se vred-
nuju odredenim brojem bodova, tj. ocenom. Nasuprot tome, nekada ispitivaci pristupaju
analiticki i ocenjuju odredeni broj elemenata znacajnih za dobro ovladavanje nekom
sposobnoscu. Prednost ovakvog nacina ocenjivanja jeste u tome §to primorava ispitivaca

na maksimalan stepen koncentracije (ZEO, 2003: 202).

Evaluacija (jednog zadatka) na osnovu vise kategorija podrazumeva jedan jedini
zadatak kod koga se jezicka produkeija ocenjuje u odnosu na vise kategorija u jednom for-
mularu za ocenjivanje, dok je kod evaluacije (vise zadataka) na osnovu jedne kategorije rec
o ocenjivanju niza pojedina¢nih zadataka, §to ¢esto mogu biti dijalozi u okviru grupnog
rada ucenika koji se ocenjuju jednostavnim sveobuhvatnim bodovanjem na skali npr. 0-3
ili 1-4 (ZEO, 2003: 202). Ocenjivanje niza zadataka korisno je da bi se razgranicilo polje
karakteristika koje pripada nekoj kompetenciji kako ne bi dolazilo do neodgovarajuceg
pripisivanja rezultata za neke druge kompetencije. Za nize nivoe ucenja, akcenat je na
realizaciji zadatka — nastavnik priprema kontrolne zadatke prema proceni potencijalnih
ili realnih moguénosti ucenika, dok na viSim nivoima ucenja nastavnici mogu osmisliti

zadatke koji treba da pokazu vladanje pojedinim posebnim aspektima kompetencije.
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4.3.2. Pojam kurikuluma - definicija i predmet

Harold Rug (Harold Rugg) (1936: 18) bio je zacetnik oblasti koja se bavi kuri-
kulumom i opisao je kurikulum kao ,ruznu, groznu, akademsku re¢”. Ova re¢ je svakako
ostala u upotrebi i danas kod nastavnika i ostalih ucesnika u obrazovnom procesu na
svim nivoima obrazovnog sistema. Mnoge definicije su nalik jedna drugoj $to upucuje
na to da razlike medu njima nisu od velikog znacaja, s obzirom na to da su autori sustin-

ski medusobno saglasni:

,2Kurikulum su sva znanja koja deca usvajaju pod vodstvom nastavnika” (Caswell

& Campbell, 1935: 5).

,2Kurikulum obuhvata sve moguénosti ucenja koje omogucava $kola” (Saylor

& Alexander, 1974: 7).

,2Kurikulum je plan ili program za sva iskustva koja ucenik skuplja u $koli”

(Oliva, 1982: 10).

Neke od definicija govore o moguénostima ucenja, neke o iskustvu, a zajednic-
ko im je da ograni¢avaju kurikulum na $kolu ili na vodenje od strane nastavnika. Sve
navedene definicije insistiraju na tome da ovim pojmom treba pokriti sva iskustva ili

mogucénosti ucenja koje skola nudi.

Dudenov Univerzalni recnik (1996: 310) (engl. Curriculum, >lat. Curriculum
= [Zeit]ablauf) pojam kurikuluma definise na sledeci nacin: ,auf einer Theorie des Le-
hrens und Lernens aufbauender Lehrplan; Lehrprogramm?”. 7he New International
Webster’s Collegiate Dictionary, Second Edition, daje sledecu definiciju kurikuluma: ,1.
a regular or particular course of study, as in a college. 2. All of the courses offered by an
educational institution” (2002: 175)%. Oba re¢nika beleze etimologiju redi iz latinskog
jezika curriculum koja se, prema Kaselovom latinsko-engleskom recniku (Cassel’s Latin-En-
glish Dictionary) pre svega odnosi na tréanje, trku i karuce (engl. curriculum < lat. currere
[curriculum 1. running, Plaut; 2. a contest in running, a race; the cariot used in races]) (1924:
147). Poreklo reci najbolje je objasnio David Hamilton (1989: 43-45) otkrivajuéi ideo-
losku i sociolosku pozadinu porekla ove reci. On je utvrdio da je standardizacija studija
u evropskim centrima za ucenje u drugoj polovini XVI veka dovela do vec¢e administra-
tivne kontrole koju su zahtevali reformski pokreti protestanata. Pojam kurikuluma se

pojavljuje u spisima Univerziteta Lajden jo§s davne 1576. godine, dok se u obrazovnom

8 U onlajn verziji recnika rec je definisana kao: 1. the courses offered by an educational institution
the high school curriculum; 2. a set of courses constituting an area of specialization. Dostupno
na: https://www.merriam-webster.com/dictionary/curriculum (pristupljeno: 18.6.2017).
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kontekstu re¢ kurikulum prvi put spominje u delu Petrusa Ramosa Professio Regia koje
je posthumno objavljeno 1582. godine. ZabeleZeno je pojavljivanje ove reci i na Univer-
zitetu Glazgov u Skotskoj 1633. godine (Hamilton, 1989: 43). Organizaciono uredenje
u kome je bila primenjena re¢ kurikulum, obrazovni programi koji su trajali po nekoliko
godina i koji su bili interno strukturisani, doneli su ,strukturalnu celovitost i komplet-
nost segmenata’. Time Hamilton istice da je kurikulum zapravo forma organizovanja,
sustinski instrument drustvene efikasnosti, motivisane i interno i eksterno kombinaci-
jom administrativnih i pedagoskih nadleznih mera. Stoga i danas ova re¢ ima znacaja pre
svega u smislu uvodenja reda u obrazovnim sistemima. Kako stoji u re¢nicima, o¢igledno
je da se ova re¢ sve do sredine XIX veka uopsteno koristila u znacenju ok, smer studiranja
i rutinski se primenjivala ne samo za one koji su studirali na koledzima i univerzitetima

ve¢ i za one na nizim nivoima $kolovanja.

Despotovi¢ (2010: 20-21) se poziva na Portelija koji smatra da termin kuriku-
lum, i pored brojnih definicija i pokusaja da se rastumaci, u svom savremenom znacenju
ostaje nejasan, difuzan i ezoterican. On definise kurikulume prema elementima od na-

roCite vaznosti i shodno tome deli ih na:
(1) sadrzaj ucenja,
(2) plan ucenja,
(3) produkt ucenja,
(4) iskustvo ucenja (Despotovi¢, 2010: 20-21).

Istrazivanje i praksa glotodidaktike podlezu trima velikim promenama: a) za-
padnoevropski jezici dolaze u prvi plan, b) pismenost i mediji se sve vise menjaju pod
uticajem informaciono-komunikacione tehnologije, c) i sami obrazovni sistemi se me-
njaju neverovatnom brzinom, pocev od primarne socijalizacije kod kuée do sekundarne

u obrazovnom sistemu ( Jackson, 1992: 859).-
4.3.3. Efekti ucenja stranih jezika u osnovnim skolama

Kurikulumi se u celom svetu konstantno menjaju pod uticajem promena uloga
koju imaju strani jezici i profesionalnih stavova prema ucenju i poucavanju stranih jezi-
ka. Jo$ od sredine proslog veka, stalne teme stru¢nih debata jesu: zasto ucenici treba da
uce neki strani jezik, $ta treba da uce i kako, kako treba postaviti ucenje stranih jezika i
koje su smernice za buduénost u ovoj oblasti. Razlozi ponudeni za ucenje stranih jezika
oslikavaju politicku, drustvenu i ekonomsku stvarnost odredenog vremena, sto se dalje

reflektuje na ucenje drugih jezika i na sadrzaj kurikuluma (Jackson, 1992: 4-7). Potreba
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za komunikacijom na razli¢itim jezicima postojala je oduvek i ispoljavala se kao rezul-
tat direktne interakcije izmedu govornika tih jezika, a instrukcije na jezicima postale su
»imperativ” kao kolokvijalne forme latinskog koji se razvio u srednjem veku (postojala je
potreba da se ¢ita i piSe na klasi¢nom latinskom, na jeziku na kome su napisana i religijska
i obrazovna dela). Od ucenika je tada zahtevano da uce jo$ neki jezik osim svog, medutim,
veoma dugo ucenje dodatnih jezika bilo je svedeno na ucenje klasi¢nih jezika radi ¢itanja
literature stare Greke i Rima. Kurikulum, moze se redi, trpi promene kako bi reflektovao
primenu u svakodnevnom Zivotu u kome ucenici planiraju da svoj jezik koriste u praksi, a
istrazivanja su, takode, pokazala da ucenici koji vladaju stranim jezicima pokazuju izrazen
nivo kognitivnog funkcionisanja u oblastima divergentnog razmisljanja, saznajne fleksi-
bilnosti i metalingvisticke svesti (Ben Zeev 1977; Landry 1974). Shodno tome, nekoliko
studija koje su rezultat istrazivanja u osnovnim $kolama u SAD sa ucenicima koji uce
strani jezik pokazalo je da ti ucenici postizu bolje rezultate na standardizovanim testovima

razumevanja pisanog teksta/razumevanja govora, kao i u matematici (Jackson, 1992: 853).

Kurikulum (Spolsky & Hult, 2008: 116-119) definise se i kao plan koji se for-
malno nudi ucenicima, sugerisudi razli¢ite teorije znanja kao i razli¢ite svrhe ucenja.
Kao $to glotodidaktika objedinjuje razli¢ite koncepte, metode i istorijska stanovista, tako

nudi i Cetiri razli¢ita stanovista posmatranja kurikuluma:

(1) Kurikulum orijentisan prema profesiji, odnosno kako pripremiti u¢enike za
uspesnu integraciju u trziste rada. Ovakvi kurikulumi mogu biti manje ili vise
usko usmereni ka struci ili fokusirani na opste sposobnosti: razvoj individu-
alnih kvaliteta relevantnih za profesionalnu orijentaciju (npr. interakcija iz-
medu jezickih eksperata i inZenjera — fakulteti za inZenjerstvo i umetnost na
Univerzitetu Monash u Australiji uveli su ,,kombinovanu” diplomu iz oblasti
inZenjerstva i umetnosti, zahtevajudi i jezicka i inZenjerska znanja studenata i
profesora; ovaj jezik za specijalne potrebe istakao je znacaj interdisciplinarne
saradnje izmedu lingvista [govornika francuskog] i inZenjera [govornika en-
gleskog] — ovakva interakcija izmedu jezickih struénjaka i stru¢njaka iz obla-
sti inZenjerstva stvorila je kombinaciju primenjenih stru¢nih jezickih znanja
i disciplinarnog znanja u oblasti inzenjerstva. Sli¢ne primere belezimo, pri-
mera radi, i u Singapuru, gde je glotodidaktika veoma razvijena, upravo zbog
visokog nivoa institucionalne razli¢itosti i poznavanje engleskog u okviru bi-
lingvizma jeste bitan preduslov za uspeh na globalnom ekonomskom trzistu).
Upravo je na ovom primeru vidljiv sistemski pristup orijentisan ka vestinama
»systematically skills-oriented approach” u drzavnom obrazovnom sistemu

kao celini, utoliko $to jezicko planiranje podrazumeva usvajanje metodologija
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usmerenih ka usavrSavanju vestina, zatim ljudskog kapitala i rezultata trzista

rada zasnovanih na ekonomskoj racionalnosti.

(2) Recitost: humanisticko-intelektualna paradigma — upotreba pojmova re-
Citost, izraz (ekspresija), retorika i kultura isticu vezu izmedu civilizacije i
znanja; obrazovna lingvistika sustinski se bavi retorickom 1i istorijskom lin-
gvistikom, promenama u jeziku u dijahronijskom smislu, nijansama u izrazu i
jezickom repertoaru sa emocionalnog, psiholoskog, nacionalnog ili kulturnog
aspekta. U vezi s tim, istrazivanja primenjene lingvistike objedinjuju tri faze:
audiolingvalnu, koja tezi gramatickoj korektnosti i ne vidi specifi¢an kulturni
aspekt u jezickoj pedagogiji, obrazovnu lingvistiku, koja istice kulturu kao ne-
lingvisticki element neophodan za komunikaciju, i interkulturnu pedagogiju

prema kojoj je jezik sam po sebi neodvojiv od sopstvene kulture.

(3) Paradigme religije i drustvene ideologije: neki kurikulumi teze da reprodu-
kuju zivotne norme koje proizlaze iz etnicke pripadnosti, religijskih verovanja
ili moralne ideologije. Zivotna nacela koja proizlaze iz religijskih verovanja i
moralne ideologije (curriculum ethos) nemaju dugu tradiciju u formalnoj glo-
todidaktici. Politicke i religijske vrednosti i ideali koji se sre¢u u ovim kuriku-
lumima mogu postati segment znanja o primeni jezika. Osnovni cilj ovakvih
kurikuluma jeste reprodukcija obrazaca Zzivota, posebno vrednovanih jezika
ili prakse citanja koje imaju osobitu vrednost medu novim generacijama.
Upravo teznja da se stvore medugeneracijski Zivotni obrasci, etnicke iden-
tifikacije ili religijske posvecenosti pruza obrazovnoj lingvistici dozu izrazite

funkcionalnosti.

(4) Diskurs o lojalnom gradaninu i nacionalno definisanoj drzavi: drustvena
povezanost i jedinstvo — istice teznju da se osmisle identiteti koji prevazilaze
regionalne ili lokalne i da se stvore nacije sa namerom da se ocuvaju razlici-
tosti, pripovedanje o nacionalnoj povezanosti i jedinstvu i da se kontinuirano

podsec¢a na oCuvanje nacionalnosti.

Garfinkel i1 Tabor (1987) istrazivali su odnos izmedu ucenja stranih jezika u
osnovnim $kolama u SAD i akademskih postignuéa ucenika koji su strani jezik uili
od Cetvrtog tj. Sestog razreda. Konkretno u ovom istrazivanju, ucenici sa znanjima
stranih jezika u ve$tini razumevanja pisanog teksta pokazali su mnogo bolje rezultate
od onih koji ih nisu uc¢ili, ¢ak su u ovoj oblasti i oni prose¢ni ucenici na osnovu posti-
gnuca u ostalim predmetima ostvarili bolje rezulatate nego ucenici ¢ija su postignuca

u ostalim predmetima bila iznad proseka. Uvodenje stranih jezika u osnovnoskolsko
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obrazovanje, pored mnostva komponenata, imalo je i dodatnu bitnu komponentu koja
se ti¢e kulturnih stavova. Pre svega, ve¢ina kulturnih ciljeva takvog programa ucenja
stranih jezika kompatibilna je sa ciljevima definisanim kurikulumom drustvenog pro-
ucavanja stranih jezika, a koji mogu biti postignuti saradnjom i koordinacijom izmedu
ucenika i nastavnika. Mala deca su prijemcivija za prihvatanje drugih ljudi i kultura,
dok sa adolescentima to moze biti komplikovanije (Carpenter & Torney 1973: 11,
Lambert & Klineberg, 1967: 91).

Ucenici koji razviju i zadrze pozitivne, integrativne stavove prema ciljnoj kulturi
jednostavnije uce i sam jezik, otuda i jaki argumenti za uvodenje stranih jezika ve¢ u
osnovne gkole. Cak i administrativni aspekti, kao $to su: razvoj kurikuluma, dostupnost
nastavnika, model programa i odabrani jezik, ces¢e nego rezultati istrazivanja, koji me-
dusobno koreliraju, mogu odrediti najpogodniji momenat za uvodenje stranog jezika u

osnovne $kole ili na njega uticati (Jackson, 1992: 859).

Tokom niza godina razmatralo se kako jedan odrasli uéenik stranog jezika isku-
stveno moze doprineti procesu ucenja jezika. Cini se da je upravo ovo iskustvo bilo u
senci lingvistickog aparata koji je uvek u centru polemike. Dzekson (Jackson, 1992: 8)
tvrdi da odrasli ucenici poseduju formalna znanja i instrukcije na jednom jeziku koja
su u stanju da koriste u nekom novom jeziku, i upravo ta lingvisticka opremljenost je-
ste njihova sustinska karakteristi¢na odlika. Mozda bi se kao najkomplikovaniji aspekt
mogao istadi transfer jezika, prema kome jezici u upotrebi, iako nisu naporedni veé for-
malno unikatni sistemi sa svojstvenim karakteristikama, ipak uklju¢uju razli¢ite nacine
konceptualizacije sveta jer ucenici ne nose u svome iskustvu samo verbalne vestine, vec i
posebna znanja i naro¢ite nadine razmisljanja, opazanja, ponasanja, delanja i reagovanja
u svojim okvirima (Jackson, 1992: 8).

Kresen, Skarcela i Long (Krashen, Scarcella, Long) (1982: 161) proucavali su i
dugoro¢no (nekoliko godina) i kratkoro¢no ucenje jezika (manje od godinu dana) po-
rededi starije i mlade ucenike stranog jezika, ispitujuéi relaciju po pitanju godista, nivoa
i eventualnog postignuca. Dugoro¢ne studije pokazale su da mladi ucenici konstantno
bolje usvajaju izgovor nego stariji uéenici. Cak je i krajnji nivo jezickog postignuca, u
veStinama razumevanja i produkcije sintakse, bio visi kod mladih ucenika. Kratkoro¢ne
studije koje su poredile mlade i starije u¢enike pokazale su da su odrasli ucenici nadi-
grali mlade u stepenu jezic¢kog razvoja i u gramatickim ve$tinama, pre svega u sintaksi i

morfologiji, u ranim fazama jezickog razvoja. Krasen, Skarcela i Long izveli su sledece
zakljucke (1982: 161).

Postoje tri generalizacije koje se ti¢u odnosa izmedu uzrasta i eventualnog posti-

gnuca u usvajanju L2:
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(1) odrasli prolaze kroz nizZe nivoe sintaksickog i morfoloskog razvoja brze nego

deca (kada su vreme i izloZenost konstantne kategorije);

(2) starija deca brze prolaze kroz proces usvajanja nego mlada deca (takode kada

su vreme i izloZenost konstantne kategorije);

(3) oni koji su prirodno izlozeni L2 tokom detinjstva generalno lakse dostizu
vi$i nivo znanja L2 nego oni koji po¢inju da ga uce kao odrasli (Jackson,

1992: 870).

I teorijskim perspektivama i empirijskim dokazima u ovoj oblasti bavio se Harli
(Harley, 1986: 8). On je smatrao da deca imaju viSe bioloskih prednosti za ucenje jezika
nego odrasli, ne verujuéi u Pijazeov stupanj formalnih operacija koji odrasle ucenike
moze uliniti uspesnijim za veoma kratko vreme u jezickim zadacima, i prema ¢ijem mi-
§ljenju, posmatrano na duze vreme, deca svakako postizu bolje rezultate. Izmedu ostalog,
istakao je i argumente u prilog stavu da kognitivna zrelost i dobro razvijene vestine na
L1 stavljaju odrasle u povoljniju poziciju, posebno u zadacima koji zahtevaju dekontek-
stualizaciju ili akademsku upotrebu jezika. Svakako nije zaobisao ni faktore sredine koji
uklju¢uju afektivne i drustvene faktore koji uti¢u na stepen Zelje ucenika da se identi-
fikuje s nekom grupom ili, posmatrano u kontekstu ucionice, on smatra da prilike za
autenti¢nu komunikaciju i obim i kvalitet inputa utiu na razlike u procesu usvajanja
stranog jezika. Moguénosti za realnu komunikaciju u u¢ionici, kao i za koli¢inu i kvalitet
inputa koji se proizvodi u procesu usvajanja L2, mogu biti razli¢ite. Takode se pretpo-
stavlja da vreme posmatrano kao varijabla mladim ucenicima omogucava prednosti u
ranoj fazi usvajanja jezika, ¢ime sticu dodatne moguénosti za spontanu upotrebu jezika,
mogu vise razviti svoju fluentnost i imaju vie vremena za usavrSavanje jezika. Harli je
tvrdio da usvajanje L2 u prirodnim uslovima ukazuje na to da deca mnogo jednostav-
nije dostizu nivo znanja blizak maternjem govorniku nego oni koji sa u¢enjem pocinju
kasnije (Jackson, 1992: 871). Iz ovoga mozemo zakljuciti da deca koja imaju priliku
da usvajaju neki drugi jezik dok su jos mala, Cesto koriste iste urodene strategije ucenja
jezika i kasnije u Zivotu pri u¢enju stranih jezika, tako da usvajanje treceg, Cetvrtog, cak i
vide jezika, biva jednostavnije nego usvajanje drugog stranog jezika. Takode, verovatnije
je da ¢e mlada deca koja jezik usvajaju umesto da ga svesno uce (Sto svakako moraju sta-
rija deca i odrasli ljudi) imati bolji izgovor, kao i bolji osecaj za jezik i kulturu. Zivotno
doba u kome dolazi do toga da se umanjuje sposobnost ,,upijanja’ stranih jezika zavisi od

razvojnih nivoa pojedinca kao i od drustvenih ocekivanja.
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4.4. Nastavni plan i program nemackog kao stranog jezika

U kontekstu nauc¢nog istrazivanja u oblasti drugog stranog jezika (SJ2) od najve-
¢eg znacaja je obrazovna jezicka politika i planiranje. U formalnom obrazovanju, plan i
program nastave, relevantni kurikulum®® kao i postupci i metode evaluacije na razli¢itim
nivoima $kolskog sistema pod okriljem su prosvetnih vlasti, u ovom slu¢aju Ministarstva

prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

Poslednjih godina doneta su dva Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vas-
pitanja - Zakon o izmeni Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sluzbe-
ni glasnik RS, br. 68/2015 od 4. avgusta 2015) i Zakon o osnovama sistema obrazovanja
i vaspitanja iz septembra 2017. godine, kojima se utvrduje donosenje Nacionalnog okvi-
ra obrazovanja kao osnove za izradu novih nastavnih planova i programa, ali se novim

zakonom takode uvode i novine u sistem upravljanja i rukovodenja ustanovama.

Zakonom su propisane mere za unapredivanje kvaliteta nastave i postavljeni su
ciljevi i opsti ishodi u skladu sa vizijom obrazovanja i vaspitanja kao osnove ,drustva
zasnovanog na znanju’. U definisanim ciljevima i ishodima obrazovanja i vaspitanja
ucenika naglasak je stavljen na opste kompetencije i na razvoj specifi¢nih znanja i vestina
za Zivot u savremenom drustvu, a sama promena koncepcije programa izmenom tezista
sa jezickih sadrzaja (gramatike) na kompetencije, vestine i ishode vodi ka funkcionalnoj
primeni jezika. Kurikulum je samim tim Sirokog obima, orijentisan na nastavni proces i

na uslove ucenja, njime je definisano planiranje nastave i podlozan je promenama.

Neka od osnovnih dokumenata (re¢ je o stanju iz 2016. i s pocetka 2017. godi-
ne), vazna za upravljanje obrazovnim sistemom, a od znacaja za reformu obrazovanja i
za unapredenje kvaliteta nastave u Srbiji, jesu: Zakon o osnovama sistema obrazovanja i

vaspitanja® iz 2009, Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine*', Obrazovni

¥ Za razliku od Nemacke gde je u upotrebi jos od 60-ih godina XX veka i predstavlja operacio-
nalizovan nastavni plan i program, u Srbiji se nije odomacio termin kurikulum, ve¢ se koristi
termin nastavni plan i program. Nastavni planovi sadrze broj ¢asova po predmetu, dok nastavni
programi sadrze obrazovne ciljeve i zadatke za odredeni nivo $kolovanja, zatim ciljeve i zadatke
za odredeni predmet, sadrzaje programa za odredeni predmet po tematskim oblastima, nacin
ostvarivanja programa predmeta (prezentovanje, metodicka uputstva itd.), opisuju znanja i ume-
nja ucenika na kraju jednog razreda (Mom¢ilovi¢, 2014: 466).
U ovom radu pojam kurikuluma posmatramo u najopstijem teorijskom smislu i pod njim po-
drazumevamo nastavne planove i programe za osnovne $kole. Elementi kurikuluma, osim obra-
zovnih ciljeva, mogu biti programi predmeta, metode, sadrzaji, zadaci.

% 3akoH 0 ocHOBaMa cucTeMa obpasoBara U BactmTama, Cryxbenu enachux PC, IIpocsemHu
enacHux, 6p. 72, 2009.

# Crpateruja pasBoja oopasoBama y Cpouju no 2020. rogune, IIpoceemnu enactux, 6p. 107, 2012.
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standardi za kraj obaveznog obrazovanja* iz 2009, Pravilnik o opstim standardima po-
stignuca — obrazovni standardi za kraj obaveznog obrazovanja, Pravilnik o nastavnom

planu i programu za prvi i drugi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja®.
4.4.1. Nastavni program kao celina

Prema NP91, S]J1 se ucio od petog do osmog razreda sa ukupnim fondom od
392 ¢asa godisnje kao obavezan nastavni predmet, dok se SJ2 ucio od tre¢eg do osmog
razreda sa ukupnim fondom od 280 casova, po planu: dva casa nedeljno u petom
razredu, dva ¢asa nedeljno u $estom razredu, dva ¢asa nedeljno u sedmom razredu i
dva ¢asa nedeljno u osmom razredu. SJ2 imao je status izbornog nastavnog predmeta
i, ukoliko je skola imala moguc¢nosti da ga uvede, nudila ga je od treceg razreda, i za
ucenike koji bi se u tre¢em razredu opredelili za SJ2 on je postajao obavezan predmet

do kraja osnovnog obrazovanja.
Po novom nastavnom planu, u osnovnim $kolama se uce dva strana jezika i to:

* SJ1, od prvog do osmog razreda, sa po dva Casa nedeljno, $to iznosi oko 576

¢asova ukupno za 8 godina;

* 5J2, kao obavezan izborni predmet, od petog do osmog razreda, sa po dva ¢asa

nedeljno, $to iznosi 284 ¢asa za taj period.

U planu i programu za osnovnoskolsko obrazovanje i vaspitanje** svrhom pro-
grama obrazovanja smatra se kvalitetno obrazovanje i vaspitanje, koje omogucava stica-
nje jezicke, matematicke, nau¢ne, umetnicke, kulturne, zdravstvene, ekoloske i informa-
ticke pismenosti, ¢ime i jesu obuhvacene oblasti i kompetencije neophodne za Zivot u

savremenom 1 sloZzenom drustvu.

Osim toga, naroc¢it akcenat stavljen je na razvijanje znanja, vestina, stavova i vred-
nosti koje osposobljavaju u¢enika da uspesno zadovoljava sopstvene potrebe i interese, da
razvija sopstvenu licnost i potencijale, da postuje druge osobe i njihov identitet, potrebe i
interese, uz aktivno i odgovorno ucesce u ekonomskom, drustvenom i kulturnom Zivotu
i da time ujedno doprinosi demokratskom, ekonomskom i kulturnom razvoju drustva,
¢ime svrha programa obrazovanja dodatno ukljucuje i komponente koje nisu iskljucivo

egzaktno merljive, ve¢ su Sireg karaktera i podrazumevaju osposobljavanje ucenika da se

2 O6pa3oBHY CTaHJAPAY 3a Kpaj obaBesHOT 00pa3oBama, MUHMCTapCTBO pocBeTe Pery6mke
Cp6uje: 3aBop 3a BpejHOBabe KBaNMUTeTa 0OpasoBama 1 BacIuTama, beorpay, 2009.

¥ Cnymobenu enacnux PC, Ilpocsemnu enacuux, 6p. 10/04, 20/04, 1/05, 3/06, 15/06, 2/08, 7/10,
3/11,1/13,4/13,5/14 n 11/14.

* Koji je utvrden Pravilnikom kao podzakonskim aktom.
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samostalno snalazi u razli¢itim aspektima zivota (Cnymbenu enacnux PC - ITpocéemmu

npezned, 2007 (6): 3).

U nasem obrazovnom sistemu je, prema odredbama Zakona o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja (2009), predvideno definisanje nekoliko grupa standarda, medu
kojima su i standardi postignuc¢a ucenika, odnosno polaznika. Posto su ve¢ u primeni
opsti standardi postignuca za kraj prvog i drugog ciklusa osnovnog obrazovanja i za
kraj prvog i tre¢eg ciklusa osnovnog obrazovanja odraslih, usvajanjem standarda koji
se odnose na srednje obrazovanje zaokruzen je proces standardizacije znanja, vestina i

kompetencija koje ucenici treba da razviju u douniverzitetskom obrazovanju.

Standardi u Srbiji polaze od obrazovnih ciljeva koji su formulisani u vidu obave-
zujudih zahteva, koji predstavljaju znanja i vestine na kraju odredenog ciklusa obrazova-

nja®. U tom smislu standardi su orijentir za sve ucesnike u nastavnom procesu.

Opsti standardi postignuca za kraj osnovnog obrazovanja za strani jezik utvrdeni
su Pravilnikom o op$tim standardima postignuca za kraj osnovnog obrazovanja za strani
jezik (Cnyxc6enu enacnux PC, 6p. 78, 17. avgusta 2017. na osnovu ¢lana 24. stav 3. Za-
kona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja [Cnyx6enu enacnux PC, 6p. 72/09,

52/11,55/13,35/15]).
4.4.2. Problemska jezic¢ko-politicka pitanja

U srpskim nastavnim programima za strane jezike mogu se uociti cesce prisutne
formulacije kompetencija koje sadrze modalne glagole #rebati i morati (npr.: ucenik treba
da..., ucenik mora da...) iako su jezi¢ke kompetencije na svim nivoima u ZEO definisane
opisno modalnim glagolom wumeti/znati — koji se koristi za izrazavanje vestina/umenja
(npr. uéenici razumeju, uenici umeju da primenjuju...). Ova ne tako sustinska razlika u
formulaciji deskriptora moze se tumaciti kao podsticaj proaktivnom pristupu time $to
ZEQ preko tzv. Kann-Beschreibungen (nem.), Can Do Statements (engl.) istiCe znanja i
vestine kojima ucenik u komunikativnom smislu treba da ovlada i upravo tim afirmativ-
no formulisanim re¢enicama kazuje se $ta ucenik na svakom od opisanih nivoa i u svakoj

vestini moze. S druge strane, nastavni program je zvani¢an dokument kojim su propisani

# Obrazovni standardi za kraj obaveznog obrazovanja nastali su kao rezultat rada u okviru pro-
jekta Ministarstva prosvete i sporta Republike Srbije ,Razvoj Skolstva u Republici Srbiji”
i njegove projektne komponente ,Razvoj standarda i vrednovanje”, koju je realizovao Zavod
za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja. Nacionalni prosvetni savet usvojio ih je 19.
maja 2009. godine (Gojkov, 2009: 5). Opsti standardi postignuca — obrazovni standardi za kraj
obaveznog obrazovanja primenjuju se pocev od skolske 2010/2011. godine (Cnyxsbenu enacrux
PC - [Ipoceemnu znacnux, 6p. 5/2010).
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nastavni sadrzaji i predstavlja niz odluka, te je i o¢ekivano da se u¢enicima daju podsticaj

i sugestija ¢ime i kako #reba da ovladaju posto to znanje mora biti merljivo.

Novi kurikulumi za strane jezike u osnovnom i opsteobrazovnom srednjem
obrazovanju predvidaju da se ucenje jezika zavrsi na odredenom nivou kompetencije

koji bi bio u skladu sa $est nivoa koje propisuje ZEO Saveta Evrope™.

Tako ovakve odredbe Ministarstva za prosvetu i nauku ukazuju na to da u Srbiji
postoji svest o vaznosti ucenja stranih jezika i da jezicka politika Srbije ide u korak sa
Evropom, koja promovise plurilingvizam, odnosno znanje najmanje dva jezika pored
maternjeg u skladu sa li¢nim potrebama i interesovanjima, ovakav koncept ima i mane:
SJ1 u Srbiji je engleski, §to se moze razumeti kada se uzme u obzir njegov znacaj u mo-
dernom i globalizovanom svetu*’. Medutim, to ne ostavlja prostor za rani razvoj nekog

drugog jezika i nepravedno daje prednost engleskom u odnosu na druge strane jezike®.

Da bi zeljeni plurilingvizam i plurikulturalizam bili dostignuti, a licne i profe-
sionalne potrebe ucenika i nastavnika zadovoljene, potrebno je u osnovnim skolama
ponuditi u¢enicima vise stranih jezika. Status, ponuda i izbor stranih jezika u skolama
uvek su neminovno bili uslovljeni aktuelnim politickim desavanjima i previranjima i sa
njima usko povezani, te se i odluke o tome koji jezik ¢e se uciti od kog razreda kao SJ1
ili SJ2 najmanje mogu okarakterisati kao pedagoske ili stru¢no relevantne. Dimitrijevi¢
(1984: 79) istice da nije primeéeno da na razvoj deteta neposredno negativno utice
istovremeno ucenje dva strana jezika. U svakom slucaju, neke od promena u skolskom
sistemu koje su se odigrale poslednjih decenija imale su pozitivnog efekta na celokupan

obrazovni sistem:

% Od ucenika se za SJ1, koji uéi od prvog razreda osnovne $kole, ocekuje da na kraju Cetvrtog ra-
zreda dostigne nivo kompetencije u jeziku koji odgovara evropskom nivou A1, a na kraju osmog
razreda nivou A2. Kada je re¢ o SJ2, koji se uci od petog razreda, predvideno je (starim kuriku-
lumom) da se ve¢im brojem ¢asova nedeljno omogudi isti nivo kompetencija na kraju osnovnog
obrazovanja, odnosno nivo A2. Sto se drugog ciklusa obrazovanja tice, od uéenika se ocekuje da
nastave sa uenjem stranog jezika koji su udili u osnovnoj skoli, s tim §to razli¢iti tipovi skola
diktiraju i razli¢ite nivoe znanja (Filipovi¢, Vuco, Duri¢, 2006: 121).

7 Podaci Ministarstva prosvete iz 2017. pokazuju da engleski i dalje uci ubedljivo najvise ucenika,
da je nemacki na drugom, a francuski na treéem mestu. Na osnovu dostavljenih podataka Grupe
za razvoj informacionog sistema, a prema podacima koje su unele $kole, u¢enika prvog razreda
ima 69.571, a dostavili su nam brojeve u¢enika razvrstane po jezicima koje uce na predmetima
prvi i drugi srani jezik: engleski jezik u¢i 533.953, nemacki 128.195, francuski 81.474, ruski
57.737, italijanski 12.249 i $panski 5581 ucenik. Dodatnu klasifikaciju na one koje uce samo
prvi, odnosno drugi jezik nisu mogli iz sistema da izdvoje. Takode, nemamo podatke o broju
ucenika koji fakultativno uce strane jezike.

* Nastavi drugog stranog jezika koja bi trebalo da dovede uc¢enike do nivoa A2 dodeljen je nedo-
voljan broj Casova.
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(1) Skolske 2010/2011. godine iz osnovnih $kola izagla je prva generacija uce-
nika koji su strani jezik udili kao obavezan predmet od prvog razreda (novi
kurikulum poceo je da se primenjuje §kolske 2003/2004. godine). Generacija
ucenika koji osnovnu skolu pohadaju od 2003/2004. godine prva je gene-
racija koja dva strana jezika ima kao obavezne predmete. Eksperimentalno
uvodenje dodatnog stranog jezika jo$ 60-ih godina XX veka dalo je pozitivne
rezultate, da bi se ve¢ 70-ih godina ustalilo uvodenje fakultativnog drugog
jezika pored prvog obaveznog koji se ucio od petog razreda. Ovakva odluka
bila je svakako rezultat uticaja Veca za kulturnu saradnju Saveta Evrope koje
promovise jezi¢ku i kulturnu raznolikost kroz poznavanje najmanje dva jezi-
ka. ,,Primena novog kurikuluma zapoceta je u jesen 2003. Prvi put u srpskoj
obrazovnoj istoriji bilo je predvideno ucenje stranih jezika od prvog dana
obrazovnog procesa, ucenje najmanje dva strana jezika u razlic¢itim fazama
obaveznog dvanaestogodi$njeg $kolovanja, kao i moguénost uvodenja treceg,
Cetvrtog, petog itd. stranog jezika, u skladu sa potrebama ucenika i interesima
i moguénostima lokalnih zajednica” (Filipovi¢, Vuco, Puri¢, 2006: 120).
Ovom reformom $kolstva na nacionalnom nivou definisani su ciljevi i ishodi
po sledecoj hijerarhiji: Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja
(2003)*: ciljevi vaspitanja i obrazovanja; Opste osnove $kolskog programa:
ciljevi 1 ishodi po ciklusima osnovnog i vrstama srednjeg obrazovanja i vas-
pitanja, obrazovne oblasti sa ciljevima i ishodima; Posebne osnove skolskog
programa: ciljevi i ishodi nastavnih predmeta po ciklusima osnovnog i vrsta-

ma srednjeg obrazovanja i vaspitanja (Puri¢, 2014: 78).

(2) Strani jezik pocinje da se u¢i veoma rano, ve¢ od prvog razreda osnovne §ko-
le — pocev od skolske 2003/2004. godine prema Odluci donetoj na osnovu
Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji, kao
i odgovaraju¢ih podzakonskih dokumenata — Opstih osnova $kolskog pro-
grama i Posebnih osnova $kolskog programa za prvi razred osnovne skole
(Durbaba, 2004: 51) — s tim §to su sve aktivnosti u¢enika sve do sredine dru-
gog razreda nastavnim programom predvidene kao usmene i u potpunosti

prilagodene uzrastu.

(3) Jedna od bitnih izmena koja se u skolskom sistemu desila upravo 2003/2004.
godine® jeste da, §to se tice stranih jezika u nastavi, $kole dobijaju moguénost

¥ Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Cnym6enu enachux PC, 6p. 62/2003,
64/2003), kojim su prvi put na celovit nadin utvrdene osnove sistema predskolskog, osnovnog i
srednjeg obrazovanja.

%0 Zakon o izmenama i dopunama Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Crys#6eru

enacuux PC, 6p. 58/04 i 62/04, od 28. maja 2004. godine, a stupio na snagu 5. juna 2004).
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da ponude i italijanski i $panski jezik za koje su napisani odgovarajuéi progra-
mi za sve razrede. Cak se u pojedinim $kolama, na osnovu Protokola o medu-

drzavnoj saradnji, $kolske 2011/2012. godine nudi kineski kao izborni jezik.

(4) Nedovoljno ili neadekvatno skolsko znanje stranih jezika dovelo je do ekspan-

zije Vaninstitucionalizovanog ucenja u brojnim privatnim skolama jezika.

(5) Nastavni materijali nisu vise u nadleznosti isklju¢ivo jedne institucije, a to je
godinama bio Zavod za udzbenike, ve¢ nastavnici imaju relativnu slobodu
da, shodno svojoj ciljnoj grupi u¢enika, odaberu osnovne i dodatne nastavne
materijale, pridrzavajudi se svakako minimalnih uslova koje udzbenik mora

zadovoljiti kako bi bio prihvacen za upotrebu u skoli, a koje definise Zakon o

udzbenicima (Durbaba, 2014: 56).

S druge strane, izmene naseg Skolskog sistema u oblasti stranih jezika iznedrile

su i odredene problemske situacije:

(1) Uvodenje drugog stranog jezika kao obaveznog predmeta dovelo je do favo-
rizovanja engleskog na stetu drugih jezika. Ovome je umnogome doprinelo
i uverenje roditelja da je engleski jedini neophodan i sustinski bitan jezik u
odnosu na sve ostale, $to je svakako neutemeljeno i neta¢no, pogotovo ako se
uzme u obzir to da u oblasi ekonomije i politike te iste ucenike ocekuje pre
spoljnopoliticka saradnja sa zemljama poput Nemacke ili Rusije, kada ¢e im
znanja tih ili drugih jezika biti od ogromne koristi. Za ucenje drugog stra-
nog jezika nepovoljan je i broj predvidenih ¢asova tokom osnovnoskolskog
obrazovanja koji je mnogo manji od broja ¢asova koji je predviden za ucenje
favorizovanog engleskog, a samim tim i nerealan za osposobljavanje u¢enika

da aktivno i adekvatno komuniciraju na ciljnom, drugom stranom jeziku.

(2) Skolske 2007/2008. godine doslo je do smanjenja fonda ¢asova drugog stra-
nog jezika koji se uvodi od petog razreda (u petom sa Cetiri na dva ¢asa ne-
deljno, a u Sestom razredu sa tri na dva asa nedeljno), ¢ime je SJ2 dodatno

marginalizovan, a ujedno je i veliki broj nastavnika tih jezika ostao sa manjim
fondom casova ili ¢ak i bez posla (Durbaba, 2014: 60).

Reforma je 2004. prekinuta, a u€enje stranog jezika u drugom i tre¢em razredu je
ukinuto. Medutim, 2005. godine strani jezik se vraca kao obavezni nastavni predmet sa
fondom od dva ¢asa nedeljno, kako je i bilo planirano u periodu 2001-2004. Ministar-
stvo prosvete dalo je nalog ZUOV (osnovanom 2004. godine): (1) da izradi program in-

tenzivnije nastave stranog jezika za tredi razred namenjen onoj generaciji u¢enika (2004)
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koja u prvom razredu nije ucila strani jezik; (2) da sukcesivno izraduje nastavne pro-
grame do osmog razreda. Od 2007. godine strani jezik se uvodi kao obavezni predmet
sa fondom od dva ¢asa nedeljno, od petog do osmog razreda, za razliku od prethodnog
reSenja prema kome se SJ2 ucio od treceg razreda sa nesto ve¢im fondom casova kako bi

se priblizno izjednacio sa fondom prvog stranog jezika (Puri¢, 2014: 91).

Odlukom Ministarstva prosvete kurikulum stranih jezika koji se u osnovnos-
kolskom obrazovnom sistemu Republike Srbije uce kao SJ2 doziveo je skolske 2007.
godine i izvesne izmene sa aspekta smanjenja fonda ¢asova, to je dovelo i do potrebe za

izmenom programa stranog jezika u prvom razredu srednjih skola.
4.4.3. Delovi nastavnog programa koji se ticu stranog jezika

Nastavni program za osnovne skole sadrzi program za srpski kao maternji jezik,
kao i programe nastave za pripadnike nacionalnih manjina: bugarski, albanski, madarski,

rumunski, rusinski, slovacki, hrvatski i srpski kao nematernji jezik.

4.4.3.1. Zajednicki deo programa za strane jezike
za 8. razred osnovne Skole

U nastavku ¢emo prikazati razlike izmedu Nastavnog programa iz 1991. godine
(u daljem tekstu NP91) i nastavnog programa — novog (u daljem tekstu NPN), za koji
su navedeni primeri iz 2007. godine. Ovu znacajnu distinkciju pravimo s obzirom na
izmenjen fond ¢asova i na sadrzinske izmene programa nemackog kao stranog jezika
kao posledicu reforme koja je pocela da se primenjuje skolske 2003/2004. godine. NP91
sadrzao je za svaki strani jezik sadrzaj gradiva predvidenog za dati razred, koje je obu-
hvatalo: gramatiku, fraze i izraze, nove modele i komunikativne jedinice (koje ¢emo u

nastavku tabelarno prikazati za svaki razred ponaosob).

U zajedni¢kom delu programa za strane jezike prema novom nastavnom pro-
gramu (u daljem tekstu NPN) definisane su kategorije kojih u nerevidiranom programu

nije bilo:
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Tabela br. 3

NP91* NPN
:Cilj nastave: razvijanje saznajnih i intelektualnih sposobnosti, sti-

‘canje pozitivnog odnosa prema drugim jezicima i kulturama, kao i
iprema sopstvenom jeziku i kulturnom nasledu.

;Opst1 standardi: razvijanje svesti o znacaju sopstvenog jezika i

‘kulture u kontaktu sa drugim jezicima i kulturama.

:Posebni standardi:

§° razumevanje govora,

§° razumevanje pisanog teksta;

:* usmeno izrazavanje;

§° pisano izrazavanje;

* interakcija;

§° znanja o jeziku (funkcionalno znanje, odnosno sposobnost
: ucenika da jezicke strukture pravilno upotrebi u datoj komu-
. nikativnoj situaciji).

Sadrzaji programa :

Operativni zadaci (kojima:Operativni zadaci podeljeni su pojezickim vestinama, postepe-
se definiSe $ta uCenik treba:no se prosiruju i usloznjavaju uz istovremenu primenu zada-
da savlada) taka iz prethodnih razreda.

:Teme i situacije su podeljene po domenima upotrebe jezika:
» privatno (zajednicke aktivnosti i interesovanja u $koli i van nje;
privatne proslave; priprema, planiranje, organizacija poslova,
: obaveze u kuéiisl.);
Tematika ' javno (razvijanje pozitivnog odnosa prema Zivotnoj sredini i
(teme koje se obraduju) . drugim Zivim bi¢ima; tradicija i obi¢aji u kulturama zemalja
: Ciji se jezik uci; obroci; kupovina odede i sl.);
‘s obrazovno (tematske celine i povezanost sadrzaja sa drugim
predmetima; snalazenje u biblioteci/medijateci; upotreba in-
formacija iz medija).

Komunikativne jedinice:

(npr. upozorenje, f?aveife— Komunikativne funkcije:

nje, zapocinjanje telefonsko
1% ZAPOCIIn] &, sadrzaj moze biti jednostavan ili sloZzen u zavisnosti od ciljne

grupe (uzrast, nivo jezickih kompetencija, nivo obrazovanja);
* strukturalno i leksicki u skladu sa programom za strane jezike
- za aktuelni razred.

razgovora; zapocinjanje i za-:

vréavanje pisma; predlaganje
odobravanje i neodobrava-:
nje; izrazavanje ZadOVOIJSWa
i nezadovoljstva).

3! Cnymcbenu enacnux PC - IIpocsemmu enactux, 2/1991: 223-224 (6p. 2).
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U nerevidiranom Nastavnom programu u okviru Sadrzaja programa definisani
su: operativni zadaci kojima ucenik treba da ovlada, zatim fematika (teme koje se obra-

duju u odredenom razredu) i komunikativne jedinice za svaki razred.

Ciljevi za strane jezike, dakle, u osnovnoskolskom obrazovanju definisani su u
zajednickom delu programa u kome se istice da se zasnivaju na potrebama ucenika koje
se ostvaruju ovladavanjem komunikativnim vestinama i razvijanjem sposobnosti i me-
toda ucenja stranog jezika. Iz toga sledi preporuka da sustinski cilj nastave stranih je-
zika treba da bude: ,razvijanje saznajnih i intelektualnih sposobnosti u¢enika, njegovih
humanistickih, moralnih i estetskih stavova, sticanje pozitivnog odnosa prema drugim
jezicima i kulturama, kao i prema sopstvenom jeziku i kulturnom nasledu, uz uvazavanje
razlicitosti i navikavanje na otvorenost u komunikaciji, sticanje svesti i saznanja o funk-
cionisanju stranog i maternjeg jezika” (Cnymbenu enacnux PC - IIpoceemnu npeeneo,
2007: 34). Osim toga, tokom osnovnog obrazovanja, od ucenika se oekuje da usvoji
osnovna znanja iz stranog jezika koja ¢e mu omoguditi sporazumevanje sa ljudima iz
drugih zemalja u jednostavnoj usmenoj i pisanoj formi, zatim da usvoji norme verbalne i
neverbalne komunikacije u skladu sa specificnostima jezika koji uci, kao i da nastavi, na

viSem nivou obrazovanja i samostalno, uenje istog ili drugog stranog jezika.

Sada se nastavni ciljevi, za razliku od ranijih programa, definisu u okviru ovla-
davanja komunikativnim kompetencijama, isticanja multikulturalnosti kroz nastavne
sadrzaje obojene kulturoloskim osobenostima razli¢itih naroda i insistiranjem na auten-

ticnom jeziku svakodnevice i na snalazenju u osnovnim jezickim situacijama.

Opstim standardima je definisano da kroz nastavu stranih jezika ucenik bogati
sebe upoznajudi drugog, stice svest o znacaju sopstvenog jezika i kulture u kontaktu sa
drugim jezicima i kulturama. Ucenik razvija radoznalost, istrazivacki duh i otvorenost
prema komunikaciji sa govornicima drugih jezika. I u okviru opstih standarda istice se
kulturoloski momenat usvajanja stranog jezika sa aspekta razvijanja svesti o drugim jezi-

cima i kulturama (Cnyx6enu enacnux PC - I[Ipoceemnu enacrux, 2007: 34).

U okviru posebnih standarda za strani jezik, u zajednickom delu programa za
peti, Sesti, sedmi i osmi razred, date su kategorije formulisane u vidu jezi¢kih kompeten-
cija koje su koncipirane kroz aktivnu produkciju u¢enika u razli¢itim domenima jezika i

za koje se ocekuje da ¢e ucenik njima ovladati u okviru plana i programa:

»2Razumevanje govora: Ucenik razume i reaguje na kra¢i usmeni tekst u vezi sa

temama predvidenim nastavnim programom.
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Razumevanje pisanog teksta: Ucenik ¢ita sa razumevanjem kratke pisane i

ilustrovane tekstove u vezi sa temama predvidenim nastavnim programom.

Usmeno izrazavanje: Uéenik samostalno usmeno izrazava sadrzaje u vezi sa te-

mama predvidenim nastavnim programom.

Pisano izrazavanje: Ucenik u pisanoj formi izrazava krace sadrzaje u vezi sa te-

mama predvidenim nastavnim programom, postujuéi pravila pisanog koda.

Interakcija: U¢enik ostvaruje komunikaciju i sa sagovornikom razmenjuje infor-
macije u vezi sa temama predvidenim nastavnim programom, postujuéi sociokulturne

norme interakcije.

Medijacija:** U komunikativnim kontekstima, koji uklju¢uju govornike uceniko-
vog prvog jezika (L1) i ciljnog jezika (L2), prenosi i prevodi kratke poruke (u usmenoj i

pisanoj formi), u skladu sa potrebama komunikacije.

Znanja o jeziku: Ucenik prepoznaje principe gramaticke i sociolingvisticke kom-
petencije uocavajuéi znacaj licnog zalaganja u procesu ucenja stranog jezika” (Cryx6enu

enacuux PC - IIpoceemnu enacrux, 2007: 34-35).

Primetno je da su u okviru posebnih standarda navedene ocekivane jezicke vesti-
ne, receptivne i produktivne, kao i aktivno ucesce ucenika u svakodnevnim autenti¢nim
govornim situacijama, uz razvijanje licne svesti i stava o jeziku i prema jeziku koji udi,
i to, pored gramatickog, i sa sociolingvistickog aspekta, kako bi se ucenici osposobili
za samostalno snalaZenje u najrazlicitijim govornim situacijama sa govornicima ciljnog
jezika i kulture, uz uvazavanje razli¢itosti i uz navikavanje na otvorenost u komunikaciji

(Cnysmobenu enacnux PC - IIpocsemmu enacruk, 2007: 35).

U okviru dela koji se ti¢e izvodenja prakti¢ne nastave, u zajednickom delu NPN
definisani su operativni zadaci, tematika koja ¢e se obradivati u datom razredu i komu-
nikativne funkcije kojima ucenici u odredenom razredu treba da ovladaju. Pod ciljevima
nastave stranog jezika istice se da ,ucenje drugog stranog jezika, oslanjajuci se na isku-
stva i znanja ste¢ena ucenjem prvog stranog jezika, pospesuje sticanje visejezicke i vise-
kulturne kompetencije i razvijanje svesti o jezickom bogatstvu uzeg i sireg okruzenja”
(Cnysmcbenu enacnux PC - IIpocsemnu npeened, 2007: 69).

Osim operativnih zadataka u okviru kojih su ocekivane jezicke kompetencije

definisane formulacijama ¢ime ucenik #7eba da ovlada, posebnu novinu u okviru plana i

°2 Medijacija se pod posebnim standardima uvodi tek u $estom razredu, te se spominje u programu
za $esti, sedmi i osmi razred.
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programa ¢ine komunikativne funkcije, prisutne u definicijama svake kategorije u okvi-
ru posebnih standarda. Njihov sadrzaj moze biti jednostavan ili slozen u zavisnosti od

ciljne grupe (uzrast, nivo jezickih kompetencija, nivo obrazovanja).

Osim toga, novi pristup nastavi jezika primetan je i u ostalim funkcionalnim
kategorijama u segmentima planiranja nastave. Tako se narocit akcenat u delu programa
koji se tice jezika stavlja na nacin izvodenja nastave i na raznovrsnost medija i nastavnih
materijala kojima nastavnik moZe upotpuniti, osavremeniti nastavu stranih jezika i pri-

bliziti je autenti¢nim situacijama.

U realizaciji svih zadataka ocekuje se da nastavnik maksimalno motivise ucenike
koriste¢i odgovarajuca audio-vizuelna sredstva. Osim toga, nastavnik mora podsticati
ucenike da se i oni aktivno i samostalno angazuju na prikupljanju nastavnih sredstava
vezanih za temu koja se obraduje (npr. razglednice, ¢lanci iz dnevne i nedeljne Stampe i

sl.) (Cnymbenu enachux PC - IIpocsemmu enacnuk, 2007: 35).

Kada je re¢ o receptivnoj vestini, razumevanju pisanog teksta, tj. o vestini razu-
mevanja pisanog teksta, o¢ekuje se da ucenik treba da, u zavisnosti od zahteva komuni-
kativne situacije i licnih potreba, razume globalno, detaljno i selektivno razli¢ite pisane
tekstove (pisma, novinske ¢lanke, jasna ilustrovana uputstva, oglase, prilagodene knji-
zevne tekstove, tekstove u vezi s gradivom drugih nastavnih predmeta i sli¢no) o tema-
ma iz svakodnevnog Zivota i popularne nauke, iz blizeg i daljeg ucenikovog okruzenja,
a koje se odnose na uzrasno specificna interesovanja i ¢ija duzina zavisi od ¢injenice u
kolikoj meri u¢enik poznaje datu temu i kontekst (Cryxbernu enactux PC - ITpocéemmu
enactuk, 2007: 35).

Cak se i u nastavi gramatike, kako se u Pravilniku navodi, izrazito forsiraju oni
funkcionalni postupci koji uspesno suzbijaju u¢enikovu misaonu inertnost, a razvijaju
radoznalost i samostalnost, kako bi se na taj nacin podsticao njihov istrazivacki i stvara-
lacki odnos prema jeziku. Ovakav vid nastavnog rada podrazumeva njegovu ¢vrstu veza-
nost za Zivotnu, jezi¢ku i umetnicku®® praksu, odnosno za odgovarajuce tekstove i govor-
ne situacije, ¢ime je ukazivanje na odredenu jezicku pojavu pomoéu izolovanih recenica,
istrgnutih iz konteksta, oznaceno kao izrazito nepozeljan i nefunkcionalan postupak u
nastavi gramatike. Izolovane recenice, lisene konteksta, uce se napamet i reprodukuju,
Sto sprecava svesnu aktivnost u¢enika i stvara pogodnu osnovu za njihovu misaonu iner-

tnost. U jezickom delu programa istice se da se savremena metodika nastave gramatike

>3 Upoznavanje sustine jezicke pojave esto vodi preko dozivljavanja i shvatanja umetnickog tek-
sta, §to ¢e biti dovoljno jak podsticaj za nastavnika da $to ¢esce upucuje ucenike da otkrivaju
stilsku funkciju (izrazajnost) jezickih pojava.
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zalaze za to da teziste obrade odredenih jezickih pojava bude zasnovano na sustinskim
osobenostima, tj. na njihovim bitnim svojstvima i stilskim funkcijama, $to podrazumeva
zanemarivanje formalnih i sporednih obelezja proucavanih jezickih pojava i stavljanje
teziSta na jezicke pojave u zivotnim i jezickim okolnostima. Jedna od osnovnih uloga
nastavnika jeste usmeravanje ucenika ka pogodnim tekstovima i govornim situacijama
u kojima se odredena jezicka pojava prirodno javlja i ispoljava i koje kasnije mogu ko-
munikativno primeniti u autenti¢nim situacijama (Cnyx6enu enacux PC - ITpocéemmu
enactuk, 2007: 74).

Medu predlozenim strategijama za usvajanje jezika navodi se da ucenik treba
da strani jezik usvaja poredeci nove strukture ciljnog jezika sa strukturama maternjeg
jezika i da komparativnom metodom implicitno usvaja sadrzaje predvidene planom i
programom. Zatim, u Nastavnom programu se pod znanjem o jeziku (pod kojim se po-
drazumeva funkcionalno znanje, tj. sposobnost ucenika da jezicke strukture pravilno ko-
risti u datim komunikativnim situacijama) navodi da ucenik treba da usmerava paznju,
pre svega, na ono $to razume, da pokusava da odgonetne znacenje na osnovu konteksta i
da proverava pitajuéi nekoga ko dobro zna (druga, nastavnika itd.), da obra¢a paznju na
re¢i/izraze koji se vise puta ponavljaju, kao i na naslove i podnaslove u pisanim teksto-
vima, da obra¢a paznju na neverbalne elemente (gestovi, mimika itd. u usmenim teksto-
vima, ilustracije i drugi vizuelni elementi u pisanim tekstovima), kao i da razmisljajuci
utvrduje sli¢nosti i dovodi u vezu strane reci koje ne razume sa re¢ima u srpskom jeziku
(Cnyscbenu enacnux PC - IIpocsemnu enacnuk, 2007: 35). Iz prethodno recenog sledi
da fokus ucenika treba da je na globalnom razumevanju ciljnog jezika, na deduktivnom
izvodenju zaklju¢aka i na usmeravanju paznje na klju¢ne informacije, reci, uzimajuéi u

obzir 1 neverbalne elemente.

Osim toga, a u prilog komunikativno orijentisanom planu i programu, pod sadr-
) )
Zajima programa nailazimo na slede¢u tvrdnju: ,Svi gramaticki sadrzaji uvode se sa $to
manje gramatickih objasnjenja, osim ukoliko ucenici na njima ne insistiraju, a njihovo
poznavanje se evaluira i ocenjuje na osnovu upotrebe u odgovarajuéem komunikativnhom
kontekstu, bez insistiranja na eksplicitnom poznavanju gramatickih pravila” (Cnyx6eru
’ ) p p Ju g p

enaciux PC - IIpocsemnu enacrux, 2007: 36).

S obzirom na to da je re¢ o zavr$nom razredu osnovne $kole kada se ocekuje
rekapitulacija celokupnog gradiva, pa i gradiva stranih jezika, i u programu se istice da
je predvidena sistematizacija svih, pa i gramatickih sadrzaja, s tim $to su gramaticki sa-
drzaji sada u sluzbi komunikativnih funkcija, i da se obim i stepen produbljivanja novih
nastavnih sadrzaja orijentisu pre svega prema savladanosti gradiva iz prethodnih razre-

da, kao i prema kognitivnom stilu u¢enika.

92|



4.4.4. Primeri razlika/dopuna u starom (NP91) i novom (NPN)
nastavnom programu za osnovne skole

Prema starom programu, cilj nastave stranog jezika u osnovnom vaspitanju i
obrazovanju jeste da ucenici ovladaju standardnim govornim jezikom do nivoa koji ¢e
im omoguciti da se, u govoru i pisanju, sluze tim jezikom u jednostavnom sporazume-
vanju sa ljudima iz drugih zemalja i da se preko jezika koji uc¢e upoznaju sa kulturom
i na¢inom zivota izvornih govornika tog jezika. Cilj nastave stranog jezika u osnov-
nom obrazovanju u NPN zasniva se na potrebama ucenika koje se ostvaruju ovladava-
njem komunikativnih vestina i razvijanjem sposobnosti i metoda ucenja stranog jezika.
Cilj nastave stranog jezika stoga jeste: razvijanje saznajnih i intelektualnih sposobnosti
ucenika, njegovih humanistickih, moralnih i estetskih stavova, sticanje pozitivnog od-
nosa prema drugim jezicima i kulturama, kao i prema sopstvenom jeziku i kulturnom
nasledu, uz uvazavanje razlicitosti i navikavanje na otvorenost u komunikaciji, sticanje
svesti i saznanja o funkcionisanju stranog i maternjeg jezika. Tokom osnovnog obra-
zovanja, ucenik treba da usvoji osnovna znanja iz stranog jezika koja ¢e mu omoguditi
da se u jednostavnoj usmenoj i pisanoj komunikaciji sporazumeva sa ljudima iz drugih
zemalja, da usvoji norme verbalne i neverbalne komunikacije u skladu sa specifi¢no-
stima jezika koji uci, kao i da nastavi, na viSem nivou obrazovanja i samostalno, ucenje
istog ili drugog stranog jezika (Cnysmbenu enacnux - IIpocsemnu enacHux, [IpaBUIHNK 0
HACTAaBHOM IUIaHY 3a IPYTY IMUKITYC OCHOBHOT 00pa3oBaa M BaCINUTaba I HACTABHOM

IIpOrpamy 3a IeTH paspef OCHOBHOT 06pa3oBama u Bacnutamwa, 2007: 34).

U odnosu na stari program u kome su gramaticki sadrzaji uvedeni uz detaljna
objasnjenja, u NPN je jasno istaknuto da se svi gramaticki sadrzaji uvode sa $to manje
gramatickih objasnjenja ,0sim ukoliko ucenici na njima ne insistiraju, a njihovo po-
znavanje se evaluira i ocenjuje na osnovu upotrebe u odgovarajuéem komunikativnom
kontekstu, bez insistiranja na eksplicitnom poznavanju gramatickih pravila™*, ¢ime se
poentira znacaj komunikativnog koncepta nastave. Osim toga, u NPN postoji jasno
razgranienje toga da li se od u¢enika ocekuje da odredenu gramaticku kategoriju usvoji

receptivno ili produktivno.

Sa formalne strane, i u starom i u novom programu prisutni su operativni zada-

ci, teme su takode iste, s tim $to su u NPN teme dodatno kategorizovane.

> http://www.zuov.gov.rs/dokumenta/ CRPU/Osnovne_skole_ PDF/Drugi_ciklus_osnovnog_
obrazovanj a_i_vaspitanj a/ 5_Nastavni_program_za_osmi_razred_osnovnog_obrazovanj a1

vaspitanja.pdf (str. 101) (pristupljeno: 8.7.2017)
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Svakako najveca razlika i prednost NPN jeste uvodenje opstih i posebnih stan-
darda koji su podvedeni pod zajednicki deo programa i podeljeni prema jezickim kom-

petencijama kojima ucenik u datom razredu treba da ovlada.

Poredenjem starog i novog nastavnog plana i programa prikaza¢emo koliki je
broj ¢asova koji se, nakon revidiranja kurikuluma sa aspekta fonda ¢asova, gubi tokom

osnovnoskolskog obrazovanja kada je SJ2 u pitanju.
Predvideni fond casova nemackog kao stranog jezika

Tabela br. 4

NP91 NPN

Peti : 4 ¢asa nedeljno/152 ¢asa godisnje 2 Casa nedeljno/72 ¢asa godisnje
razred : :

........................................................................................................

3 ¢asa nedeljno (1 as obrade + 2 Casa :

Sesti uvezbavanja, provere i sistematizacije :
: : : 2 ¢asa nedeljno/72 ¢asa godisnje
razred : nedeljno) — 37 Casova obrade + 74 : ! & J

- Casa uvezbavanja/111 asova godisnje :

........................................................................................................

Sedmi 2 ¢asa nedeljno/72 Casa godi$nje : 2 Casa nedeljno/72 ¢asa godisnje
razred :

Osmi. . nedeljno/72 casa godisnje © 2 casa nedelino/72 casa godisn
cnzred | ¢asa nedeljno/72 ¢asa godisnje ; 2 Zasa nedeljno/72 asa godisnje

Iz prilozenog mozemo videti da je prema NP91 ukupan godisnji fond ¢asova
nemackog kao stranog jezika od petog do osmog razreda 407, dok prema NPN on iznosi
288. Osim toga, nismo mogli da zanemarimo ni kvalitativni aspekt u smislu izmena u
samom sadrzaju, tj. u koli¢ini i vrsti gradiva koje se u¢enicima nudi, te smo se opredelili
za tabelarni prikaz komunikativnih i gramatickih sadrzaja po razredima nemackog kao

stranog jezika koji se uci od petog razreda radi sto vece preglednosti.
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Tabela br. 5

NP9I1 (Crnyncbenu enacnux
PC - IIpoceemnu enacnux,
1991 (6): 25-26)

NPN

Komunikativne jedinice

Komunikativne funkcije

Peti E * Predstavljanje (sebe i drugog 11ca), : 1. Predstavljanje sebe i drugih.
razred : kazivanje imena,uzrastaiadrese.  :2. Pozdravljanje.
: * Pozdravljanje, obracanje, iskazivanje : 3. Identifikacija i imenovanje osoba,
. molbe, zahvaljivanje i izvinjenje. objekata, delova tela, Zivotinja, boja,
: * Iskazivanje dopadanja i nedopadanja. : ~ brojeva, itd. (u vezi sa temama).
: * Trazenje dozvole, davanje dozvole,:4. Razumevanje i davanje uputstava
........... icanjesabrane, i ikomand:
Sesti  :* Cestitanje, iskazivanje dobrih Zelja;: 5. Postavljanje pitanja i odgovaranje
razred : pozivanje u goste, prihvatanje odno-:  na pitanja.
sno neprihvatanje poziva. :6. Molbe i izrazi zahvalnosti.
: * Podsticanje da se nesto zajedno uradi. : 7. Primanje i davanje poziva za uce-
- » Izrazavanje moguénosti, obaveznosti : Seu igri/grupnoj aktivnosti.

........... :..ineobaveznosti da se nesto uradi. 38, lzraZavanjedopadanja/nedopadanja.

Sesti  :* Trazenje i davanjc obavestenja,  :9. lzrazavanje fizickih senzacija i po-
razred : uputstava i podataka. : treba.

* Izrazavanje fizickih tegoba, 10. Imenovanje aktivnosti (u vezi sa
raspolozenja, neraspolozenja, radosti temama).

........... . izabrinutosti.  .....:1Iskazivanje prostornih odnosa i
Sedmi :* Zapocinjanje telefonskog razgovora, :  veli¢ina (idem, dolazim iz..., Jevo,
razred : zapocinjanje i zavrsavanje pisma. desno, gore, dole. .. ).

: « Upozorenje, obavestenje. :12. Davanje i trazenje informacija o
: » Predlaganje, odobravanje i sebi i o drugima.

. neodobravanje. 13 Trazenje i davanje obavestenja.

- » Izrazavanje zadovoljstva i F14, Opisivanje lica i predmeta.

........... | nesadovolistva, (15 Tericanje zabrane i reagovanje na
Osmi :* Trazenje i nudenje pomod¢i da se : zabranu.
razred  nesto uradi. : 16. Izrazavanje pripadanja i posedova-

: » Odobravanje odnosno . nja

neodobravanje necijih postupaka.  :17.TraZenje i davanje obavestenja o

» Slaganje ili neslaganje sa

vremenu na ¢asovniku.

govornikom. 118 Skretanje paznje.
: * Molba sagovorniku da se nesto 19. Trazenje miSljenja i izraZavanje
ponovi. slaganja/neslaganja.

: 20. Iskazivanje izvinjenja i opravdanja.
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Kao $to se iz tabele vidi, sadrzaj komunikativnih funkcija moze biti jednostavan
ili slozen u zavisnosti od ciljne grupe (uzrast, nivo jezic¢kih kompetencija, nivo obrazo-
vanja). U nastavi stranih jezika njihov sadrzaj zavisi¢e od nastavnog programa, tako da
su funkcije za svaki razred iste kao za prethodni, ali su strukturno i leksicki u skladu sa

programom za strane jezike za aktuelni razred (Cnymbenu enacnux PC - IIpoceemnu

npezned, 2007(6): 36).

Tabela br. 6

Sadrzaji programa za peti razred (NP91) : Sadrzaji programa za peti razred (NPN)

— 4 ¢asa nedeljno, 152 ¢asa godisnje — 2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje

Recenica®™ * Osnovne receni¢ne strukture u potvrd-

* Usvajaju se osnovne recenicne strukture u ¢ nom, odri¢nom i upitnom obliku.
potvrdnom, odri¢nom i upitnom obliku. : ¢ Prosirivanje osnovnih receni¢nih struk-
* Prosiruju se osnovne receni¢ne strukture : tura slobodnim dodacima.
slobodnim dodacima. * Bezli¢ne recenice tipa Es ist...

* Bezli¢ne recenice: es ist.

* Upitne recenice: Peter liest. Peter liest ein

* Negacije nicht i kein. ' Buch. Peter liest keine Zeitung. Liest Peter
* Upitne recenice. . ein Buch? Was liest er?
Imenice : * Receptivno usvajanje roda, broja i padeza

* Globalno usvajanje roda, broja i padeza : pomocu ¢lana, nastavka i determinativa.
pomocu ¢lana, nastavka i determinativa : * Produktivno koris¢enje nominativa, dativa
(akcenat na nominativu, dativu i aku- ¢ i akuzativa jednine i nominativa i akuza-

zativu jednine i nominativu i akuzativu : tiva mnozine sa odgovarajuéim predlozi-

mnozine), sa predlozima i bez predloga. : maibez predloga u govornim situacijama

* Saksonski genitiv.>* koje su predvidene tematikom.

Clan : * Prisvojni determinativi® u nominativu,
* Globalno usvajanje odredenog i neodre- : dativu i akuzativu jednine i mnozine (re-

denog ¢lana uz imenice u navedenim pa- : ceptivno).

dezima. * Sagimanje clana — im, am, ins — receptiv-
* Sazimangje clana — im, am, ins. . noiproduktivno usvajanje.
* Nulti ¢lan uz gradivne imenice. - * Nulti ¢lan uz gradivne imenice.
Negacija - * Negacije nicht i kein.

* Kein u nominativu i akuzativu.
* Nein, nicht.

> U tabelama smo polumasnim slogom oznadili potkategorije u okviru predvidenog sadrzaja za
svaki razred, a kurzivom primere u okviru kategorija, prim. aut.

*6 Polumasnim slogom i kurzivom oznaceni su signifikantni primeri koji predstavljaju razlike iz-
medu starog i novog kurikuluma, prim. aut.

*7Terminoloska distinkcija ¢lana u starom vs. determinativ u revidiranom kurikulumu.
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.....................................................

: * Li¢ne zamenice u nominativu (produk-
* Li¢ne zamenice u nominativu, dativu i :

akuzativu jednine i mnozine.

* Prisvojne zamenice kao determinativi uz :

imenice u navedenim oblicima.

- * Opisni pridevi u sastavu imenskog pre-

Pridevi

* Opisni pridevi u okviru imenskog predi- :
kata (samo izuzetno u atributivnoj funk- :

ciji — receptivno).

Predlozi (globalno uvezbavanje u odgova- :

rajué¢im padezima)
* dativ — bei;

* dativ, akuzativ — an.

- » Prilozi i priloske fraze: links, rechts, hier,

Prilozi

* Prilozi i priloske oznake: links, rechts,

hier, dort, da, heute, morgen, jetzt.

. * Prezent najfrekventnijih slabih i jakih gla-
* Prezent najfrekventnijih slabih i jakih :

Glagoli

glagola, glagola sa naglasenim prefiksom, :
pomoc¢nih glagola sein i haben, modalnih :
glagola u potvrdnom, odri¢nom i upit- :

nom obliku jednine i mnozine.
* Prezent u znacenju futura.

* Perfekat najfrekventnijih glagola sa sein

1 haben.

* Preterit glagola sein prilikom uvodenja u

govornu situaciju ili u tekstu.

* Refleksivni glagoli (najfrekventniji).

* Imperativ jakih i slabih glagola (recep-

tivno).

. » Osnowvni do 100.

Brojevi

* Osnovni do 30.

* Vreme po Casovniku (puni ¢asovi i polovine). :

tivno), dativu i akuzativu jednine i mno-
Zine (receptivno).

dikata, a samo izuzetno u atributivnoj
funkciji (receptivno): Sie ist Lehrerin. Du
bist nicht da. Er ist grofs.

* Dativ — bei, mit, aus, vor; akuzativ — fiir;
dativ/akuzativ — in, an, auf (receptivno
uz imenice u odgovaraju¢im padeZima).

dort, da, heute, morgen, jetzt, morgen nach

dem Friihstiick.

gola, prostih, izvedenih i slozenih, pomo¢-
nih glagola sein i haben, modalnih glagola
wollen, sollen, miissen i diirfen (receptivno),
kao i konnen i méchten (receptivno i pro-
duktivno) u potvrdnom, odri¢nom i upit-

nom obliku jednine i mnozine.

Prezent sa znacenjem buduce radnje.

Preterit glagola sein i haben (receptivno i
produktivno).

Najfrekventniji refleksivni glagoli.

Imperativ jakih i slabih glagola (recep-
tivno): Ich heife Peter. Gibst du mir dei-
ne Telefonnummer? Sie fihrt gern Rad.
Wo warst du gestern? Ich stehe immer um
7 Ubr auf. Mochtest du Basketball spielen?
Maria war krank, sie hatte Grippe.
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Tabela br. 7

Sadrzaji programa za Sesti razred (NP91)
— 3 ¢asa nedeljno, 152 ¢asa godis$nje

Sadrzaji programa za Sesti razred (NPN)
— 2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje

Recenica

* Nezavisnoslozene recenice sa veznici-
ma: und, aber, denn.

* Bezli¢ne recenice: es gibt, es wird...

* Upitne recenice sa upitnim recima: welc-

her, warum, wie + prilog.

Imenice :
* Svi padezni oblici imenica sva tri roda u :
jednini i mnozini (ukazivanje na izvesne
zakonitosti u pogledu nastavaka). :
* Dativ i akuzativ sa odgovaraju¢im pred- :
lozima. :

* Promena odredenog i neodredenog ¢la- :
na, kao i kein uz imenice sva tri roda.

* Najcesce pojave izostavljanja clana.

* Osnovne recenicne strukture u potvrd-
nom, odri¢nom i upitnom obliku.

* Progirivanje osnovnih receni¢nih struk-
tura (subjekat — predikat — objekat) po-
dacima o propratnim okolnostima.

* Produktivno koris¢enje negacija nicht i
kein.

* Upitne recenice uvedene upitnom recju.

* Neuvedene upitne recenice. Pefer liest.
Peter liest ein Buch. Peter liest heute ein
Buch. Peter liest nicht. Peter liest keine Zei-
tung. Liest Peter ein Buch?Was liest er?

: * Receptivno usvajanje roda, broja i padeza

pomocu ¢lana, nastavaka i determinativa.
* Produktivno koriséenje nominativa, da-
tiva i akuzativa jednine i nominativa i
akuzativa mnozine, sa odgovarajuéim
predlozima i bez predloga u govornim si-
tuacijama koje su predvidene tematikom.
* Saksonski genitiv: Ich lese den Roman
oEmil und Detektive”. Hilfst du deiner
Moutter? Hilfst du Michaelas Mutter?

: * Receptivno i produktivno usvajanje odre-

denog i neodredenog ¢lana uz imenice u
navedenim padezima.

* Sazimanje clana im, am, ins (receptivno).

* Nulti ¢lan uz gradivne imenice (receptiv-
no i produktivno).

* Prisvojni determinativi u nominativu,
dativu i akuzativu jednine i mnozine (re-
ceptivno): Ich liege im Bett. Dort steht ein
Computer. Der Computer ist neu. Ich trinke
gern Milch. Zeig mir dein Foto!

* Kein u nominativu i akuzativu.

* Nein, nicht: Nein, das weifS ich nicht. Ich
habe keine Ahnung.
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Zamenice * Li¢ne zamenice u nominativu (produk-
* Padezni oblici prisvojnih i pokaznih za- tivno), dativu i akuzativu jednine i mno-
menica. . Zine (receptivno): Er heifst Peter. Wann
* PadeZni oblici li¢nih zamenica, bez genitiva. besuchst du uns?
* Upitne zamenice u padeznim oblicima:
wer, was, welcher.

* Neodredena zamenica man u nominativu. :
.................................................... e e aaaa

Pridevi : * Opisni pridevi u sastavu imenskog pre-
* Pretezno u atributivnoj upotrebi. . dikata, a samo izuzetno u atributivnoj
* Nominativ i akuzativ jednine i mnoZine : funkciji (receptivno): Sie ist Lehrerin. Du
u atributivnoj upotrebi— slaba i mesovita bist nicht da. Er ist grofs.
promena (receptiwno).
* Pravilna i nepravilna komparacija pri-
deva i priloga u predikativnoj upotrebi, a
u atributivnoj receptivno.
Prilozi e Najfrekventniji prilozi i priloske fraze:
* Prilozi i priloske oznake za vreme: gestern, links, rechts, hier, dort, da, heute, morgen,
heute, gestern Abend, vormittag, schon, im- Jetzt, morgen nach dem Friihstiick.
mer, manchmal, noch, am Vormittag, am Na-
chmittag,, im Januar, in zehn Tagen, in zwei

Monaten, in einem Jahr, in einer Woche.

Predlozi . * Dativ — bei, mit, aus, vor; akuzativ — fiir;
* Dalja upotreba naucenih predloga. . dativ/akuzativ — in, an, auf Uvezbavaju
* Dodaje se iiber. . se receptivno uz imenice u odgovaraju-

¢im padezima. Susi ist bei Christian. Ist
das ein Geschenk fiir mich? Ich bin im Park/
auf dem Spielplatz.

Glagoli : ¢ Prezent najfrekventnijih slabih i jakih

* Progirivanje upotrebe prezenta jakih i: glagola — prostih i glagola sa naglaenim
slabih glagola, najées¢e povratnih glago- : ili nenaglagenim prefiksom, pomo¢nih
la, glagola sa naglaenim i nenaglasenim : glagola sein i haben, modalnih glagola
prefiksima i modalnih glagola. . wollen, sollen, miissen i dirfen (receptiv-

* Gradenje sadasnjeg, proslog i buduceg : no), kao i kdnnen i méchten (receptivno i
vremena i njihovo kori$¢enje sa odgova- : produktivno) u potvrdnom, odri¢nom i
raju¢im odredbama. upitnom obliku jednine i mnozine.

* Preterit glagola sein i haben (receptivno).  « Prezent sa znacenjem buduce radnje.

* Perfekat jakibh i slabib glagola, najcesce po-  « Preterit glagola sein i haben (receptivno i
vratnih glagola, glagola sa naglasenim i ne- produktivno).
naglasenim prefiksima i modalnib glagola.

* Imperativ svih vrsta glagola.



: * Najfrekventniji refleksivni glagoli i im-
perativ jakih i slabih glagola (receptivno).
Ich heife Peter. Gibst du mir deine Tele-

Sfonnummmer? Ich stehe immer um 7 Ubr

: auf- Sie fahrt gern Rad. Kannst du schwim-
men? Ich fahre im Sommer nach Osterreich.
Wo warst du gestern? Mochtest du Basketball
spielen? Maria war krank, sie hatte Grippe.

Brojevi : « Osnovni do 100.
* Osnovni brojevi do 100. D Kazivanje vremena po ¢asovniku (u ne-
* Redni brojevi za iskazivanje datuma i formalnoj upotrebi).

lekcija u sva tri roda. :

Veznici :
* Progirivanje govornih modela iz pret-
hodnog razreda i upotreba sadaénjeg,§
proslog i buduceg vremena u razlicitim
situacijama.

Novi modeli:

* werden + adjektiv;

*es gibt...;

* komparacija so... wie als...; :

* slaba i meovita deklinacija prideva — no- :
minativ i akuzativ (receptivno);

* man...; :

* nezavisnosloZena recenica sa veznicima:
und, aber, denn; :

* zavisnosloZena recenica sa veznicima:
daf$ wo, wohin,

* pitanja sa: wessen? Wie lange? Welcher? :
Der wievielte. :
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Tabela br. §

Sadrzaji programa za sedmi razred Sadrzaji programa za sedmi razred

(NP91) - 2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje : (NPN) -2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje

Recenica * Utvrdivanje recenica u osnovnom po-

* NezavisnosloZena recenica sa veznicima: : tvrdnom, odricnom i upitnom obliku,

wenn, als, weil, ob, wann, dass. proSirivanje osnovne receni¢ne strukture

* Relativna recenica. podacima i propratnim okolnostima.

* Osnove poretka elemenata u zavisnoj re- : * Upitne recenice uvedene upitnom redju.
cenici.

Imenice

* Neuvedene upitne recenice.

* Receptivno usvajanje roda, broja i padeza

* Pregled promene (imenica u jednini i : pomocu clana, nastavaka i determinativa.
mnoZini — sistematizacija).

* Genitiv (izratavanje pripadanja sa geni-
tivom i opisno): Ottos Garten, der Garten
von Oftto.

* Slozenice — die Zabhnbiirste, die Nordsee.

(j]an

* Upotreba odredenog i neodredenog ¢la-

* Receptivno i produktivno usvajanje odre-
denog i neodredenog clana uz imenice u

na definiSe se u najosnovnijim kategori- : navedenim padezima.

jama. * Receptivno se uvodi saZimanje clana am,
im, ins, nulti clan uz gradivne imenice,
kao i prisvojni determinativi u nominati-
vu, dativu i akuzativu jednine i mnoZine.

* Prisvojni determinativi u nominativu,
genitivu, dativu i akuzativu jednine i
mnoZine.

* Razlika izmedu odredenog i neodredenog
clana u sirem kontekstu.

* Upotreba nultog clana.

Kein u nominativu, genitivu, dativu i aku-

Negacija

zativu.

* Obrada li¢nih zamenica u nominativu

Zamenice

* Utvrdivanja li¢nih i prisvojnih zamenica. : (produktivno), a u dativu i akuzativu jed-
* Uvodenje pokazne zamenice dieser. nine i mnozine receptivno.
* Neodredena zamenica man u dativu.

* Zamenicajemand/niemand—nominativ

singulara, relativna zamenica u nomi-

000 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000cccccslhocccccsd

nativu i akuzativu.

.
©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 0
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* Obrada u atributivnoj upotrebi.

Prilozi

* Prilozi i priloske odredbe za vreme (utvr-
divanje).

* Za mesto hin i her (receptivno).

* Ostali prilozi se sistematski jo§ ne obra-

Predlozi

* Predlog wiihrend (receptivno).

* Predlozi sa dativom (mit, nach, bei, zu,
aus, von, seit).

* Predlozi sa akuzativom (durch, fiir, obne, um).

* Predlozi sa dativom i akuzativom (Ziber, vor,

zwischen, an, auf; in, hinter, neben, unter).

Glagoli

* Utvrdivanje i prosirivanje upotrebe gla-
golskih oblika iz prethodnog razreda, sa
obra¢anjem posebne paznje na red redi.

* Preterit jakih, slabih, pomocnib i modal-
nih glagola.

* Imperativ u svim licima (utvrdivanje).

Brojevi
* Sistematizacija osnovnih i rednih brojeva.
* Kazivanje vremena po ¢asovniku (sati i

minuti).

e Opisni u sastavu imenskog predikata,
© samo izuzetno u atributivnoj funkciji.
D Komparativ i superlativ (pravilni, ne-
pravilni oblici).
* Pridevi izvedeni od imena grada.
* Usvajanje ¢itavog niza priloga i priloskih
fraza: za mesto i pravac kretanja, za vre-
me, poreklo, sredstvo, namenu.

* Sa dativom, akuzativom, dativom i aku-
zativom:
— za oznacavanje poloZaja u prostoru,
— za pravag,
— za vreme,
— za poreklo,
— za sredstvo,

— Za namenu.

* Prezent jakih i slabih glagola; prezent
najfrekventnijih glagola sa naglasenim i
nenaglasenim prefiksima, prezent mo-
dalnih glagola.

* Preterit pomo¢nih i modalnih glagola.

* Perfekat jakih i slabih glagola.

* Perfekat najfrekventnijih glagola sa na-
glasenim i nenaglasenim prefiksima.

* Futur.

* Konjunktiv preterita za izrazavanje Zelja
(bez gramatickih objasnjenja).

* Glagoli sa predloskom dopunom: warten
auf, hoffen auf, sich freuen iiber/auf.

* Povratni glagoli: sich waschen.

: * Osnovni do 1000.
- * Redni brojevi do 31.

- * Kazivanje vremena po ¢asovniku.
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Veznici

* Osnovne recenicne strukture u potvrd-

* Weil, dass, wenn, als ob, wann, seit/bis : nom, odri¢nom i upitnom obliku.
wann, dann, darum. * Veznici za naporedne recenice (receptiv-
no i produktivno): und, aber, oder, denn
(Er lernt Deutsch, denn er mochte in Berlin
studieren. Er hat einen Fiihrerschein aber er

féhrt nicht).

* Veznici za zavisnoslozene recenice o0b,

dass, w? (receptivno i produktivno) (Ich

weiss nicht, wann der Film beginnt. Er

sagt, dass er Deutsch kann).

Novi modeli:
*S-P-O

* Zamenice (uz odgovarajuéi red reci).

* Imperativ.

e Jemand/niemand.
» Etwas/nichts.

* nie...

* Upitne redi: seit wann...2/bis wann?
* NezavisnosloZena reenica sa veznikom

dann.

* Darum.

» ZavisnosloZzena refenica sa veznicima:

wenn, als weil, ob, wann, dass.

e Relativne recenice.

Tabela br. 9

Sadrzaji programa za osmi razred (NP91) : Sadrzaji programa za osmi razred (NPN)

—2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje —2 ¢asa nedeljno, 72 ¢asa godisnje

Recenica * Recenic¢ni okvir. Razokvirenje u komu-

* Zavisnoslozene relenice sa veznicima: : nikativne svrhe (receptivno).

wahrend, bis, obwohl. * NezavisnosloZene 1 zavisnosloZene rece-

* Pregled obradenih zavisnoslozZenih rece- : nice.
nica.

. Neupravni govor 1 neupravna pitanja.

* Pasivne konstrukeije.

.................................................... ©00000000000000000000000000000000000000000000000000 o
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Imenice
sloZzenica

* Gradenje

(ponavljanje i
utvrdivanje).

* Progirivanje znanja o clanu (Ich bin Schiiler.

Ich bin ein Schiiler).

Zamenice

* Licna zamenica sa selbst, der-, die-, das- :

selbe.

* Upitna zamenica was fiir ein, -eine, -ein. :

: * Upotreba imenica u kategorijama jed-
nine i mnozine u svim padezima (nomi-
nativu, genitivu, dativu i akuzativu).

* Upotreba najfrekventnijih obrazaca za
izvodenje imenica, upotreba najfrek-
ventnijih imenickih slozenica (Sommer-

erien, Briefkasten).
S

: » Upotreba neodredenog, odredenog, nul-
tog, negacionog, upitnog, prisvojnog i
pokaznog ¢lana: Ich habe ein Buch. Schau
mal, das Buch da! Er trinkt gern Tee. Er
trinkt keinen Tee. Welches Buch liest du?
Gib mir dein Buch. Gibt mir dieses Buch.

e Receptivna upotreba najfrekventnijih
© neodredenih determinativa (manch-,

viel-, einig-, all-).
: « Upotreba kontrahovanog ¢lana: im Buch,

am Strand, ans Meer.
R .

: * Upotreba licnih zamenica u nominativu,
: akuzativu i dativu.

: * Upotreba neodredenih zamenica man,
: Jjemand, efwas.

* Pokazne zamenice dieser, diese, dieses u -

svim padeZima jednine i mnoZine (utvr- :

divanje).
* Uvodenje ostalih pokaznih zamenica.

Pridevi
* Pregled pridevskih promena.
* Atributivna upotreba komparativa.

Prilozi
* Ponavljanje priloga i obrada zamenickih

: * Upotreba prideva u atributskoj funkciji

: (receptivno).

e Upotreba komparativa i superlativa

© (ukljucujuci i komparativske fraze: Dein
Haus ist billiger als meine Wobnung).

priloga: womit, wovon, wofiir, wozu, woran, :
worauf, zatim: davon, dazu, dafiir, daran, :

darauf, a sve u vezi sa valentnoscu glagola.

....................................................
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Predlozi

* Predlozi sa genitivom.

* Ponavljanje i utvrdivanje ostalih predloga

u vezi sa valentnos$¢u glagola.

.................................................... ©00000000000000000000000000000000000000000000000000
.

: * Upotreba predloga za razlicite vrste pro-

stornih i vremenskih odnosa.

* Upotreba predloga koji stoje i uz dativ i
uz akuzativ (Wechselpripositionen): an,
auf, in, hinter, tiber, unter, vor, zwischen) za

izrazavanje mesta i pravca vrSenja radnje.

Glagoli

« Ponavljanje i utvrdivanje glagolskih pro-
mena obradenih u prethodnim razredima. :

* Pasivne konstrukcije.
* Pasiv radnje i pasiv stanja — prezent.

* Oblici konjunktiva samo u recenicama i :
trazama kao: Hitte ich das gewusst/wére er :

gekommen...!

: » Upotreba prezenta, upotreba osnovnih

glagola u preteritu — pomo¢nih, modal-

nih i najfrekventnijih jakih glagola.

: » Upotreba perfekta slabih glagola, kao

i frekventnih glagola sa naglasenim i
nenaglasenim prefiksom.

* Gradenje i upotreba futura.

: » Gradenje konjunktiva za izrazavanje Zelje

i ljubaznog pitanja: Ich maéchte nach Deuts-
chland fahren. Ich hitte gern ein Kilo A}bfel.

* Upotreba imperativa.
: * Upotreba povratnih glagola sa povrat-

nom zamenicom u akuzativu i dativu:

Ich wasche mich. Ich wasche mir die Hande.

Do Upotreba modalnih i osnovnih moda-

litetnih glagola: Ich habe zu packen. Ich
hoffe, dich wiederzusehen.

Brojevi
* Ponavljanje i utvrdivanje.

Veznici

* 0b, dass, weil, als, wenn (utvrdivanje).

Novi modeli
* ¢s ist — adverb — infinitiv mit ,zu”;
* Jassen — infinitiv;

* zavisnosloZene recenice sa veznicima;

* wenn... (pogodbeno samo za sadasnjost); :

* der, die, das;
* pasivne konstrukcije;

* S-P-PO (samo sa glagolima iz tekstova u

udzbeniku);

* neupravni govor i pitanja.

. » Veznici: dass, ob, w-..., weil, obwohl.

: Frazairecenica
: * Upotreba genitivske posesivne fraze: das

Haus meiner Eltern.

: « Upotreba osnovnih glagola, imenica,

prideva sa predloskom dopunom: Inse-
resse fiir Sport, interessiert daran, sich in-
teressieren fir.

* Receni¢ni okvir. Razokvirenje u komu-
nikativne svrhe (receptivno).

. » NezavisnosloZzene i zavisnosloZene rece-

nice (dass, 0b, w-..., weil, obwohl).
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Iz tabela br. 6-9°% vidi se da se odredene strukture u revidiranom kurikulumu
uvode kasnije, kao $to su npr. sazimanje ¢lana (po starom u petom, po novom u Sestom
razredu), saksonski genitiv (po starom u petom, po novom u $estom razredu), vreme po
¢asovniku, redni brojevi (po starom u petom i $estom, po novom u Sestom i sedmom
razredu), veznici za naporedne recenice (po starom ve¢ u petom razredu, po novom u
sedmom), dok se pojedine uvode ranije, ali se ne razraduju detaljno ili se ¢ak data kate-
gorija reci ne prosiruje za dodatne strukture, kao $to su npr. brojevi do 100 (ve¢ u petom
razredu po novom, dok se po starom osnovni brojevi obraduju u petom razredu samo do
30, ali se ve¢ tada uvodi kazivanje vremena po ¢asovniku, a kategorija rednih brojeva se
uvodi u narednom, $estom), uproséen sistem predloga po novom kurikulumu. Ono sto je
primetno jeste da se po novom kurikulumu ne obraduje deklinacija prideva, kao ni toliko
vrsta zavisnih recenica kao §to je bilo propisano nerevidiranim kurikulumom. U starom
kurikulumu predlagan je i slozeniji sistem upitnih re¢i (deklinacija upitnih re¢i wer, wel-
cher), zatim komparacija prideva u predikativnoj, ali i u atributivnoj funkciji, pasiv radnje
i pasiv stanja, upitne zamenice, pokazne zamenice kao i niz zamenickih priloga koji se u

novom kurikulumu ne obraduju®.

NPN opisuje i nacine ostvarivanja programa kojima se istice da komunikativna
nastava jezik smatra sredstvom komunikacije i da se primena ovog pristupa u nastavi
stranih jezika zasniva na nastojanjima da se dosledno sprovode i primenjuju odredeni

stavovi, poput sledecih:

* Ciljni jezik se upotrebljava u ucionici u dobro osmisljenim kontekstima od

interesa za ucenike, u prijatnoj i opustenoj atmosferi.
* Govor nastavnika prilagoden je uzrastu i znanjima ucenika.

* Bitno je znalenje jezicke poruke (od petog razreda ocekuje se da nastavnik
ucenicima skrece paznju i upucuje ih na znacaj gramaticke preciznosti jezicke

poruke).

* Znanja ucenika se mere odredenim relativnim kriterijumima tacnosti i zato

uzor nije izvorni govornik.

* Rad u ucionici i van nje sprovodi se putem grupnog ili individualnog resavanja

problema.

°8 Primeri preuzeti iz Prosvetnog pregleda 1991.

%9 (Nastavni programi za drugi ciklus obrazovanja za 5, 6, 7. i 8. razred osnovnih $kola preuzeti
su iz Zavoda za unapredivanje obrazovanja http://www.zuov.gov.rs/poslovi/nastavni-planovi/
nastavni-planovi-os-i-ss/; stari kurikulumi za nemacki kao strani jezik preuzeti su iz Prosvetnog

glasnika Republike Srbije, godina X1, br. 2,31. 5. 1991) (pristupljeno: 8.7.2017)
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* Pocev od petog razreda nastavnik upucuje u¢enike u zakonitosti usmenog i pisa-
nog koda i njihovog medusobnog odnosa (Crys#6eru enacrux PC - I[Ipocsemmu
enacHuxk, 2007: 74 Cnyncbenu enacuux PC - IIpoceemnu enactux, 2007: 75).

Osim toga, preporucuje se dinamicko smenjivanje febnika, tj. aktivnosti koje ne
bi trebalo da traju duze od 15 minuta (npr. rad u parovima, u manjim i ve¢im grupama,
manuelne aktivnosti, igre primerene uzrastu, vezbe slusanja, klasiranje i uporedivanje,

pismeno izrazavanje i sl.).

Program takode nudi i strategije za uvezbavanje jezickih vestina i upotrebu lek-
sickih i stilskih stilova u razlicitim kategorijama: morfologije, sintakse, koherentnosti,
kohezije, leksicke prikladnosti, stilske prikladnosti (Crys#6enu enachux PC - ITpocéemmu
enacHuxk, 2007: 74).

Pocev od petog razreda, istice se da paralelno sa usvajanjem pocinje i ucenje stra-
nog jezika, koje podrazumeva svestan proces koji posmatranjem relevantnih jezickih (i
nejezickih) fenomena i razmisljanjem o njima omogucuje uocavanje odredenih zakonitosti

i njihovu konceptualizaciju (Crysbenu enactux PC - IIpocéemnu enactux, 2007: 75).
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5. JEZICKE VESTINE

Jezicke vestine su sastavni delovi nastavnog procesa koji tezi ka ostvarivanju za-
datih ciljeva i osposobljavanju ucenika za uspesno resavanje komunikativnih zadataka.
Odnosno, njihov cilj je da se postigne i ostvari komunikativna kompetencija. U ovom
istrazivanju one predstavljaju sponu izmedu elemenata jezicke strukture koji su istrazi-
vanjem obuhvaceni i jezickog delovanja ispitanika u konkretnim situacijama testa pod
delovanjem razli¢itih okolnosti. Sa stanovista psihologije i pedagogije, opste postignuce

jezickih kompetencija reflektuje se u specificnim pojedinacnim kompetencijama.
5.1. Receptivna vestina razumevanja pisanog teksta

Zolmeke (Solmecke) (1993: 9) kaze da pisani tekstovi ,,... omogucavaju oblik
komunikacije medu ljudima, prenosenje informacija, namera i Zelja o prostornim i
vremenskim okolnostima”. Primaoci informacija, tj. ¢itaoci, preuzimaju informacije
iz tekstova i tada dolazi do procesa dekodiranja (Szczodrowski, 2001:103). Vesthof
(Westhoff) (1997: 102) predlaze razlicite forme tekstova za razvijanje vestine razu-
mevanja pisanog teksta u nastavi stranih jezika, kao $to su: brosure, prospekti, meniji,
novinski ¢lanci, price, romani, pisma, oglasi, red voznje itd., $to, doduse, ne znaci da su

ove forme tekstova uvek i zastupljene u nastavi.

Da bi ucenik mogao da se snalazi sa tekstom na stranom jeziku, najpre mora
ovladati tehnikama Citanja uopste. Postavlja se pitanje §ta &ini dobrog ¢itaoca. Citanje je
samo po sebi komplikovan proces sa razli¢itim faktorima koji su ukljuceni i koji mogu

kompenzovati jedni druge do izvesne mere.

Dobri ¢itaoci su ujedno i dobri dekoderi. Kin¢ (Kintsch) (1998) smatra da bolji
dekoderi stvaraju smislenije i kompletnije predstave o sadrzaju teksta. Njihova vestina
dekodiranja potice iz njihovog poznavanja znacenja reci, iz obima vokabulara, iz teznje
da razvijaju znanja i bogatijim repertoarom znacenja re¢i. Medutim, i spori dekoderi
mogu koristiti odredene procese kojima bi kompenzovali svoj manjak vestine dekodira-
nja. Kin¢ ukazuje na to da slabi ¢itaoci mogu koristiti kontekst recenice kako bi ubrzali
prepoznavanje reci. S druge strane, dobri ¢itaoci mogu rec¢i da prepoznaju mnogo brze,
bilo na osnovu konteksta recenice bilo bez konteksta. Takode, dobri ¢itaoci ne fiksi-
raju svaku re¢ u recenici, dok slabi ¢itaoci Cesto primenjuju obrasce fiksacije (Kintsch,
Rawson, 2005: 211, 225). U prilog slozenosti Citanja kao procesa govori i obrada ne-
koliko vrsta informacija koje mogu biti: grafofonetske (kod kojih se zvuk povezuje sa

simbolima), sintaksicke (primena postojeceg znanja o strukturama jezika), semanticke
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(predvidanje sadrzine teksta) i bibliografske (kod kojih struktura teksta pomaze u razu-
mevanju samog teksta) (Bearne, 1998: 32).

Danas postoji konsenzus o tome da je Citanje konstruktivan proces koji se inte-
raktivno odvija u razli¢itim oblastima obrade teksta. U oblasti ¢itanja u nastavi stranih
jezika modeli polaze od toga da je proces ¢itanja na stranom jeziku u zavisnosti od kom-
petencije na stranom jeziku i od kompetencije ¢itanja na L1. Polazeéi od psiholingvistic¢-
kog modela ¢itanja na L1, nauka se interesuje pre svega za ulogu koju razli¢ite varijable
igraju pri razumevanju pisanog teksta. Mnogi radovi polaze od postulata po kome se
Citanje na stranom jeziku definiSe Cesto kao redukovana forma ¢itanja na maternjem
jeziku. Elers (Ehlers) pritom istice da itanje nije jedinstven pojam. Uvek ima razli¢itih
situacija Citanja i ucenja u kojima se date varijable odvijaju na svoj nacin i prouzrokuju
razlicite performanse. Osim toga, u obzir treba uzeti i formalno oblikovanje tekstova i
podsticanje takvih okolnosti i okruzenja za ucenje koji varijacijom ciljeva ¢itanja, teksto-
va i postavki zadataka podsticu koli¢inu i vrstu inferencije. Po njenom misljenju, treba
postavljati zadatke koji podsticu razli¢ite vrste inferencije: uzro¢no-posledi¢ne veze, cilj
radnje, temu, emociju i odlike osoba, odnosno objekata, kao i reakcije (implicitnog) ¢i-
taoca i nameru samog teksta (konkretno to bi znacilo da prilikom ¢itanja moze da se
rastumaci na $ta se npr. odnosi neka zamenica, koje se reci koriste za istu osobu ili stvar,
zasto se nesto desilo i koje su posledice toga) (Ehlers, 2008: 223).

Vestina razumevanja pisanog teksta se smatra interaktivnim procesom zato $to
ucenik analizira tekst na vise nivoa, od slova do teksta u celini, i pritom ukljucuje u ana-
lizu i interpretaciju svoja prethodna znanja o odredenoj temi. Stoga kao rezultat spone
izmedu znanja i elemenata teksta dolazi do kompenzacije informacija u onom segmentu
u kome je deficit vidljiv. Grabe (1991: 378) navodi Sest komponenata neophodnih za
razumevanje teksta na L2: (1) sposobnost automatskog dekodiranja, (2) znanja iz oblasti
gramatike i vokabulara, (3) znanja formalne strukture diskursa, (4) op$ta znanja vezana
za reci sustinske za sadrzaj, (5) vestine i strategije sinteze i evaluacije, (6) vestina provere
celokupnog procesa Citanja. Cilj procesa dekodiranja na nivou reci jeste automatizacija
prepoznavanja reci i izgradnja re¢nika tokom opismenjavanja. U nastavi stranih jezika
Ceste strategije razumevanja pisanog teksta jesu kontekstualno zakljuc¢ivanje i semanti-

zacija orijentisanjem na razumevanje na nivou reci, recenice ili teksta.

Drustveni kontekst ¢itanja na maternjem i na stranom jeziku pravi pre svega
razliku u motivaciji u¢enika da se bave odredenim tekstom, pri ¢emu ucenici pretezno
Citaju neki tekst na maternjem jeziku iz licnih razloga, dok tekstove na stranom jeziku
Citaju da bi naucili jezik. U prilog tome, Alderson (1984: 21) navodi sledece hipoteze

koje su primenljive na empirijska istrazivanja:
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(1) nedovoljan uspeh u razumevanju pisanog teksta na stranom jeziku rezultat je
neodgovarajucih strategija ¢itanja, odnosno adekvatne strategije iz maternjeg

jezika nisu prenete na L2;

(2) nedovoljan uspeh u razumevanju pisanog teksta na stranom jeziku posledica
je strategija Citanja teksta koje nisu prenete iz maternjeg jezika posto je jezic-

ka osnova isuvise slaba.

Tako se kao osnova svakog istrazivanja ove jezicke kompetencije isti¢u tri kom-
ponente: aktivnost Citanja, jezicke poteskoce i (pred)znanja ucenika (Beck & Klieme,
2007: 135). Kompetencija razumevanja pisanog teksta opisuje se i kroz dva procesa
bottom-up i top-down, odnosno Citanje putem procesa sortiranja i procenjivanja informa-
cija na osnovu postojeceg znanja i iskustva i ¢itanje u odnosu na ocekivanja iz prethod-
nih saznanja. Izmedu kompetencije razumevanja pisanog teksta na maternjem i kom-
petencije razumevanja pisanog teksta na stranom jeziku ne postoji velika razlika osim
teskoce Citanja uslovljene oskudnim vokabularom i nedovoljnim znanjima iz odredene
oblasti na stranom jeziku (Wolft, 1996: 38-39, 44). Takode, vestina razumevanja pisanog
teksta na maternjem jeziku nije automatski primenljiva na strani jezik, $to podrazumeva
intenzivno usvajanje novih reci, uvezbavanje i primenjivanje strategija ¢itanja i pospesi-
vanje automatizacije receptivne vestine razumevanja kroz proces ¢itanja (Carter, Nunan,
2007:221). Kad je re¢ o proveri vestine razumevanja pisanog teksta, na primerima se ve-
oma Cesto uocava da su zadaci Multiple Choice nepouzdani, te se iz tog razloga predlazu
alternativni zadaci za ovu oblast (Dlaska & Krekeler, 2009: 80). Svantje Elers (Swantje
Ehlers) (2008:200) definisala je sledece osobenosti vestine razumevanja pisanog teksta

na stranom jeziku:
* pismo, narocito za osobe koje su naucile da ¢itaju na nekom drugom jeziku;

* faza usvajanja veStine razumevanja pisanog, uzrast i vestina razumevanja pisa-

nog iz nekog drugog jezika;
* postojeca kompetencija na drugom jeziku;

* jezicke osobenosti polaznog i ciljnog jezika (red re¢i u recenici, fleksione mor-

feme, semanticke karakteristike imenica itd.);
* vaspitno-obrazovni kontekst.

Stilovi ¢itanja u skladu su sa vrstama tekstova, kao i sa tipi¢nim postavkama zada-
taka (Grotjahn, 2000: 25). Zatvoreni zadaci tako Cesto ciljaju na detaljno, a ne na global-

no razumevanje, dok otvoreni zadaci podrazumevaju intenzivno ili ¢ak argumentovano
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¢itanje na viSem nivou kompetencije. Instrukcije na testu razumevanja pisanog teksta
moraju biti jednoznacne i jasne kako bi ¢itaocu olaksale razumevanje. Osim toga, Gro-
tjahn (2000: 72) istice odredene preduslove koje treba uzeti u obzir pri konstrukeiji testa

razumevanja pisanog teksta:
* broj strana,
* obim odgovora,
* vrsta i broj zadataka koji prate tekst,
* broj ta¢nih odgovora u zadacima sa viSestrukim izborom,

* dozvoljavanje visestruke upotrebe odredenih re¢i u zadacima sa rasporediva-

njem reci,
* vreme rada.

U kontekstu didaktike ¢itanja, tj. legetike, klju¢no je to kakve veze ucenici stva-
raju izmedu tekstova i zadataka i u kojoj meri to ispunjava svoju funkciju u razume-
vanju prilikom pisanog teksta, tj. u kojoj meri postavljeno pitanje ili zadatak podstice
proces ¢itanja kod ucenika i kako utice na njegovo stratesko ponasanje, kao i da li
je duZina teksta adekvatna zadatom vremenu. Stoga Svantje Elers (Ehlers, 2006: 36)
predlaze sledece strategije koje mogu biti od pomo¢i prilikom razumevanja pisanog
teksta i reSavanja zadataka:

(1) uopsteno ucenik polazi od delova teksta koje razume, odnosno da razlikuje
,bitno” od ,manje bitnog” (u formi zadatka moze se traziti da se podvuku
najbitnije reci; kao alternativa prethodno se klju¢ne re¢i mogu napisati na

karticama kako bi ih ucenici kasnije poredali prema ispravnom redosledu);
(2) sumiranje i prepri¢avanje teksta;

(3) orijentisanje na informacije koje nude prateca slika ili naslov (npr. $ta bi mo-

gao da znadi naslov, o ¢emu se radi u tekstu...);
(4) zakljucivanje®;
(5) kod inferencijalnih pitanja razlikovanje lokalno- globalno;

(6) ukljucivanje opstih znanja i informacija koje se ti¢u kulturno-specifiénih po-

nasanja;

% na osnovu situacionog konteksta, prim. aut.
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(7) podela teksta na funkcionalne delove;
(8) kognitivna fleksibilnost.
5.2. Receptivna vestina razumevanja govora teksta

Velika koli¢ina modernih materijala i metodologija poslednjih decenija istice
znacaj razvoja veoma vazne veStine razumevanja govora. Sve ono $to se dosad zna o
evaluaciji vestine razumevanja pisanog teksta nije automatski primenljivo i na evalua-
ciju vestine razumevanja govora posto se te dve vestine razlikuju u mnogim znacajnim
segmentima koji se ticu pisanog i usmenog medija i nepodudarnosti izmedu usmenih i
pisanih tekstova. Izuzimaju¢i malobrojna sistemati¢na i principijelna istrazivanja, razvoj
testova za razumevanje govora u velikoj meri je zadatak samih nastavnika. Kao prvi ko-

rak prema razvijanju merljivosti ove vestine navodi se definisanje konstrukta testa.

Karmen Spigel (Carmen Spiegel) predlaze sledece elemente govora koji pomazu

slusaocima u razumevanju:
» zadobiti paznju,
* sadrzaje ista¢i klju¢nim recima,
* uticati na motivaciju slusalaca pitanjima koja podsticu razumevanje govora,

* prenositi sadrzaje multimodalno i jednoznac¢no (gestikom, mimikom, into-

nativno),

* napraviti pauze u govoru kako bi slusaoci ono $to je re¢eno mogli kognitivno

da obrade,

* odrediti faze aktivacije kako bi ucenici mogli posredovano znanje da aktivno
obrade i usvoje (Spiegel, 2009: 200).

Volvin i Kokli (Wolvin & Coakley) (1985: 74) razumevanje govora definisu kao
»proces primanja auditivnih stimulusa, uestvovanja i dodeljivanja znacenja auditivnim
stimulusima”. S obzirom na to da se ovaj proces ne moze posmatrati direktno, drugi
korak je iznalazenje nacina za merenje izjednacavanjem sa ponasanjima koja se mogu
pratiti i ocenjivati direktno na kvantitativan nacin, i to brojem pitanja na koja je odgo-
voreno ili taéno identifikovanim slikama. Kanale (1984) je insistirao na tome da izmami
najbolju performansu od ispitanika tako $to ¢e zadatke definisati da budu ,fer, intere-
santni i skloni generalizaciji”, dok se Daglas (Douglas) (1988) zalagao za testove koji su
integrativni i integrisani, kontekstualizovani i koji su izazov za uenike da se bave mnos-

tvom zadataka. Zapravo, ne moze se na adekvatan nacin procenjivati validnost testa ili
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adekvatnost teorijskog modela na osnovu kojeg je test kocipiran, a da se prethodno ne

identifikuje svrha i milje za koji se test pravi (Mendelsohn & Rubin, 1995: 31).

Zolmeke (Solmecke) (2000: 60) ukazuje na otezavajuce faktore akustickih kom-
ponenti i istice nameru slusaoca da razume auditivni tekst kao posebno znacajan faktor
u procesu razumevanja govora teksta. Namera se konkretizuje preko zadataka, tj. pitanja
u testu, i veoma Cesto pokusaj slusaoca da doslovce razume sve u odredenoj sekvenci koja
se slusa moze biti ograni¢avajudi. Upravo u takvim situacijama, uloga nastavnika je od
presudne vaznosti jer, kroz dijalog sa uenicima i zajednickim radom na razvijanju od-
govarajudih strategija, ove teskoce mogu biti otklonjene. Bolton (1996: 46) ukazuje na to
da je, usled nedovoljno prisutnih testovnih situacija u nastavi (i to naroito na po¢etnim
nivoima), neophodno naglasiti i zahtevati autenti¢nost kao kvalitativni kriterijum, i to
u vidu slusanja autenti¢nih sekvenci sa radija ili iz televizijskih emisija, a kao alternativu
i npr. razglase sa Zeleznickih stanica ili aerodroma, poruke prac¢ene bukom kao ometa-
juéim faktorom i sl. Osim toga, Bolton predlaze intenzivan rad sa kolegama kako bi se
izbeglo jednostrano fokusiranje ucenika na sopstveni glas i izgovor i kako bi se simulirao

»Sok od stranog”.

U osnovne varijable slusanja spadaju priroda inputa, odnosno ponudenog (dina-
mika govora, duzina, pozadina, sintaksa, vokabular, buka, akcenat, registar, proporcional-
na ulestalost, koli¢ina redundansi, itd.), priroda zadatka evaluacije (koli¢ina osiguranog
konteksta, jasnoca instrukcija, dostupnost prethodnog pregleda pitanja, da li zadatak
trazi samo prepozavanje ili sintezu itd.), kao i individualni faktori slusaoca (memorija,
interesovanje, pozadina znanja, motivacija, itd.). U svakom slu¢aju, malobrojne su studije

koje su sprovedene koriste¢i jednu od ovih varijabli ili kombinaciju vise varijabli.

Testovi razumevanja govora bazirani na kursevima koji su potkrepljeni adekvat-
nim materijalima pokazuju da li su ucenici usvojili predvidene vestine razumevanja go-
vora. U praksi se testovi najéesce koriste kako bi se utvrdila individualna postignuca
ucenika, kako bismo ih svrstali na odgovorajuéi nivo i kako bismo utvrdili koji pristup
da primenimo u nastavi. Nekada se, medutim, koriste testovi kako bi se donele odlu-
ke vezane za sam program, tj. ukoliko test razumevanja govora uvrstimo u program
nastave, potrebno je ustanoviti i koliko se efektivno primenjuje, da li su odabrane se-
kvence za razumevanje govora odgovarajuceg nivoa tezine, da li je predvideno dovoljno
vremena za aktivnosti sludanja i da li je poklonjena dovoljna paznja odredenim tipo-
vima zadataka za razumevanje govora. U ovom slucaju, test postignuca zasnovan na
kurikulumu/silabusu moze biti od pomo¢i za usaglasavanje segmenata programa. S dru-
ge strane, moze se doneti odluka da se postavi minimalan ocekivani nivo postignuca u

ovoj vestini radi poredenja sa drugim programima i kako bi se dobila informacija o nasim
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polaznicima/ucenicima koja se moze proslediti drugoj skoli ili ¢ak potencijalnom poslo-
davcu. Tada je pogodan za primenu standardizovani test razumevanja govora koji nije

ogranicen iskljuéivo na nas nastavni program ve¢ ima Siru upotrebu.

Testovi osim toga mogu uticati na na¢in naseg predavanja, tj. poucavanja. Uvode-
nje komponente slusanja u testove stranih jezika podrazumeva i veéi pritisak na nastav-
nike, autore testova i kurikuluma, kao i na izbor materijala. I, na kraju, testovi razume-
vanja govora se mogu koristiti u svrhe istrazivanja kako bi se bolje definisao konstrukt,
izucavale razli¢ite komponente vestine razumevanja govora i ispitivali efekti razlicitih

metoda testiranja.
5.3. Receptivne vestine u nastavnoj praksi

Ako bismo uporedili testove koji procenjuju vestinu razumevanja govora teksta

i ve$tinu razumevanja pisanog teksta teksta, uocile bi se znacajne razlike. Najpre, za ra-
zliku od testa koji procenjuje razumevanje pisanog teksta, ispitanici koji slusaju nemaju
moguénost ponovnog vracanja na odsluganu informaciju (izuzev predvidenog broja po-
navljanja teksta koji se slusa) niti na njenu proveru i naknadno korigovanje. Oni moraju
da razumeju tekst upravo onako kako su ga ¢uli, da ukoliko, nakon predvidenog broja
slusanja, nisu u stanju da daju konacan tacan odgovor, pokusaju da u memoriji zadrze
informaciju relevantnu za dati zadatak, da je povezu sa narednom i da kontinuirano prila-
godavaju svoje razumevanije onoga §to su ¢uli. Cinjenica koje su slucajne ili irelevantne za
glavnu ideju teksta ispitanici imaju manje moguénosti da se sete (Mendelsohn & Rubin,
1995: 35). Tako, ponovljeno slusanje odredenih pasaza (sekvenci) nije od velikog znacaja
za ispitanike koji imaju nizi nivo kompetencije razumevanja govora u odnosu na ispitani-
ke koji imaju prilike da tekst ponovo procitaju (Mendelsohn & Rubin, 1995: 35). Uopste,
veoma komplikovano procesuiranje informacija pred kojim se nalaze slusaoci dovodi do
pojave funing outa®* (kojoj slusaoci pribegavaju kao olaksici u procesu selektovanja infor-
macija) ukoliko su sekvence duze od 2 do 3 minuta (Mendelsohn & Rubin, 1995: 35).
U principu, trebalo bi izbegavati kori¢enje pisanih materijala za testiranje razumevanja
govora jer je dodatno tesko modifikovati ih u formu koja zvuci kao pravi govorni jezik.
Stoga je najbolje odabrati tekstove i manje pasaze sa radija, televizije ili iz sekvenci fil-
mova. Ukoliko se, medutim, biraju segmenti praceni video-zapisom, treba najpre videti u
kojoj meri vizuelni momenti koreliraju sa usmenom porukom i ujedno biti svestan toga
da je vizuelna podrska (koja zavisi od Zanra, dramskih segmenata, tj. od toga da li je re¢ o
o ReéJe .c; strategljl kojom se slusaoci ,iskljucuju”, tj. selektuju $ta ¢e primiti od informacija i kako
¢e ih procesuirati. Ovoj strategiji mogu pribegavati kada iz slozene forme jedne sekvence treba

da izdvoje bitne informacije, ali i kada Zele da odstrane npr. buku kao ometajuéi faktor prilikom
slusanja.
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filmovima, operama, TV serijama ili interaktivnim replikama poput intervjua, dnevnika)
narocito pogodna za ispitanike koji imaju nizi nivo ove kompetencije. Sadrzaj specifi¢ne
sekvence za razumevanje govora utice na ispitanike, a predznanja ¢ine test jednostavnijim
za razumevanje. To je najéesée slucaj sa onim ispitanicima koji moraju zapravo da raz-
misljaju i da za svaku sekvencu uvode pretpostavke koje se baziraju na njihovom prethod-
nom znanju (Buck, 1991: 76). Kako bi se ova pojava svela na minimalan nivo, mogu se
ukljuciti produzene, tj. detaljnije varijante sekvence na odredenu temu. Kada govorimo o
sekvencama, mislimo na razne vrste konverzacije, na instrukcije, najave, price, predavanja,
filmove, intervjue, debate, reklame. Svaka od ovih vrsta teksta ima sopstvene odlike koje

dosta uti¢u na nacine na koje ¢e ih ispitanici obradivati i razumevati.

Postoji vise kriterijuma na osnovu kojih se biraju sekvence i tekstovi za razume-
vanje govora. To su pre svega nivo teZine, zainteresovanost grupe za temu i relevantnost.
Pronaéi autentic¢an tekst ili sekvencu na Zeljenom nivou nije uvek lako jer to podrazume-
va ukljucivanje veéeg broja dodatnih faktora, kao sto su tip teksta, prilagodenost uzrastu,
vokabular i odabir tema adekvatan nivou. TezZinu samu po sebi tesko je predvideti jer
je u korelaciji sa varijablama kao $ti su zadaci, postoje¢e znanje, memorija i sposobnost

zakljucivanja.

S druge strane In'nami i Koizumi (2009: 222) nisu uo¢ili znacajnu razliku izme-
du rezultata dobijenih na osnovu duzih tekstova i onih dobijenih na osnovu intervjua
npr. na istu temu, oba nastala od istog pisanog ¢lanka. Neka druga istrazivanja pokazuju
da su tekstovi jednostavniji za razumevanje ukoliko sadrze konverzaciona obelezja po-
put ponavljanih imenica (Chaudron, 1983: 448). Kada je re¢ o vokabularu, pasazi koji
sadrze reci koje se frekventno ponavljaju jednostavniji su za razumevanje od onih koji
koriste stru¢no specifi¢ne reci, re¢nik tehnike, idome i kulturalne aluzije. Prilikom izbora
sekvenci za razumevanje govora za ispitanike nizeg nivoa kompetencije, treba obratiti
paznju na to da se pojavljuju sustinski vazne i prepoznatljive re¢i ili da se njihovo zna-
Cenje moze pretpostaviti iz konteksta. Srodne re¢i nije uvek jednostavno prepoznati u
dinami¢nom govoru, i ¢ak i iskusni ispitanici mogu imati poteskocéa sa razumevanjem
ako se takve reci koriste sa nekim drugim znacenjem ili u nepoznatom kontekstu; takode

mogu imati poteskoca sa brojevima i li¢nim imenima®.

62 Li¢na imena se obi¢no izgovaraju u svom izvornom obliku, karakteristicno za jezik iz koga
poticu, te je time njihovo prepoznavanje ili zapisivanje u okviru zadataka razumevanja govora
teksta otezano; §to se brojeva u nemackom jeziku tice, oni imaju karakteristi¢an nacin redos-
leda izgovaranja (druga pa prva cifra, odnosno jedinica pa desetica), tako da kod slusalaca,
pogotovo na nizim nivoima znanja, moze dovesti do permutovanja cifara pri slusanju i odabiru
ta¢nog odgovora.
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Postoje pretpostavke da bi sintaksa trebalo da ima vaznu ulogu u razumevanju
govora, to jest da bi kompleksnije recenice trebalo da budu teze za razumevanje od jedno-
stavnih. Blau (1990: 746), medutim, kod naprednijih ispitanika ne vidi nikakvu znacajnu

razliku u razumevanju iskaza sa pojednostavljenom strukturom i slozZenijih recenica.

Razli¢ite forme pojednostavljivanja mogu imati razlicite efekte na ucenike koji
imaju razli¢ite nivoe znanja. Tako izgleda da je kod ucenika koji su na niZem nivou, kad
je re¢ o vestini razumevanja govora, redundansa u formi ponovljenih imenica efektnija
od ponavljanja npr. sinonima. Pove¢ana redundansa informacija (repeticija) i elabora-
cija u vidu parafraza ili upotrebe sinonima ne bi trebalo da je krucijalna za ovu vrstu

ispitanika jer im nedostatak adekvatnog vokabulara onemoguéava da imaju korist od
redundantne informacije (Buck, 2001: 43).

Postoje dokazi za to da kad se ¢ita brze ispitanici nizeg i srednjeg nivoa vestine
razumevanja govora teze razumeju. Ispostavilo se da oni postizu bolje rezultate prili-
kom sporijeg ¢itanja, 120 re¢i po minuti® (Griffiths, 1992: 385-390). S druge strane,
na naprednije ispitanike ne utice toliko brzina govora koliko uti¢u ostali faktori, kao
Sto su vrsta teksta, vrsta zadatka i prethodno znanje (Blau, 1990: 746-748). Zadaci koji
proveravaju razumevanje govora ne mere samo razumevanje ve¢ i vestinu zakljucivanja,
resavanja problema i deduktivnog zakljuc¢ivanja na osnovu sadrzaja teksta. Sto su kom-
pleksnije mentalne operacije koje su ukljuc¢ene u dolazenje do ta¢nog odgovora, to ¢e i

zadatak za razumevanje govora biti tezi (Thompson, 1995: 39-42).

Dakle, ispitivac ne zna da li su ispitanici razumeli nesto govora, dokle god ne
daju neku vrstu odgovora i ne pokazu da razumeju odredenu auditivnu sekvencu. U svr-
hu merenja, tj. evaluacije razumevanja govora sluze verbalni odgovori, odnosno odgova-
ranje na razli¢ite tipove pitanja, dopunjavanje informacija, pisanje sazetaka, ali i mnostvo
neverbalnih zadataka, poput identifikovanja i oznacavanja slika, ucrtavanja puteva na
mapi, crtanja grafikona. Ova vrsta odgovora obi¢no ne iziskuje od ispitanika da konstru-
iSu odgovor sami, ve¢ da biraju tacan odgovor izmedu ponudenih alternativa. Najcesci
tip pitanja koji se koristi jesu Multiple-Choice (zadaci sa visestrukim izborom) i zadaci
tatno-netacno, pre svega zato §to su veoma jednostavni. Zatim, ovi zadaci se resavaju za
veoma kratko vreme, te mogu ukljuciti ve¢i broj pitanja (§to povecava pouzdanost testa),
a ujedno nemaju nikakve zahteve koji se ticu produkcije (time smanjuju mogucnost me-
$anja razumevanja govora sa Citanjem ili pisanjem). Ipak, pitanja Multiple-Choice imaju
i izvesnih nedostataka, pre svega zato §to ispitanicima ostavljaju moguénost da po-

gadaju odgovore. Pitanja tacno-netacno jednostavnije je formulisati nego pitanja

8 Podatak se odnosi na istrazivanje sa ispitanicima u Americi koji govore engleski.
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Multiple-Choice, ali ispitanici imaju 50 odsto izvesne $anse da pogode ta¢ne odgovore.
S obzirom na to da je strategija pogadanja veoma prisutna i kod pitanja Multiple-Choice
i kod pitanja tacno-neta¢no, praksa je da se u instrukcijama za resavanje testa naznaci

postoje i i negativni bodovi za netacan odgovor.

U tim sluc¢ajevima, ponekad ¢itavi bitni pasusi jednog teksta za razumevanje go-
vora moraju biti izostavljeni jer se u njima ne mogu nadi najées¢e manje ili vise od tri
verodostojna distraktora opisana ovim zadatkom. Dobro formulisana pitanja je i tesko
napisati. Neki od uobicajenih problema jesu formulacije koje indikuju ta¢an odgovor,
konfuzni distraktori, nedovoljan broj distraktora® (uobi¢ajeno bi bilo da je prisutan je-
dan odgovor i tri distraktora), nejasno ili predugo nizanje rei, negativne formulacije i

vise od jedne tacne opcije.

Nasuprot zadacima u kojima ispitanici imaju moguénost izbora izmedu ponu-
denih odgovora, konstruisani odgovori zahtevaju od ispitanika da sami proizvedu odgo-
vore. Dejvidson, Hadson i Lin¢ (Davidson, Hudson & Lynch) (1985: 142) smatraju da
format Multiple-Choice zahteva od ispitanika da razmisljaju oslanjajudi se na kratkoroc-
nu memoriju kako bi poredili moguée odgovore, dok konstruisani odgovori zahtevaju

istan¢aniju memoriju i produkciju.

Otvorenim pitanjima se pogadanje ta¢nih odgovora sasvim elimini$e i autorima
testova se potpuno otvara mogucénost da prateca pitanja formulisu kako Zele, a ne samo
u formi pitanja Multiple-Choice za koja se mogu konstruisati odgovori u vidu Cetiri po-
nudene opcije pitanja Multiple-Choice. Ipak, kod ovih pitanja dogada se da se kao tacno
moze prihvatiti i vise od jednog odgovora, i to naj¢esée kod ispitanika koji su napredniji
u ovoj oblasti i kada odgovor zavisi od vantekstualne informacije koja proizlazi iz opsteg
znanja. Stoga je takve odgovore tesko predvideti. Bak (Buck) (1991: 86) ukazuje na sle-
deéi problem koji postoji kod ovog tipa zadataka, a tice se nedovoljnih indikacija o tome
koliko informacija treba da bude ukljueno u sam odgovor. Tada podela na ta¢ne i netac-
ne odgovore nije primenljiva jer mogu biti tatna dva odgovora. Jedna od moguénosti za
resavanje ovog problema jeste pravljenje skale kojom bi se utvrdilo da se poeni dodeljuju
na osnovu ta¢nih detalja u odgovoru. To iziskuje od ispitivaca da dodatno naprave skalu

svih propozicija za svaki segment teksta ponaosob (Thompson, 1996: 86).

64 Kod zadataka sa viSestrukim izborom (Multiple-Choice), pored jednog odgovora koji je tacan,
ostali ponudeni odgovori nazivaju se distraktorima.
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Vestina razumevanja govora kao receptivna kompetencija objedinjuje opaza-
nje, razumevanje, interpretaciju i refleksiju jezickih izraza. U studiji DESI® razumeva-
nju govora pristupa se oslanjanjudi se na teoriju Izem-Response i na koncept evaluacije
kojim se utvrduje koje specificne kompetencije treba razviti kako bi se razumevanje
govora uspe$no sprovelo kao ,receptivna komunikativna aktivnost” (Beck & Klieme,
2007: 179) razvijajuéi globalno (otkriti ta je opsta ideja i smisao zapisa teksta), selek-
tivno (naci odredenu informaciju), detaljno razumevanje (razumeti odslusani materijal

u svim pojedinostima).

Validnost testova za razumevanja govora dalje se proverava kroz postavku zada-
taka i tekstova koji Cesto zahtevaju koris¢enje drugih jezickih vestina, a ne samo razu-
mevanje govora, kada kandidati daju usmene ili pisane odgovore na pitanja iz testa. U
takvim slu¢ajevima, primecuje se da ono $to je trebalo da bude test razumevanja govora
sluzi testiranju ostalih sposobnosti. Zahtev da se iznedri neka vrsta ,proizvoda” u vidu
pisanog odgovora znaci da je osobito tesko da se napravi ,Cist” test razumevanja govora,
a da on ne obuhvati i neku drugu vestinu (Buck, 1990). Ovaj problem je resiv najpre
primenom testa u nekoj kontrolnoj pilot-grupi, pri ¢emu ¢e se videti manjkavosti testa,
i korigovanjem testa prema unapred ustanovljenom $ablonu sa odgovorima. Situacija se

dalje komplikuje uvodenjem potencijalnih efekata iz niza individualnih faktora, ukljucu-

juéi kapacitet paméenja (Call, 1985: 767) i bliskost temi (Brindley, 1998: 174).

Mnogi standardizovani testovi za razumevanje govora teksta teze da budu foku-
sirani na zadatke koji od kandidata zahtevaju da slusaju prethodno snimljene tekstove
i da odgovaraju aktivnostima kao $to su obelezavanje polja, zaokruzivanje alternativnih
resenja ili upisivanje odgovora. U svakom slu¢aju, sustina razumevanja govora se desava
u kontekstu usmene interakcije, pri ¢emu su vestine razumevanja govora i govora me-
dusobno usko povezane — utoliko pre $to neko ne moze efikasno da ucestvuje u konver-
zaciji a da ne razume §ta je sagovornik rekao. Medutim, takve situacije slusanja retko su

prisutne u jezickim testovima (Schrafnagl & Cameron, 1988: 88).

Veé¢ decenijama bitna tema u jezickom testiranju jeste znacaj tih testova (Ba-
chman, 1990), a svakako nije jednostavno napraviti testove za razumevanje govora koji
treba da oslikaju svrhu slusanja i u realnom Zivotu. Bakman (Bachman) (1990: 350)

> DESI studija (Deutsch-Englisch Schiilerleistungen International) jeste studija koja belezi po-
stignuca ucenika u $kolama u Nemackoj u oblasti nemackog i engleskog jezika. Ova studija od
2001. godine predstavlja prvu nacionalnu dopunu PISA studije. Test je razvijen i sproveden
pod pokroviteljstvom Nemackog instituta za medunarodna obrazovna istraZivanja (Deutsches
Instituts fiir Internationale Pidagogische Forschung — DIPF). Dostupno na: www.dipf.de/desi/
(pristupljeno: 18.12.2016).
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smatra da ako rezultate testa treba tumaciti kao pokazatelje jezickih kompetencija, a ne
u kontekstu toga koliko dobro ispitanik moze da uradi zadatke Mul/tiple-Choice, svakako
efekte ovog tipa zadatka treba svesti na minimum. Medutim, upotreba autenti¢nih pri-
mera prirodnog govora moze biti veoma problemati¢na za evaluaciju razumevanja govo-
ra, stoga su autenti¢ni tekstovi Cesto neadekvatni u testiranju zbog faktora kao sto su slab
zvuk, nedostatak odgovarajuce kontekstualizacije ili prezahtevnost procesa pustanja, jer

dosta toga treba da bude adaptirano ili presnimano (Weir, 1993: 124).

Iz svih ovih razloga, prilikom izrade testova razumevanja govora obi¢no mora
da se napravi neka vrsta kompromisa kada je autenti¢nost materijala u pitanju. Kada je
re¢ o selekciji teksta, praksa je pokazala da upotreba neadaptiranih primera prirodnog
jezika moze biti teska za koriséenje, i da je moguce osmisliti zadatke u testu koji uklju-
Cuju iste vrste procesa koje bi kandidati inace koristili u realnom Zivotu i koji ukljucuju
one audio-tekstove sa kojima su se do tada susretali (UCLES/RSA, 1990%). Primeri vr-
sta yautenti¢nih” tekstova koris¢enih u komunikativnim testovima razumevanja govora
ukljucuju konverzaciju, najave, poruke sa telefonskih sekretarica, predavanja, anegdote,
vesti, intervjue, reklame, debate itd. (Brindley, 1998: 175).

5.4. Forme evaluacije jezickih vestina

U uvodnom delu poglavlja data je sazeta definicija testa i opisani su predvideni
kvaliteti standardizovanog jezickog testa, zatim jezicke vestine koje se testiraju i koje ¢e
u zavr$noj fazi same studije posluziti za izradu plana za identifikovanje problema jezicke
kompetencije, za evaluaciju i analizu rezultata testiranja kao teme naucnog istrazivanja
ovog rada. U nastavku su opisani povod i svrha evaluacije i postupak njenog sprovodenja

u nastavi stranih jezika.
5.4.1. Pojmovno razgrani¢enje testa, ocenjivanja i evaluacije

Pojam evaluacije se u Americi tokom 70-ih godina XX veka, a danas i u ostalim
delovima sveta gde se govori engleski jezik, sve manje i manje upotrebljavao u svom
osnovnom znacenju. Tako se u obrazovnom miljeu reci evaluacija, testiranje i merenje
koriste naizmeni¢no. Ova tri pojma se zapravo u praksi najcesce i primenjuju u oblasti
testiranja. Evaluacija podrazumeva odredivanje relativne vrednosti necega prema usvoje-
nom standardu. Testiranje, kao standardizovani postupak, sa unapred statisticki utvrde-
nim normama, dakle, sa statistickim pristupom, ima u osnovi jednake zahteve u pogledu
nivoa znanja i kvaliteta. Merenje (Cesto izjednacavano sa vrednovanjem) obi¢no se defini-
Se kao poredenje necega sa mernom jedinicom ili s nekim standardnim iznosom, odnosno

66 University of Cambridge Local examinations Syndicate (UCLES) and the Royal Society of Art (RSA).
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koli¢inom odredene stvari, tako da je sustina merenja u poredenju dve stvari. U didaktici
je svrha merenja da se formiraju instrumenti i postupci kojima bi se preciznije odredivali,
merili, ishodi vaspitanja i obrazovanja kako procenjivanje, koje je u sustini ocenjivanja, ne

bi bilo zasnovano na nedovoljnim i nesigurnim podacima (Gojkov, 2009: 16-21).

Testovi uglavnom mere dimenzije kao $to su nivo inteligencije, sposobnost da se
primene dati principi na odredene situacije, proporcije naucenog ili zaboravljenog mate-
rijala. Merenje, koje se najopstije moze definisati kao pripisivanje numerickog kvantiteta
necemu, moze biti ukljuceno u ocenjivanje ili evaluaciju, medutim, vise ga treba posmatrati
kao osnovnu proceduru istrazivanja. Zbog toga se razvila ¢itava nauka o psiholoskom me-
renju, tzv. psihometrija, kojom se opisuju razli¢iti pristupi ,mentalnim” merenjima i od

kojih je veliki broj relevantan za korisnike testova za evaluaciju ili ocenjivanje.

Tako se u praksi Cesto koriste kao sinonimi, teorija primenjene lingvistike pravi
distinkciju izmedu pojmova ocenjivanje (engl. assessment, nem. Beurteilung) i evaluaci-
ja (engl. evaluation, nem. Evaluation). Prema definiciji pojedinih autora, pod ocenjiva-
njem se podrazumevaju postupci kojima se dobijaju informacije o radu i postignu¢ima
ucenika (Woolfolk, 2005: 504), dok je evaluacija zapravo vid odludivanja o kvalitetu rada
ucenika i o odgovarajué¢im metodama i strategijama poduc¢avanja (Woolfolk, 2005: 504).

Ocenjivanje je proces identifikovanja, prikupljanja i analize podataka o radu uce-
nika. Su$tina ocenjivanja je dobijanje informacija o postignucu i napredovanju ucenika
i o usavrsavanju daljeg procesa ucenja i poucavanja®. Iz ovoga proizlazi da su testovi
forma kojom se ispituju znanja i stepen ucinka ucenika pre, tokom ili na kraju nastav-
nog procesa. Ocenjivanje (assessment) obuhvata aktivnosti koje su uklju¢ene u formalno
i neformalno stepenovanje, ispitivanje, sertifikovanje itd. Postignuée ucenika na nekom
kursu kao i kompetencija nastavnika takode mogu biti ocenjivani. BeleZenje postignuéa
ucenika na neki nacin, bilo brojé¢ano, slovnom oznakom ili opisnim komentarima, npr.
,zadovoljava”ili ,ne zadovoljava”, vezano je za neformalnu sintezu sirokog spektra mo-
gucih zadataka/pitanja i odgovora i iako ¢esto ukljucuje rezultate testa, ne mora obave-

zno imati neeg zajednickog sa nau¢nim merenjem.

Pojam evaluacije u obrazovanju odnosi se na programe, kurikulume i organiza-
cione varijable. Skriven (Scriven) (1967) istice da evaluacija obi¢no ukljucuje poredenje
sa drugim programima, kurikulumima ili organizacionim $emama. Za razliku od oce-
njivanja, koje se definise i kao rutinska aktivnost u koju je ukljucena veéina ucesnika
obrazovnog sistema, evaluacija je primarno aktivnost za one koji se bave istrazivackim

postupcima (Walberg & Haertal, 1990: 8).

7 NSW (New South Wales) Department of Education and Training, Principles of Assessment and
Reporting in NSW Public Schools, avgust 2008: 1.
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Postoji nekoliko definicija obrazovne evaluacije koje se medusobno razlikuju
prema stepenu apstrakcije i Cesto reflektuju vrlo specifiéne dileme onih koji su ih for-
mulisali. Bibej (Beeby) (1977: 69) obrazovnu evaluaciju najsire definise kao ,sistemat-
sku zbirku i interpretaciju dokaza, koja vodi, kao deo procesa, procenjivanju vrednosti
sa usmerenos$cu ka akciji”. Njegova definicija ukljucuje Cetiri klju¢na elementa: (1) po-
jam sistematicno koji upucuje na to da e informacija koja je potrebna biti definisana
odredenim stepenom preciznosti i da ¢e napor da se takva informacija osigura biti pla-
niran; (2) interpretaciju dokaza kojom se uvodi kriticko razmatranje koje se ponekad
i previdi u evaluaciji; (3) procenu vrednosti koja vodi evaluaciju znatno dalje od nivoa
obi¢nog opisivanja onoga §to se desava na polju obrazovnog sistema; (4) razlikovanje
izmedu obaveze koja rezultira u proceni vrednosti bez narocite veze sa samom akcijom i

one koja se namerno preduzima radi buduée akcije.

Tri aktivnosti koje su usko vezane za evaluaciju jesu: mera, istrazivanje i pohvala
ucenika. U drustvenim naukama, merenje psiholoskih karakteristika kao §to su stavovi
o odredenim fenomenima, resavanje problema, mehanicko zakljucivanje itd., ne proce-
njuju te karakteristike. U procesu evaluacije, situacija je obrnuta — karakteristike koje se
najcesce ispituju birane su veoma brizljivo jer predstavljaju obrazovne vrednosti kojima
se defini$e ono $to tezimo da razvijemo kod ucenika kao rezultat njihove izloZenosti
obrazovnom iskustvu. One mogu obuhvatati postignuéa, stavove prema predmetu uce-
nja ili samoevaluaciju. Iako eksperti iz oblasti merenja i evaluacije bivaju angazovani u
sli¢nim slu¢ajevima kao $to je sistematsko prikupljanje informacija o postignucu uéeni-
ka, ipak izmedu njih postoji fundamentalna razlika u vrednosti koju pridaju onome sto
se meri. Prema tradicionalnim shvatanjima, merenje u obrazovnom sistemu koristi se
radi poredenja izmedu individua sa osvrtom na pojedine karakteristike (npr. dva poje-
dinca mogu medusobno biti uporedena sa aspekta razumevanja pisanog teksta tako $to
bi im se davao identi¢an test i time se stvorila osnova za poredenje). Za razliku od toga,
kod evaluacije je u centru interesovanja sam program (ispitanicima se u tom slucaju ne
moraju ¢ak dati ni identi¢ni testovi; naprotiv, bilo bi bolje dati im razlicite zadatke jer
krajnji rezultat koji bi se dobio mogao bi dalje da se kombinuje sa rezultatima drugih
ispitanika i da se na kraju tumaci u kontekstu ¢itave grupe). Evaluacija je tako okrenuta
opisivanju efekata postupka, dok je merenje usmereno opisivanju i poredenju individua.
Postignuca ucenika radi dijagnostifikovanja, klasifikovanja, ocenjivanja i razvrstavanja
najces¢e procenjuje nastavnik. Uvodenje procedura sistematske evaluacije narusilo je u
izvesnoj meri tradicionalnu ulogu nastavnika. Evaluacija je tako, prema novom kon-
ceptu, usmerena ka procenjivanju vrednosti kompletnog programa i ponekad efikasnosti

programa za odredene grupe ucenika (Walberg & Haertal, 1990: 10).
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Evaluacija i istraZivanje imaju dosta zajednickih karakteristika, ali pored toga i
odredene razlike. Istrazivanja obi¢no streme ka produkciji novog znanja koje ne mora
imati nikakve posebne veze sa nekom prakticnom odlukom, dok se evaluacija shvata
kao vodic ka toj akeiji (Walberg & Haertal, 1990: 11). U praksi, medutim, postoji velika
razlika izmedu istrazivanja koja su inspirisana interesovanjima ucenika ili akademskim
zahtevima i ispitivanja koja se preduzimaju sa ciljem da se istrazi neki prakti¢ni pro-

blem i ta razlika se ogleda u sadrzaju, prezentaciji i metodu.

Kambl i Stanlej (Campbell & Stanley) (1963: 5) govorili su u okviru istraziva¢-
kog postupka o internoj i eksternoj validnosti i eksternoj validnosti pripisali su znacenje
generalizacije. Nasuprot tome, evaluacija teZi da proizvede znanje za ta¢no odredeni
kontekst. Istrazivaci svoje rezultate postizu u okviru odredenog lokaliteta i u okviru
odredene grupe, koji pritom ne moraju biti primenljivi i relevantni za neku drugu grupu.
Jos jedna razlika izmedu istrazivanja i evaluacije lezi u oblasti primene metode. Pojedini

naucnici smatraju da svaki pokusaj istrazivanja mora da primenjuje metode eksperimen-

talnog istrazivanja kako bi bilo validno (Campbell & Stanley, 1963: 33).

Pojam testa se, takode, koristi u $irem smislu u svom izvornom znacenju preuze-
tom iz engleskog jezika i oznacava sve postupke provere znanja nezavisno od sadrzaja,
obima i stepena formalnosti (Carrol, 1968: 46). Testovi su instrumenti kojima se, po mo-
guéstvu, objektivno meri odredena karakteristika ispitanika koga podvrgavamo testu. U
nastavi stranih jezika testiranjem se utvrduje i procenjuje napredak ucenika i postignuti
nivo znanja i vestina. Pod pojmovima test i testiranje, latinskog porekla (preuzetog po-
sredstvom engleskog jezika) podrazumevaju se aktivnosti pojedinca prilikom postupka
provere znanja pri ¢emu do izrazaja ne dolazi iskljucivo kvantum znanja vec i jezicke

vestine, strukturisanost znanja i strategije u ovladavanju nastavnom gradom.
Prema Spolskom (1975), u teoriji i praksi navode se tri faze razvoja testa:

rednaucna, u kojoj se ne koriste standardizovani testovi, ve¢ razliCite forme

* Pred , u kojoj koriste standard testovi, licite f
provere, pri ¢emu se rezultati vrednuju po subjektivnom kriterijumu. Ova tra-
dicionalna forma je bila kritikovana i veoma brzo je prevazidena zbog nedo-

statka objektivnosti i pouzdanosti.

* Psihometrijsko-strukturalisticka faza, u kojoj su svi napori usmereni ka tome
da se objektivnost i pouzdanost etabliraju kao obavezan preduslov da bi se neki
test okarakterisao kao vazeci. U sve vecoj meri u istrazivanju se koriste merni
instrumenti i u sredistu interesovanja je kvantitativni kriterijum i sve ono §to je

merljivo i $to se moze iskazati statistickim podacima.
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* Psiho-sociolingvisticka faza uz objektivnost i pouzdanost uvodi i validnost
kao neophodan kriterijum. S jedne strane, ispituje se precizno koji kognitivni
procesi leze u osnovi resenja odredenih jezickih zadataka i kako se merljivost
jezic¢kih kompetencija moze teorijski opisati. S druge strane, interesovanje je i
dalje usmereno ka produktivnim ostvarenjima na stranom jeziku, narocito ka
testiranju funkcionalne upotrebe jezika u razli¢itim realnim govornim situaci-
jama. Ova faza, nazalost, nije nasla jo$ uvek svoju primenu u nasem obrazov-
nom sistemu jer se testiranje u $kolama sprovodi da bi se stekao uvid u trenutno
znanje ucenika i radi evaluacije bodovnim sistemom izrazenim ocenama, bez

uzimanja u obzir kognitivnih procesa koji vode do rezultata i postignuca vode.

Dve decenije kasnije, Spolski (1995: 356) se prema ovim fazama odnosi kao
prema tradicionalnom, modernom i postmodernom periodu. On zapravo razvoj jezika
sada vidi ne kao tri razlicita perioda, ve¢ kao ,neresivu napetost izmedu sila koje se jedna

drugoj suprotstavljaju”.

Ove tri faze svakako nisu vremenski jasno razgranicene, ve¢ pre predstavljaju
nacine razmisljanja koji vremenski koegzistiraju i medusobno se prepli¢u na razli¢itim

nivoima.

Danas se, nezavisno od jezicke teorije i osim razvijanja Cetiri osnovne jezicke
kompetencije — razumevanja pisanog teksta, razumevanja govora, razumevanja pisanog
teksta i monoloskog i dijaloskog usmenog izrazavanja — tezi ka dominantnom nastav-
nom cilju, shodno situaciji i razredu, i razvoju elementarnih aspekata znanja, kao $to su

npr. leksicka ili gramaticka vestina, vestina izgovora, znanje o kulturi.

U nemackoj terminologiji se medutim pojmovi Bewertung i Beurteilung koriste i
sinonimno, i to u smislu assessment u engleskom jeziku. U Multilingual Glossary of Lan-
guage Testing Terms u okviru Asocijacije jezickog testiranja u Evropi — Association of
Language Testers in Europe (ALTE), kao ekvivalent pojmu assessment navodi se Beur-
teilung, dok kao pandan assessor ili rater stoji Bewerter. Ocenjivanje postignuca je s jedne
strane stara u svim kulturama poznata i ustanovljena forma ispitivanja, dok je u javnom
diskursu u Nemackoj dugo bilo ne tako omiljena tema jer se ispitivanje i testiranje go-
dinama izjednacavalo sa osujeéivanjem $ansi na jednakost u obrazovanju. Cak se dugo
previdala i potreba da se, narocito na individualnoj osnovi, ustanove tacne i precizne in-
formacije o nivou znanja i napretka ucenika kao i ¢injenica da nedostatak toga esto vodi
do neravnopravnosti. Cinjenica je da testiranje podstice kako ucenika tako i nastavnika,
ali i institucije usko povezane sa obrazovanjem, kao i da pomaze spoznaji ispitanikovih

prednosti i nedostataka, i na toj osnovi vodi ka promenama u oblasti strategija ucenja,
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didaktic¢kih metoda i kurikularnih odredaba (Arras, 2007: 13). U prilog tome govori i
medunarodno sprovedena studija PISA®® (Programme for International Student As-
sessment) iz 2001, koja, doduse, nije obuhvatala kompetencije na stranom jeziku, kao i
studija DESI iz 2006. godine (www.dipf.de/desi/) za oblast nemackog i engleskog jezika

u skolskom kontekstu.

Veoma Cesto testovi se dozivljavaju kao nametnuti jer su uslovljeni obavezom
ocenjivanja, a ne kao nadin da se utvrdi nivo znanja i jezickih vestina. Tako Taljijante
(Tagliante) (2009: 10) kontrolisanje (u kontekstu sumativne, normativne evaluacije) de-
finise kao proveru uskladenosti u¢enikove performanse sa normom® u ciljnom jeziku,
a u tu svrhu sluze bazdareni” testovi, vezbe i ispiti ¢iji je ishod ocena. S druge strane,
testovi mogu biti institucionalizovani i standardizovani, $to znaci da potreba za njima
postoji i van obaveznog skolskog programa, pre svega u vidu mnogobrojnih sertifikata i
diploma koje su medunarodno priznate. Standardizovani testovi jezickih vestina dobili
su najvedi znacaj u procesu evaluacije stranih jezika. Opsti testovi jezickih vestina ispitu-
ju nivo znanja ucenika prema unapred utvrdenom trazenom nivou dostignuéa koji vazi
vanregionalno i izvaninstitucionalno, nezavisno od odredenih jezickih kurseva ili udzbe-
nika. Dva najpoznatija opsta jezicka testa za nemacki kao strani jezik jesu ZestDaf 1 test
Geteovog instituta Die Zentrale Mittelstufen-Priifung (Europdische Sprachenzertifikate/
Cambridge Oxford).

Dok su specifi¢ni jezicki testovi poput Zest of English as a foreign language (TO-
EFL) ili Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF) koncipirani prema stepenu primenlji-
vosti u praksi, a od pocetka su standardizovani i za dijagnostifikovanje, selekciju i evalu-
aciju ispitanika, nije Cest slucaj da se, na primer u skolama nemackog obrazovnog siste-
ma, sprovode probna testiranja ili empirijska istrazivanja specificna za odredene jezicke

oblasti (Beck & Klieme, 2007: 17). Cak i u internacionalno koordinisanim studijama,

5 Projekat PISA zapocet je 2000. godine i predstavlja medunarodno istraZivanje procene znanja
i ve$tina petnaestogodisnjih ucenika pod pokroviteljstvom OECD-a, koje se sprovodi na svake
tri godine.

% Norma je suprotna kriterijumima, na nju uticaja nemaju ni nastavnik ni uéenik, ve¢ je definisana
apriori. Nastavnici svakako imaju zadatak da ucenicima pomognu u njihovoj teznji da ovladaju
tom normom, pri emu cilj obrazovnog sistema (za sta se takode zalaze i ZEO) nije da ucenici
tokom §kolovanja dostignu najvisi stupanj znanja nekog jezika (Tagliante, 2009: 10-11).

70 Bazdarenje se sprovodi na reprezentativnom uzorku ucenicke populacije one kategorije za koju
se test priprema.Bazdareni testovi su standardizovani testovi koji imaju metrijske karakteristike,
izraduju ih timovi stru¢njaka i obi¢no obuhvataju veci deo programa ili ceo program. Test je stan-
dardizovan tek onda kada mu se odrede standardne norme. Odredivanje metrijskih karakteristika
testa nije isto Sto i standardizacija, odnosno, metrijske karakteristike Cesto se utvrduju i za testove
znanja kojima se ne utvrduje standardizacija. Osim toga, podrazumevaju izradu bodovne skale,
odnosno prevodenje ta¢nih odgovora u odgovoraju¢u bodovnu vrednost (Gojkov, 2009: 256).
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poput International Association for the Evaluation and Educational Achievement (IEA)
koja se bavi istrazivanjima na podrucju vestine razumevanja pisanog teksta, vestine pisa-
nja i engleskim kao stranim jezikom, ucesée u¢enika nemackog govornog podrugja Cesto
je ogranic¢eno na odredene pokrajine ili na specificne jezicke vestine (Beck & Klieme,
2007: 28). Pri tome se kao relevantni za vestine u L2 uzimaju etnobiografski, socijalni,
psiholoski, zatim sociokulturni faktori poput socioekonomskog statusa, vestina na ma-
ternjem jeziku i opstih kognitivnih sposobnosti, kao i razlika u polu. U pojedinim studi-
jama, kao $to su npr. DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International), IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) i hamburska studija LAU (Aspekte
der Lernausgangslage und Lernentwicklung), detaljno i analiticki su prikazane jezicke

kompetencije ucenika u Nemackoj.

Tako je studija DESI, sprovedena u periodu od 2001. do 2006. godine, posebno
znacajna i posebno znacajna, narocito u pogledu doprinosa za oblast empirijskih istra-
Zivanja na podrudju evaluacije stranih jezika, u ovom sluc¢aju receptivnih i produktivnih
kompetencija engleskog i nemackog. Istrazivanje je sprovedeno sa svim ucenicima de-
vetog razreda svih oblika institucionalnog skolskog obrazovanja u Nemackoj. Rezultati
ove studije i istrazivanja za oblast engleskog i nemackog jezika od znacaja su ne samo
za obrazovni karakter ovih predmeta ve¢ i za razvoj jezicke dijagnostike i standarda
koje usvajaju ministri svih nemackih pokrajina. Naime, studija je zapoceta sredinom
2001. godine, 2002. godine sprovedeno je pilot-testiranje oko 1200 ucenika, a glavno
testiranje od septembra 2003. do juna 2004. godine u 219 skola, od kojih je 40 bilo sa
bilingvalnom nastavom. I u nemackom i u engleskom jeziku ocenjivano je razumeva-
nje pisanog teksta i govora, dok su razumevanje govora i usmeno izrazavanje ispitivani
samo u engleskom jeziku. U oba jezika analizirani su pragmaticki i gramaticki aspekt,
pri ¢emu je poseban akcenat stavljen na komunikativne vestine. Zbog ekonomicnosti u
proveri rezultata, kompetencije ucenika testirane su pretezno pismenim putem, u formi
koja odgovara uobi¢ajenom nacinu ispitivanja u nastavnom procesu. TezZiste je narocito
stavljeno na Cetiri osnovne jezicke kompetencije (razumevanje pisanog teksta, razume-
vanje govora, pisanje i usmeno izrazavanje), koje su deo svih standardizovanih testova za
proveru znanja u L2 i koje treba razvijati tokom obrazovanja od pocetka usvajanja jezika
pa nadalje. Ove jezicke kompetencije dopunjene su u studiji DESI koris¢enjem mernih
instrumenata za proveru znanja u oblasti re¢nika/vokabulara, gramatike i jezicke svesti
(Beck & Klieme, 2007: 23). Ucenici su testirani na nemackom jeziku u vestini razume-
vanja pisanog teksta, u produkeiji teksta, re¢niku, pisanju, svesti o jeziku, argumentaciji i
pravopisu, dok su na engleskom jeziku proveravana znanja iz receptivne vestine razume-
vanja govora, sociopragmatike, rekonstrukcije teksta, svesti o jeziku sa aspekta gramati-

ke, pisanja, usmene produkcije i interkulturne kompetencije. Za svaku od 13 pomenutih
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oblasti razvijena je posebna skala ocenjivanja date kompetencije. S obzirom na to da
je ovo istrazivanje najbolje ilustrovalo kompetencije u maternjem i stranom jeziku, tj.
nemackom i engleskom, u oba jezika analizirana je i jezicka svest sa pragmatickog i
gramatickog aspekta, sa narocitim akcentom na interkulturnoj kompetenciji koja je u

nemackom testirana posebnim tipom testova, a u engleskom u formi C-testa.

Studija DESI imala je cilj da prikaze kako deca u Nemackoj kojoj nemacki jezik
nije L1 uce strane jezike. Ovom empirijskom studijom doslo se do saznanja da ucenici
kojima je nemacki bio L2 ili LS2 smatraju da je relativno lakse uciti engleski jezik. Cak
su i dobri ucenici, koji dolaze iz migracionih porodica sa isklju¢ivo nemackim jezikom,

pokazali sasvim dobar ucinak u nastavi engleskog jezika.
5.4.2. Osobine standardizovanog jezickog testa

Pojam testa se prvi put spominje 1895. godine i oznacava ispit provere ili mere-
nja. Pjer Piso (Pierre Pichot) 1949. test definise kao: ,Standardizovana situacija u sluzbi
stimulusa za ponasanje koje se evaluira tako $to se poredi sa ponasanjem drugih osoba
postavljenih u istu situaciju, sa ciljem da se ispitanik klasifikuje bilo kvantitativno, bilo
tipoloski.”” Zilber de Landsir (Gilbert de Landsheere) dalje definise odliku standardi-
zovanosti testova na slededi nacin: ,,Da bi zasluZio naziv test, ispit mora da bude standar-
dizovan, pouzdan, validan i gradiran” (Tagliante, 2009: 136). Standardizacijom se zapravo
zeli postidi da rezultati testova budu identi¢ni u svim ispitnim situacijama, i ona se odnosi

na ispitni materijal, na okolnosti pod kojima se polaze, na naloge i nacine pregledanja.

U pocetnim fazama nastajanja i primene standardizovanih testova, ispitna pita-
nja bila su koncipirana centralizovano, a sam ispit sprovoden je u kontrolisanim uslovima
tatno odredenim danima u specijalno opremljenim i za to predvidenim prostorijama.
Veoma dugo su ispiti kao provere znanja bili sredstvo kontrole. Cak su hiljadama godina
unazad predstavljali u carskoj Kini nacin odabira najvisih oficira u zemlji. Ne samo da je
ispit sprovoden objektivno u kontrolisanim uslovima ve¢ su i ispitanici testove radili pod
Sifrom da bi se izbegla korupcija, a sam car je lino nadgledao poslednju fazu ispita. Iako
je cilj ovih ispita bio da se odaberu oficiri, njihov krajnji cilj bilo je utemeljenje i kontro-
lisanje obrazovnih programa (Spolsky, 1995: 16). Jedan od klju¢nih razloga za uvodenje
standardizovanih testova bila je zapravo neophodnost da se odredeni obrazovni sistem

stavi na proveru i da se dobiju empirijski potkrepljena saznanja koja se ti¢u kvaliteta.

Testiranje Kleber definise kao ,[...] stvaranje standardizovane (na isti naéin pono-

vo reprodukovane) situacije posmatranja, u kojoj svi ispitanici (osobe koje su podvrgnute

V' U: Dictionnaire de l'evaluation et de la recherché en éducation, 1979: 295.
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testiranju) pod istim okolnostima traZe reSenja za iste postavke zadatka. Resenja ispi-
tanika zavode oni koji sprovode testiranje na utvrden (standardizovan) nacin, tako da
zapisnici razli¢itih osoba mogu biti na potpuno isti nacin kao i sadrzinski jednako vred-

novani i interpretirani” (Kleber, 1979: 12).

Pouzdanost i validnost testa izvorno su koriséeni termini isklju¢ivo u kvantitativ-
nom istrazivanju (QUAN paradigma’), ali vremenom su istrazivaci negirali ovu isklju-
¢ivost. Kako bi se izbegla ova podvojenost i ustanovila nova terminologija za kvalitativna
istrazivanja, istrazivaci predlazu termine za QUAL paradigmu” poput ,autenti¢nost”,
,verodostojnost”, kredibilnost”, ali nijedan ne biva usvojen. Takode je bilo pokusaja da
se terminologije QUAN i QUAL objedine u izrazima ,eksterna validnost — prenosivost;
pouzdanost — zavisnost”, koji nisu zaziveli s obzirom na to da se ne moze povudi paralela
u razvoju ove dve paradigme. Ipak, validnost testa prikazana je u dva paralelna sistema
u kvantitativnom istrazivanju, kao formalna i kao eksterna/interna validnost, definisane
kroz dve perspektive: validnost istrazivanja i validnost merenja. U okviru istrazivacke va-
lidnosti, interna se odnosi na ishod istrazivanja bez obzira na merljivost rezultata, a ek-
sterna, koja se moze primeniti na vecu grupu ispitanika, na druge sadrzaje ili na razlicito
vreme, odnosi se na opstost rezultata s obzirom na analizirani uzorak. Studija eksterno
nije validna ukoliko su rezultati primenljivi isklju¢ivo na grupu u kojoj je istrazivanje
vreno, dok se validnost merenja odnosi na znacenje i adekvatnost opisa, tj. interpretacije

razli¢itih rezultata testa ili rezultata drugih vidova evaluacije (Dornyei, 2007: 43).

Da bi se test mogao okarakterisati kao standardizovan, on mora da zadovoljava

sledeée osobine:

* Podrazumeva se da je pri njegovoj konstrukciji zadovoljen zahtev za normira-
njem na osnovu koga se sirovi skorovi pretvaraju u derivirane. Zapravo, svaki
skor, odnosno ,bruto” rezultat, moze se pretvoriti u novu vrednost, tzv. ,deri-
virani” rezultat. Ovaj se rezultat izrazava u odnosu na normu koju je postigao
reprezentativni uzorak. Stoga se u uputstvu za primenu testa nalaze obi¢no i
tabele normi, te je njihovom jednostavnoséu olaksano snalazenje u koriséenju
ovih normi za poredenje rezultata (Gojkov, 2009: 238-239).

* Mora biti konstruisan za upotrebu u vise sredina. Standardizovan je u tom
smislu $to administrativne postupke, uputstva, aparat i skorovanje fiksira kon-

struktor testa, tako da test mogu administrirati i skorovati” identi¢no razliciti

72 Skracenica za kvantitativni metod.
73 Skracenica za kvalitativni metod.
7 Skorovati podrazumeva izracunavati broj bodova, odnosno meriti postignuca (na testu).
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ispitivaci u razli¢itim sredinama da bi se dobili uporedivi rezultati svih ispita-

nika (Gojkov, 2009: 247).

Dlaska i Krekeler (2009: 43-51) isti¢u da se takozvani Standard-Kriterien (krite-
rijumi standarda) odnose pre svega na formalizovane i standardizovane jezicke testove.
Ovakvi testovi se prave za veci broj ispitanika, zahtevaju izrazito li¢no i organizaciono
zalaganje i podrazumevaju postupak kompleksnog predtestiranja kojim se njihov kva-
litet odrzava na visokom nivou. Oni, doduse, nisu adekvatni za primenu u $kolama i
u nastavnim situacijama. Zato su Dlaska i Krekeler (2009) razvili katalog kriterijuma
iskljucivo za upotrebu u nastavi tako $to su klasi¢ne kategorije podredili novim i u¢inili
ih upotebljivim u nastavi. Oni su validnost zamenili pravi¢noséu (fairness) jer validnost

testa ili ispita u nastavi moze biti ispitivana samo ,,pravi¢cnom primenom”.

Tabela br. 10

Kriterijum Elementi Relevantna pitanja
kriterijuma  :
Pravi¢nost transparentnost 5 Da li ispitanici imaju dovoljno infor-

macz]a o testu?

.
A L L L A L R R A .

Da li su neki ispitanici 2apo-: oceny : Da li e ocenjivanje ubedljivo i razu-
stavljeni? mljivo?
pouzdanost : Dﬂ I1 su merenja konzistentna? Da li

Da [i se neki ispitanici osecaju
se rezultati ponavljaju?

zaPostg@‘[]enOP : ................................................................... .
: validnost : Da li je interpretacija rezultata testa
: : walidna?
Povratna informacija : : Da li ucenici dobijaju povratnu in-
formﬂcz]u koja im je od pomoci?
Delovanje : : Da li test pozitivno deluje na ucenje i
: : na motivaciju za ucenje?
Aktivnost : autenti¢nost :
* interaktivnost : Da Ii se aktiviraju jezicke wvestine,

Da Ii je testiranje smislena  predznanje ucenika i njihovo intere-
. S
aktivnost u procesu ucenja: sommje?

.
©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
.

: principi u nastavi Da 1i je test u skladu sa didaktickim i

E metodickim principima nastave?

Pojedini istrazivaci smatraju da je pouzdanost tesko meriti. Dlaska i Krekeler

(2009) predlazu niz pitanja i mera kako bi se pouzdanost testova inace povisila:
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* produziti vreme rada na testovima;
* sprovoditi vie testova

* ispitivati ajteme (Da /i je pogadanje tacnih odgovora moguce? Da li je stepen tezine
adekvatan za datu grupu? );

» zadatak nastavnika ucenicima treba podrobno objasniti;
* kad god je moguce, dovesti vise ispitivaca (Dlaska & Krekeler, 2009: 50).
Dakle, da bi posluzili svojoj svrsi, testovi moraju biti pouzdani, objektivni i validni.

Kriterijum autenti¢nosti se sve viSe isti¢e u prvi plan i odnosi se na primenljivost

jezickih struktura zastupljenih u testu u realnim govornim situacijama (Dlaska & Kre-
keler, 2009: 37; Kranert, 2013: 10).

Ovi kriterijumi predstavljaju osnovu standardizovanog testa i olaksavaju samu
evaluaciju na osnovu jasno definisanih normi. S obzirom na to da je korektno i validno
ocenjivanje testova jedna od najve¢ih dilema i poteskoca, lose ocenjivanje testova moze
biti prevazideno jasnom orijentisano$¢u na teorijske koncepte tokom procesa same kon-
strukcije testa. Koncept takvih testova zasniva se na pretpostavci da odredeni kognitivni
procesi uticu na pronalaZenje ta¢nog odgovora, isticuéi znacaj makrostrukture za razu-
mevanje teksta. Da bi se procenio nivo teZine teksta i za njega vezanih pitanja, postavlja
se izvestan broj tzv. propozicija. Sto je broj propozicija vedi, to je teze jasno definisati

jedan tacan odgovor (Draude, 2000: 4).

Validnost testa odnosi se na ideju, tj. na sigurnost da se testom uistinu meri ono
§to se njime namerava meriti. Validnost se smatra vaznim kriterijumom valjanosti testo-
va (Fulcher & Davidson, 2007: 3; Glaboniat, 1998: 130). Pod validno$¢u se u tradicio-
nalnom smislu podrazumeva da li neki test ,zaista meri ono §to treba da meri” (Hughes,
1989: 29), odnosno dokaz ,o0 adekvatnosti datog testa ili nekog od njegovih delova”
(Henning, 1987: 89). Postoje razliite vrste validnosti: validnost sadrzaja, validnost for-
me, validnost kriterijuma, koja se dobija statistickim poredenjem na osnovu odredenog
spoljnog faktora. Ako test zaista meri ono $to bi trebalo da meri, na temelju udinka
u testu mozemo izvoditi zakljucke u prilikama izvan testovne situacije. Pouzdanost je
nuzan preduslov valjanosti: nemoguce je znati meri li test ono za $to se tvrdi da meri

ako su rezultati dobijeni tim testom nepouzdani. S druge strane, pouzdanost sama po
sebi ne garantuje validnost (Nunnally & Bernstein, 1994, 264-265)”. , Validnost takode
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pruza informaciju o tome u kojoj meri test meri ono $to treba da meri i, drugacije receno,
odnosi se na relevantnost testa” (Glaboniat, 1998: 22). Time validnost ne zauzima samo
centralno mesto u oblasti jezickog, ve¢ i u oblasti pedagoskog i psiholoskog testiranja
uopste. Treba uzeti u obzir i dva sledeca aspekta — najpre kvalitet postupka sprovodenja
testova kao i validnost, o kojoj se od Mesika (Messick) (1989) sve vise diskutuje u kon-

tekstu drustvenih konsekvenci jezickih testova.

Tri aspekta od velikog znacaja za formalnu konstrukeiju i kasniju evaluaciju testa
jesu: smanjenje dileme o validnosti jezickog testa, povezivanje jezickih testova u praksi
sa konceptima (psiho)lingvistike, kao i saznanje o determinantama jezickih vestina uz

pomo¢ jezickih testova.

Pod pojmom standardizovan podrazumeva se da je sprovodenje testa ili ispita
utvrdeno odredenim pravilima tako da se moze ponoviti i drugi ili treéi put pod istim
okolnostima. Takode i metode, tj. na¢in ocenjivanja, moraju biti isti. Uslovi od ispita do
ispita mogu da variraju, po¢ev od veli¢ine prostorije, vremena kada se test radi, broja
ispitanika u prostoriji, smetnji kao §to su buka, toplota, hladno¢a itd. Takode bi kod
medusobno uporedivih testova i ispita trebalo primenjivati sli¢ne tipove zadataka, kao

na primer Multiple-Choice i Close-testove.

Faze procesa testiranja stranog jezika ne razlikuju se mnogo, bilo da je re¢ o sa-

mostalno izradenom ili o standardizovanom testu. One podrazumevaju (Dimitrijevi¢,

1999: 222-224):

* definisanje cilja testiranja, $to znatno olaksava sam proces izrade i postupke u

pripremi testa;

* izbor vrste testiranja stranog jezika (da li je u pitanju test postignuca, klasifika-

cioni, dijagnosticki...);

* izbor jezicke grade koja ¢e testom biti obuhvaéena (koje su to oblasti koje bi

ucenik trebalo da zna kad je re¢ o testu op$teg znanja jezika);

* izbor tehnike testiranja i vrste zadataka (u zavisnosti od uzrasta ucenika, nivoa

znanja, grade...);
* sastavljanje testa;
* predtestiranje;
« utvrdivanje mernih karakteristika testa;

» utvrdivanje redosleda ajtema;
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* umnozavanje i pregledanje testa;

* primenu testa;

* analizu rezultata;

* planiranje rezultata (ukoliko je re¢ o testiranju kao delu nastavnog procesa).

Za razliku od ostalih neformalnih vidova ocenjivanja, u koje spadaju ispiti, kvi-
zovi, intervjui, testovi se odlikuju formalno preciziranim setom instrumenata za ocenji-
vanje i po sadrzaju bi trebalo da budu bazirani na specificnom kurikulumu i na njemu
adekvatnim sadrzajima i materijalima kako bi ocenjivanje bilo sprovedeno na najvisem

kvalitativnom nivou, a rezultati pruzili validnu sliku o vestinama ispitanika.
5.4.3. Funkcije testiranja

Pre svega treba razlikovati razli¢ite funkcije testiranja kao forme evaluacije (Dla-
ska & Krekeler, 2009: 27-31).

Najvaznija funkcija je postizanje optimalnog poucavanja i ucenja jezika, §to znali
da evaluacija treba da dokumentuje postignuéa ucenika na osnovu postavljenih nastav-
nih ciljeva kojima se tezi tokom nastavnog procesa i da pruzi jasnu sliku kako profesoru
tako i uceniku o postignutim rezultatima, potesko¢ama, nedostacima u znanju, kao i da
profesorima di potrebnu informaciju o kvalitetu rada odnosno o tome da li su i u kojoj
meri postignuti nastavni ciljevi i da li su nastavni sadrzaji adekvatni. Ova funkcija ima
pedagoski karakter jer profesori i ucenici na osnovu rezultata testiranja dobijaju infor-
maciju o dotadasnjim aktivnostima i mogu da planiraju buduce korake (testovi orijen-
tisani na kurikulum: Lernfortschrittstests/Kursabschlusstests) (Dlaska & Krekeler, 2009:
27). Uéenicima testiranje takode pomaze u samoevaluaciji i spoznavanju individualnih
slabosti koje u daljem procesu ucenja mogu da pobolj$aju i unaprede, a nastavnicima i
predavacima da u kratkim razmacima saznaju da li je gradivo savladano i kako mogu da
planiraju dalji rad.

Funkcija testiranja koja se u nasim obrazovnim institucijama najviSe potencira
jeste formalno ocenjivanje ucenika Ciji je cilj davanje ocena, premestanje ucenika sa jed-
nog nivoa na drugi i opsta evaluacija tokom Skolovanja. Ova selektivna funkcija, iako se
Cesto sprovodi u kontinuitetu, ne daje uvek kvalitetnu osnovu za pravi¢no ocenjivanje.
Testiranje je najéesée trenutno i daje aktuelnu sliku znanja, $to varira u zavisnosti od
formata testa i od tipa zadataka, tako da treba teziti kontinuiranom pracenju, $to podra-
zumeva da vremenski okvir u kome se sti¢u znanja stranog jezika i sama provera budu

kompatibilni, a realizacija testa validna, vaze¢a i objektivna (jezicki testovi orijentisani
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na konkretan jezicki kriterijum — npr. dijagosticki testovi, Diagnosetests) (Dlaska & Kre-
keler, 2009: 29).

Podjednako vazna funkcija jezicke evaluacije jeste doprinos metodickom i didaktic-
kom istrazivanju na osnovu evaluacije nastave ¢ije informacije ukazuju na uticaj psihickih
i drustvenih pretpostavki na proces ucenja i bitan je preduslov za plansko usavr$avanje
nastave (jezicki testovi orijentisani na buduénost — npr. testovi postignuca [ Eignungste-
sts], testovi za selekciju [ Zulassungspriifungen]) (Dlaska & Krekeler, 2009: 30-31).

5.4.4. Vrste jezickih testova

Jezicki testovi nastaju iz razlicitih razloga i prate razlicite ciljeve, politicke kao
i pedagoske (Fried, 2004: 17). Postupci shvatanja jezika u politicke svrhe delimi¢no su
motivisani obrazovno-politicki i sluze merenju postignuca, poredenju obrazovanja ili
dostizanju obrazovnih standarda (Abel, 2010: 208). U oblasti stranih jezika ZEO je
najuticajniji dokument koji je napisan s namerom da promovise svest o znacaju stranih
jezika i sticanje vestine njihovog ucenja. Sa aspekta jezicke nastave, u obrazovnom siste-
mu jezicki testovi i postupci dijagnostifikovanja jezickog napredovanja sluze utvrdivanju
intenziteta prednosti i slabosti i shodno tome planiranju individualnog napredovanja
(Fried, 2004; Fulcher, 2009; Kunnan, 2008; McNamara & Roever, 2006; McNamara,
2008). Razli¢iti ciljevi zahtevaju razlicite konsekvence za pojedinca i drustvo — i zahte-

vaju odgovarajudi kvalitet.

Jezicki testovi imaju izrazit drustveni karakter (McNamara & Roever, 2006: 212;
McNamara, 2000). Iz jedne takve perspektive koja se ne bavi samo testovima i autorima
testova, ve¢ i drustvenim i politickim funkcijama testova (McNamara, 2008), proizla-
ze pitanja vezana za konsekvence, uticaje, korektnost, etiku, odgovornost itd. koja se
sve viSe smatraju ops§tim konceptom validnosti (McNamara, 2000; McNamara, 2006;
Fulcher & Davidson, 2007). Iako se ZEO (2003: 14) smatra ,,osnovom za razvoj ciljno
orijentisanih nastavnih planova, kurikuluma, ispita, udzbenika itd. u celoj Evropi, Cesto
se izjednacava sa svojih Sest jezickih nivoa i najjasnije oslikava svoj uticaj u oblasti jezi¢-
kih testova” (Coste, 2007; Little, 2007; Jones & Saville, 2009). Skale ZEO ne treba da
sluze tome da istaknu stepen komunikativne jezicke kompetencije koja je povezana sa
dobijanjem jezickih sertifikata, ve¢ i tome da ucine da jezicki testovi budu uporedivi i
mimo jezickih i teritorijalnih granica. ZEO dobija sve vi$e znacaja u kreiranju zvani¢nih
kurikuluma usmerenih ka autputu, tj. ka ,jezickom proizvodu”, gde je dostizanje odre-

denih nivoa kompetentnosti propisano za odredene skolske nivoe.

Jezi¢kim testovima i ispitima u nastavi stranih jezika pripisuju se vazne uloge: oni

odlucuju o tome kojoj grupi ¢e se pridruziti ucenici, daju informacije o individualnom i
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grupnom napretku, stvaraju osnovu za didaktic¢ka odlucivanja ili za uvid u to ima li uslo-
va za napredovanje; u idealnom slu¢aju nastavne ciljeve ¢ine transparentnim; stvaraju
diskurs izmedu uc¢enika, nastavnika i ostalih odgovornih u procesu obrazovanja, uticu na

motivaciju u¢enika pozitivno ili negativno (Dlaska & Krekeler, 2009: 209).

Prilikom izrade testova kojima se procenjuju jezicke kompetencije, zadaci mora-
ju biti koncipirani shodno odredenom nivou, a takav sistematski razvoj testa nije moguc
bez didakticke i psiholoske ekspertize. Tek nakon stru¢ne analize i probe na odredenom
broju ispitanika test moze da se primeni za evaluaciju vestina. Uvodenje ovih testova u
didakticki i psiholoski utemeljene modele kompetencija omogucava da rezultati ne vode
samo trenutnom normiranom poredenju dveju drzava, zemalja ili skola, ve¢ se mogu

interpretirati i kao opste stanje ovladanih kompetencija.
5.4.5. Zasto se uopste evaluacija sprovodi i sa kojom svrhom

Osnovni cilj evaluacije uopste i svih vrsta testova jeste poboljsanje procesa i re-
zultata ucenja putem: evaluacije drugog L2/stranog jezika LS2, relevantnog rada i usa-
vr$avanja jezickih oblasti stranog i maternjeg jezika kao i usavrSavanja u nejezickim

oblastima (ostalim ve§tinama).

Sadler (Spolsky & Hult, 2008: 475) postavlja osnovne uslove za evaluaciju, tj.
dijagnostikovanje, i smatra da pre svega treba postaviti kriterijume koji moraju biti za-
dovoljeni u jezickoj realizaciji specifi¢nih ili op$tih zadataka, zatim postaviti jasne para-
metre za poredenje trenutnih rezultata sa o¢ekivanim (ciljnim) postignuéima i definisati

aktivnosti koje ucenike vode ka cilju.

5.4.5.1. Pojam zadatka kao elementa evaluacije i tipovi
i kategorizacija zadataka

Resavanje zadataka je izraz odredenog nivoa znanja, ispostovanih normi, aktu-
elnih trendova u nastavi i individualnog odabira nastavnika. Vezbanje putem zadataka
jedan je od osnovnih faktora koji uti¢u na kognitivnu strukturu, stabilnost i jasnocu
novonaucenih jezickih konstrukeija.

Testovi se sastoje od zadataka koji imaju formu specifiénu po nacinu zadavanja,
izrazenu stimulusnom komponentom, i po nacinu na koji na zadatak treba odgovoriti,
izrazenu reakcionom komponentom. Obe pomenute komponente doprinose opisivanju
i klasifikaciji zadataka u testu (npr. u oblasti razumevanja pisanog teksta uenicima se u
vidu stimulusne komponente prezentuju pisani iskazi vezani za odredenu sliku i od njih

se zahteva da alternacijom ta¢no/netacno oznace one koji se odnose na datu sliku).
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U didaktici stranih jezika razlikuju se tipovi zadataka prema stepenu njihove
»otvorenosti”, §to posebno uti¢e na ostvarenje objektivnosti testa. Izbor zadataka zavisi

pre svega od cilja ispitivanja:

(1) Otvoreni tip zadataka po pravilu se koristi za ispitivanje produktivnih je-
zi¢kih vestina, $to znaci u pisanju i usmenoj produkeiji kada se ispitanici
slobodno izrazavaju (npr. odgovori i izjave u usmenoj komunikaciji ili pi-
sanje pisma na zadatu temu i teze). Upravo kod otvorenog tipa zadataka
objektivnost prilikom ocenjivanja je prili¢no kompleksna. Za otvorene for-
mate zadataka postoji visok stepen kompatibilnosti izmedu formata testa
i oblika komunikacije koji se ispituje (face validity”®), kojom se utvrduje da
li je test validan, tj. da li svojom unutrasnjom strukturom odgovara svom

teorijskom odredenju.

(2) Takode se zahteva tip zadataka koji integriSe vestine korisne za svakodnevnu
komunikaciju, npr. ¢itanje i govor’””. Problem kod ovog tipa zadataka sastoji
se u tome da je tesko utvrditi da li je razlog za losije rezultate nerazumevanje

ili aktivna produkcija.

(3) Kod poluotvorenog tipa zadataka odgovor ispitanika formulisan je u okviru
ogranicenog i jasno definisanog konteksta. Ovaj tip zadataka najpogodniji je
za testiranje produktivnih vestina re¢nika (leksike) i gramatike jer ispitanici
daju relativno samostalne odgovore. Tu spadaju zadaci sa dopunama, u ko-
jima prazna mesta u re¢enicama treba popuniti odredenim glagolskim obli-

kom ili odredenom reju (Lickentest, Cloze-Tes?).

(4) Zatvoreni tip zadataka za receptivne vestine i za oblasti poput gramatike i
leksike koji zahtevaju varijante i reSenja i niz alternativa. Cesto su ekono-

micnost i administrativne okolnosti koje otvoreni tip zadataka iskljucuje

76 Lado (1961) i Dejvis (Davies) (1968) validnost definisu na viSe nacina: face validity, tj. val-
idnost konstrukta, kojom se utvrduje da li je test validan jednostavnom proverom, validnost
prema sadrzaju ajtema, kontrolisanje eksternih faktora (tipi¢no za testiranje stranih jezika kada
nematernji govornici unose elemente svoga jezika i kulture u proces sprovodenja testa), valid-
nost uslova koji su obavezni da bi se odgovorilo na zadatke testa i empirijska validnost koja po-
drazumeva poredenje rezultata testa sa nekim drugim kriterijumom ¢ija validnost je o¢igledna
(D’Este, 2012: 63).

77 Zadaci Multiple-Choice nisu najbolje resenje za proveravanje produktivnih vestina, dok ,zat-
voreni” tip zadataka opet otezava kako konstrukciju zadataka tako i proveru rezultata u smislu
objektivnosti. Sto su kriterijumi ocenjivanja detaljniji, to je teze obuhvatiti sve oblasti koje se
testom Zele ispitati. Kod usmenog dela standardizovanih jezickih testova to se prevazilazi video
i audio-snimcima vise kandidata koje kasnije proveravaju govornici datog jezika.
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razlozi da se radije koristi zatvoreni tip zadataka zbog ujedno jednostavnije

proverljivosti.

Razlicite jezicke kompetencije testiraju se najcesée preko osam kategorija jezic-

kih vestina (ZEQO, 2003: 117-122):

(1) razumevanje pisanog teksta koje za cilj ima razvoj, pobolj$anje i uvezbavanje
sposobnosti snalazenja u tekstu na stranom jeziku kao sustinsku komponen-
tu nastave stranog jezika, kao i osposobljavanje ucenika za samostalno dalje

unapredivanje ove sposobnosti i u vannastavnim aktivnostima;

(2) razumevanje govora koje ukljucuje auditivnu, semanticku, sintaksicku, pra-

gmati¢nu i kognitivnu komponentu;

(3) pisanje kao jedna od najkompleksnijih vestina koja objedinjuje komponente
sadrzaja sa formalnim gramatickim pravilima, uzimajuéi u obzir pravila upo-

trebe jezika i spoljne forme uslovljene zahtevima zadatka ili teme;

(4) govor (usmeno izrazavanje ili konverzacija) kao krajnji cilj u nastavi stranog

jezika;

(5) provera znanja leksike koja objedinjuje fonetsku i ortografsku formu reci i
za cilj ima usvajanje novih redi, prepoznavanje naucenih i poznatih znace-
nja, irenje spektra znacenja jo$ uvek neusvojenih reci koris¢enjem postojeceg

znanja i usvajanje novih re¢i putem tvorbe reci;

(6) provera znanja gramatike koja se u odredenoj formi moze vrsiti pocev od
prvog susreta ucenika sa novim sadrzajima, u vidu uvezbavanja pravila, preko
utvrdivanja ve¢ naucenih gramatickih struktura, do njihovog potpunog usva-
janja;

(7) fonologija sa ciljem usvajanja glasovnog sistema karakteristicnog za dati je-

zicki sistem, glasovnih promena i suprasegmentalnih struktura glasova, $to

ima posebno bitnu ulogu u kasnijim vezbama razumevanja govora;
(8) pravopis.
5.4.6. Dijagnosticko, formativno i dinamicko ocenjivanje

I kompetencija i sposobnost mogu se evaluirati samo preko performanse (go—
vorne delatnosti). Ako kompetenciju posmatramo kao sve ono §to je usvojeno ucenjem
i §to nije neposredno uodljivo, tj. ono $to ucenik zna, a sposobnost kao potencijale koje

treba usvojiti ili razviti u¢enjem, ispostavlja se da se njihovo postojanje moze utvrditi
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samo ako se evaluiraju iskustveno, odnosno posmatranjem ostvarenog ponasanja i to u
vidu produkcije ucenika kojima se pokazuje da su kompetencija i sposobnost stecene,
da se upravo sticu ili da jo$ nisu stecene. Pojedinacni ciljevi bi¢e operacionalizovani,
tj. formulsiani tako da se mogu evaluirati (njih je neophodno usvojiti pre nego $to se
prede na naredni cilj) (Tagliante, 2009: 21-22). Nastavnici esto pribegavaju evaluaciji
primenom pedagoskih ciljeva ¢iji rezultati nekada nisu dovoljni da bi u¢enik napre-
dovao. Dijagnostickom evaluacijom nastavnik ucenicima pruza uvid u trenutno stanje
njihovog jezickog postignuca, ukazuje na ono u ¢emu dodatno treba da napreduju i
koliko im jos§ treba do Zeljenog cilja. S druge strane, tokom procesa nastave formativ-
na evaluacija je od velikog znacaja, pri ¢emu se oslanja: (1) na rezultate istrazivanja u
primenjenoj lingvistici, na analizu zasnovanu na ciljevima; (2) na dosledan didakticki
postupak, na komunikativni pristup jeziku; (3) na stavove koji se odnose na razlicite

procese usvajanja kod ucenika.

Delandsir (De Landsheere, 1990: 340) razlikuje dijagnosticke procedure koje
su fokusirane na specifi¢ne probleme ucenja od onih koje se koriste u ucionici za oce-
njivanje teskoca u ucenju. Dijagnosticko ocenjivanje (Dynamic Assessment, u daljem
tekstu: DA) ukljucuje proucavanje intenziteta slabosti individue, njihovo poredenje sa
odredenim normama ili kriterijumima. Dijagnosticki testovi se bave istim probemima
i dodatno teze da se fokusiraju na specifi¢ne probleme u ucenju.U praksi postoji manji
broj dijagnostickih testova drugog/stranog jezika (L2/LS2) (Spolsky & Hult, 2008:
470). Njima se ispituju prednosti i slabosti individue u procesu ucenja i u upotrebi je-
zika i ti rezultati sluze za dalje usavravanje procesa ucenja/poducavanja, fokusiraju se
na jezicke probleme ucenika i opisuju proces poduc¢avanja/ucenja i realizaciju nau¢enog

od strane ucenika.

Poslednjih godina u oblasti testiranja sve vise se zagovara stanoviste da nauka o
testiranju svoj okvir istrazivanja ponovo mora podvr¢i analizi i da fokus na standardi-
zovanim testovima nije dovoljan da bi se znanja stranih jezika kod ucenika procenila i
opisala (Cumming, 2004: 7; McNamara, 2001). Tako je moguce da visokovalidni i pouz-
dani standardizovani testovi Cesto potcenjuju, ali i precenjuju, znanja u¢enika (Williams,
2001: 750-757). DA, koje stremi psihometrijskom testiranju, odnosi se na individualnog
ucenika i na njegove procese ucenja i fokusira se tacno na ono $to bi po misljenju Brod-
futa (Broadfoot) (2005: 124) trebalo da bude sustina istraZivanja testiranja, naime na
samog uc¢enika. Medutim, uprkos kritici sa psihometrijskog aspekta u vezi sa standardi-
zacijom i relijabilnoséu DA, ipak se moze ustanoviti da postupak DA za procenjivanje
individualnih postignuca uc¢enika moze da pruzi detaljne informacije, koje staticki, stan-

dardizovani testovi ne mogu pruziti. DA shodno tome predstavlja trenutno bitan trend
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u nauci o testiranju. Kao proces testiranja u oblasti L2, ova metoda nastavu i ispitivanje
sprovodi zajedno tako §to se u¢eniku nudi pomo¢ da svoja jezicka znanja ne samo utvrdi,

ve ih i razvije.

Poslednjih godina sve ve¢i uticaj sociokulturnih aspekata poucavanja i u¢enja do-
veo je do Sirenja pojma testova (Broadfoot, 2005; Shepard, 2000). To se ne odnosi samo
na rezultate testova ve¢ i na procese koji vode do produkta testiranja. Ucenje i testiranje
se tako posmatraju povezani jedno s drugim, a akcenat je na assessment for learning (,,oce-

njivanju za ucenje”), §to propagira formativno testiranje i proces testiranja kao dinamicko
ocenjivanje (Inbar-Lourie, 2008: 386).

Formativno ocenjivanje se prvi put spominje kasnih 60-ih godina, a smatra se
da prakti¢no postoji od pocetaka poduc¢avanja i ucenja jezika (Spolsky & Hult, 2008:
470). Ovakvi testovi se sprovode tokom procesa ucenja, fokusiraju se na detalje i teze
unapredivanju znanja i rezultat su svojevrsne spone izmedu pedagoskih procesa ucenja

i poducavanja.

Dinamicko ocenjivanje (Dynamic Asessment) desava se pre pocetka ucenja L2 i
daje sliku o trenutnom znanju, vestinama i interesovanjima ucenika u odnosu na una-
pred definisana o¢ekivanja; umanjuje procep izmedu merenja ucinka i nastave tako $to
sprovodi oba procesa. Kod ove metode u¢eniku se nude razli¢ite vrste pomo¢i koje omo-
gucavaju da se, s jedne strane, utvrdi njegovo znanje stranog jezika, a na drugoj da se
unapredi njegov dalji razvoj (Lantolf & Poehner, 2004; Lidz & Gindis, 2003). Shod-
no tome, DA je vrsta testiranja koja dozvoljava instructional intervention’ (Sternberg
& Grigorenko, 2002: 23). Na osnovu toga, dinamicko ocenjivanje” je u suprotnosti sa
statickim ili standardizovanim procesima testiranja, pri ¢emu ova vrsta ocenjivanja, me-

dutim, njih neée zameniti veé¢ ¢e ih dopuniti (Anton, 2009: 578).

78 Sternberg & Grigorenko (2002: 2) dinamicko ocenjivanje dovode u blisku vezu sa novijim
pojmom evaluacije, pojmom RTT (Response to Intervention) i u svom radu Dynamic Assessment
and Response to Intervention — Two Sides of One Coin daje implikacije ovog koncepta na postupak
opsteg i posebnog obrazovanja, od kojih se jedna odnosi na postupak testiranja. Od RTT se
ocekuje da: (1) umanji vreme &ekanja za dodatnu instruisanu podrsku; (2) poveéa broj ucenika
koji su ostvarili uspeh u okviru opsteg obrazovanja i umanji broj onih koji su na neodgovarajuci
nacin upuéeni na program posebnog obrazovanja; (3) poboljsa kvalitet i kvantitet informacija o
napretku u obrazovanju i potrebe pojedinih ucenika; (4) smanji obim testiranja i stavi akcenat
na instrukcije; (5) posmatra i poboljsa kvalitet instrukcija i u sistemu opsteg i posebnog obra-
zovanja.

7 Procesi dinamicke evaluacije baziraju se na konceptu Vigotskog — Zone narednog razvoja, poticu
iz Rusije i primenjuju se kako bi se deca razvijala i napredovala i kako bi se merila slaba posti-
gnuca u $koli ili na tradicionalnim, statickim testovima, kao $to su psiholoski testovi razvoja i

inteligencije (upor. Minick, 1987: 117).
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5.4.7. Osobenosti jezickog testiranja

Distinktivni karakter jezickog testiranja ogleda se u tome $§to ono kombinu-
je dva primarna polja ekspertize: primenjenu lingvistiku i merenja. Ispitivaci jezickog
postignuca (Bewerter/Priifer) stupaju na ovo polje sa jedne od dve strane: ili statistike i
merenja (sa ,strane testiranja’) ili jezika i lingvistike (sa ,strane jezika”). Razvoj teorije
o komunikativnoj kompetenciji i potreba za prakti¢nijim i funkcionalno orijentisanim
jezickim kursevima stvorili su potrebu za validnim merenjem sposobnosti za komunika-
ciju, posebno u usmenom govoru (McNamara, 2011: 435). Morej (Morrow) je pokazala
ogroman entuzijazam za testiranje performanse kao neophodnog sredstva za komuni-
kativna jezicka testiranja (Morrow, 1979). Gotovo 25 godina nastojalo se da se resi ta
zagonetka u jezickom testiranju i u kontekstu testiranja razumevanja pisanog teksta, a
kasnije razumevanja govora, doduse sa ogranienim uspehom. Insistiranje na sadrzaju
segmenata testa dugo je bilo odlika koncepta komunikativnog testiranja razumevanja
pisanog teksta koje predlaze Munbej (Munby) (1978); upuéivanje na sadrzaj u testovima
razumevanja pisanog teksta na maternjem jeziku bilo je popularizovano na pocetku u
Engleskoj i Australiji (npr. na TORCH testu razumevanja pisanog teksta: Mossenson,
Hill & Masters, 1987). Problemi u vezi s ovim pristupom u okviru jezic¢kog testiranja
najpre su istaknuti u radovima Aldersona i Lukmani (1987) (McNamara, 2011: 438).

Tipican pristup ,deskriptivnog” merenja procenjuje koliko su odgovori na za-
datke pod uticajem niza dodatnih karakteristika zadatka osim onih koje se ti¢u forme
(format zadatka, specifican tip sadrzaja zadatka itd.) i niza karakteristika koje se ticu
date osobe (npr. odredenog tipa treninga kroz koji je osoba progla, stila u¢enja itd.). Ovaj
pristup naziva se ,eksplanatorni” (Wilson & Moore, 2011: 442).

Pojam korektnog pristupa testiranju posebna je tema literature o jezickom te-
stiranju. Kunan (Kunnan) (2007) u okviru date teme razmatra standarde AERA/APA/
NCME (1999) po kojima se Fuair approach ili korektan pristup objasnjava istovetnim
tretiranjem svih ispitanika, bez bilo kakvih predrasuda, jednakoscu rezultata testa i istim

mogucénostima da se naudi sadrzaj testa.

Pojedini testovi su psihometrijski unidimenzionalniji nego drugi, kao §to su
pojedini testovi pouzdaniji od nekih drugih, tako da se ¢ini da psihometrijska nedi-
menzionalnost najcesée nije izuzeta od psiholoske multidimenzionalnosti. Kao i kada
je pouzdanost u pitanju, unidimenzionalnost zavisi od uzorka, pa tako neki test moze
biti unidimenzionalan u primeni sa odredenim ispitanicima, a multidimenzionalan u
primeni s nekim drugim, $to znaci da, s obzirom na to da je komunikativna vestina po

svojoj prirodi multidimenzionalna, nije logi¢no meriti je unidimenzionalnim testovima
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ili ukljucivati interpretativne modele koji pretpostavljaju unidimenzionalnost odgovora
u testu. Takode je moguce da se odaberu zadaci i osobe koji bi zadovoljili psihometrij-
ski zahtev za unidimenzionalno$¢u iako se zadaci mogu razlikovati u sadrzaju, tj. moze
nedostajati psiholoske unidimenzionalnosti, a osobe se mogu razlikovati po uzrastu,

inteligenciji, maternjem jeziku i obrazovanju (Henning, 1992: 10).

Kako se testiranje L2 irilo, kako u op$tem akademskom tako i u specifit(nom
kontekstu, mnogo tehnika je primenjeno u konstrukciji testova. Alderson (1991: 74)
razmatra problem raznovrsnosti modela i to kakav uticaj imaju na testiranje. On ra-
spravlja o tome da mnostvo konkurentnih i kontradiktornih modela, koji su veoma Cesto
vrlo slabo empirijski potkrepljeni, onemogucava autore jezickih testova ili nau¢nike u
oblasti primenjene lingvistike da odaberu ,,najbolji model” na kome bi zasnovali svoj test
(Chalhoub-Deville, 1997: 4). S obzirom na nezadovoljavajuée empirijske dokaze, Al-
derson smatra da iz drugih razloga postoji velika diskrepanca izmedu teorijskih modela

i konstrukcije testa.

Skorija tehnoloska dostignuca, kao $to su multimedija, interaktivni video i kom-
pjuterski generisani govor, otvorila su veliki spektar moguénosti za razvoj novih formi
ocenjivanja jezika. Poslednjih godina, ispitiva¢i u oblasti jezika poceli su da istrazuju
izvodljivost pravljenja kompjuterski adaptivnih testova sa interaktivnim kompetencija-
ma koje bi ukljucile kontekstualne elemente inkorporirane u testove bazirane na audi-
tivnoj komponenti. Dunkel (1991) opisuje napor da se kreira jedan takav kompjuterski
adaptivan test razumevanja govora koji se zasniva na uputstvima ACTFL (American
Council on the Teaching of Foreign Languages). Ispitanik dobija razlicite forme zadataka
preko slusnog aparata i odgovara na razli¢ite tipove pitanja koja se pojavljuju na kom-
pjuteru u vidu pitanja Multiple-Choice. Tekst i grafikoni se pritom koriste da bi kontek-
stualizovali oralni input (Brindley, 1998: 179).

5.5. Pojam autenticnosti u testiranju

Svaki pokusaj odredivanja autenti¢nosti u odnosu na teoriju evaluacije ukazuje
da je pojam autenti¢nosti jo§ odavno bio analiziran u oblasti primenjene lingvistike. U
primenjenoj lingvistici termin ,autenti¢nost” nastao je sredinom 60-ih godina u spisima
autora Klouza (Close) (1965) i Brotna (Broughton) (1965) koji tvrde da su ucenici jezi-
ka izlozeni tekstovima koji nisu reprezentativni za CJ koji uce. Pojam je u primenjenoj
lingvistici prvi put spomenut kasnih 70-ih u vreme kada je komunikativna metodologija
dobila u znacaju i kada je postojalo povecano interesovanje za poducavanje i testiranje

jezika ,realnog Zivota”.
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Vigotski je razvio koncept kojim pokazuje da postoji zona izmedu trenutnog
znanja i potencijalno znanje (Vygotsky, 1978: 58)%. Oslanjajudi se na ovaj koncept, Pin-
sono (Pinsonneault, 2008: 1) smatra da uz odgovarajudi input (,ponudeno”) u vidu au-
tenti¢nih materijala, i uz adekvatno ponavljanje tog inputa, u¢enici mogu uspesno usva-
jati L2. Autenti¢ni input na ciljnom jeziku kod ucenika stimulativno deluje pre svega na

razvijanje novih autonomnih strategija ucenja (Pinsonneault, 2008: 12).

S druge strane, u opstem obrazovanju bilo je potrebno vise od jedne decenije
da pojam dobije u znacaju i do danas je bilo mnogo preklapanja u obe oblasti sve dok
se pojam u obe oblasti nije razvio samostalno. Morej (1991: 112) u svojim raspravama
o komunikativnom testiranju jezika takode istice ,istanc¢an znacaj autenti¢nosti”, dok
je za Vuda (Wood) (1993) to jedna od najznacajnijih stvari u evaluaciji jezika. Vud
(1993: 233) smatra da postoje dva velika pitanja — validnost i pouzdanost — i da ,se ona
sjedinjavaju u jedno jos vece pitanje: autenti¢nost naspram neautenticnosti”. Bakman i
Palmer (1996), takode, autenti¢nost smatraju krucijalnom. Oni diskutuju o tome da je
to ,kritiéni kvalitet jezickog testa” (1996: 23), ono §to ,vecina onih koji kreiraju testove

implicitno podrazumeva u pravljenju jezickih testova” (1996: 24).

Uprkos znacaju koji je dodeljen autenti¢nosti, postojao je izvestan nedostatak
istrazivanja koja bi ilustrovala ovu pojavu. Jasno je da je autenti¢nost bitna za teoreticare
evaluacije, ali to ne mora biti slucaj sa svim ucesnicima u procesu istrazivanja. Na primer,
nije poznato da li i na koji nacin ispitanici prihvataju autenti¢nost. Takode, nije poznato

ni da li prisustvo ili odsustvo autenti¢nosti utice na postignuce ispitanika.

Bakman i Palmer (1996: 24) sugerisu da autenti¢nost ima potencijalni efekat na

udinak ispitanika.

Bakman je u ranim 90-im sledio ideje Vidovsona i Brina. Smatrao je da postoji
potreba da se razlikuju dva tipa autenti¢nosti: sizuaciona, koja je spoj karakteristika zada-
taka u testu i upotrebe zadataka ciljnog jezika (TLU — Target Language Use), 1 interakcio-
na autenticnost, koja predstavlja interakciju izmedu ispitanika i samog testa (Lewkowicz,
2000: 48). Na osnovu toga, po njegovom misljenju je autenti¢nost kvalitativni porast
ucesca i angazovanosti ispitanika prilikom izrade zadataka testa. Cini se da je Bakman
(1991), makar delimi¢no, potvrdio Vidovsonov pojam autenti¢nosti kao kvalitet koji
proizlazi iz procesuiranja inputa, ali u isto vreme isti¢uci potrebu da opravda ,,upotrebu

jezika” koju Vidovsonova jedinstvena definicija nije dozvolila.

80 Pogledati na str. 137 o Zoni narednog razvoja (Vigotski pravi razliku izmedu dva razvojna nivoa:
nivo stvarnog razvoja, koji je ucenik ve¢ postigao i nivo potencijalnog razvoja).
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Bakman je u svom radu sa Palmerom (1996) razdvojio pojam autenti¢nosti od
interaktivnosti, definisuéi autenti¢nost kao ,stepen korespondencije karakteristika datog
zadatka u testu datog jezika sa karakteristikama zadatka TLU” (Bachman & Palmer,
1996: 25). Ova definicija odgovara sutuacionoj autenti¢nosti, dok je interaktivnost za-
menila ono §to je prethodno bilo oznaceno kao interakciona autenti¢nost. Daglas (Do-
uglas) (2000) nastavlja da tretira dva aspekta autenti¢nosti, insistirajuéi na tome da oba
treba da budu prisutna u jezickim testovima za posebne potrebe. Pojedini autori au-
tenti¢nost materijala smatraju vrlo vaznim atributom testiranja koji doprinosi krajnjem
ucinku; dok je za pojedine ovaj atribut aktuelan jedino ukoliko je izopsten iz testiranja,
tako da autenti¢nost nije univerzalno znacajna kategorija za sve autore testova. Auten-
ticnost bi od sustinskog znacaja mogla biti za one koji kreiraju testove utoliko $to u
procesu izrade testa razvijaju niz karakteristika zadataka koji ne samo da treba da pruze

autentican jezik (input), ve¢ i da ga proizvedu (autkom) (Lewkowicz, 2000: 49).
5.6. Tekstualna autenti¢nost

Klouz (1965) isti¢e autenti¢nost svojih materijala u naslovu svoje knjige Engleski
koji u¢imo u nauci, u kojoj je niz objavljenih tekstova o nauci iz raznih izvora i sa raznim
temama. U to vreme autenti¢nost je bila videna kao jednostavan pojam kojim se razliku-

ju tekstovi iz ,realnog Zivota” od onih koji su prilagodeni pedagoskim potrebama.

Tako nije bilo do kasnih 70-ih dok Vidovson (Widowson) nije inicirao debatu o
prirodi autenti¢nosti. On je uveo razlikovanje izmedu originalnosti genuineness i ,auten-
ticnosti” jezika. Vidovson uvodi termin genuineness kao originalnost koja je karakteristi-
ka samog pasaza i predstavlja njegov ,apsolutni/potpuni kvalitet”. To je karakteristika
odnosa izmedu pasaza i ¢itaoca i bavi se odgovarajuéim odgovorom (Widdowson, 1978:
80). Prema Vidovsonu (1979: 165), originalnost je odlika svih tekstova, dok autenti¢nost
kao atribut dodeljuju tekstovima oni koji ih ¢itaju. Po njegovom misljenju, autenti¢nost
bi bila odlika prisutnog autkoma, odnosno izlazne veli¢ine (eng. outcome) ako su slusa-
oci u stanju da shvate autorove namere, $to je moguce samo ukoliko su slusaoci upoznati
sa pravilima kojima se autor teksta ili govornik vodio. Stoga on autenti¢nost u u¢ionici
smatra iluzijom, jer iako je korpus autenti¢an u jednom smislu, njegova autenti¢nost je
naru$ena pogre$nim tumacenjem slusalaca (Widdowson, 1990: 44). On misli da au-
tenticni tekstovi mogu biti smatrani takvim tek posto se njihova autenticost proveri sa

maternjim govornicima.

Sustina autenti¢nosti jeste da tekst nije pisan za didakticke potrebe, ve¢ za stvarne
Citalacke potrebe jedne jezicke zajednice. Time je stvorena dihotomija izmedu ,autentic-
nih tekstova”, koji se smatraju istanc¢ano ,dobrim”, i ,neautenti¢nih tekstova” kreiranih

za pedagoske potrebe, koji se smatraju ,inferiornim”. Tekstovi nastali u realnom Zivotu
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razlikuju se (inter alia) u kompleksnosti koja zavisi od publike kojoj su namenjeni i od
koli¢ine informacija koje dele izmedu sebe strane uklju¢ene u diskurs. U oblasti podu-
Cavanja jezika raspravu je pokrenuo Brin (Breen) (1985: 67) predlazuéi da autenti¢nost
ne bi trebalo da je pojedinaéni pojam ve¢ onaj koji se odnosi na tekst (kao i na to kako
uenici te tekstove interpretiraju), na zadatke i na drustvene situacije u ucionici. Brin je
paznju usmerio ka ¢injenici da je sustina ucenja jezika da se bude u stanju da se tumaci
znacenje teksta i da bilo koji tekst koji je usmeren u tom pravcu moze biti od znacaja za
nastavu. Tvrdio je da je pojam autenti¢nosti veoma kompleksan sam po sebi i da razliko-
vanje autenti¢nih od neautenti¢nih materijala nije jednostavno, pogotovo ako se uzme u

obzir da je po njegovom misljenju autenti¢nost vise relativna nego apsolutna kategorija.
5.7. Input u teoriji usvajanja L2

Teorije usvajanja jezika razlikuju nativisticki koncept ucenja jezika kroz otkri-
vanje formalnih kategorija (gramatika) kao deo njihovog urodenog znanja (Comski,
Lenenberg), ucenje jezika kroz njegovu upotrebu u komunikaciji slede¢i imitativne ele-
mente karakteristicne za empiriste i ucenje utemeljeno na kognitivnim sposobnostima,
na osnovu kog spoznaja prethodi razvoju jezika i time predstavlja kombinaciju nativi-
stickih i empirijskih shvatanja (Pijaze, Vigotski). S druge strane, prema misljenju No-
ama Comskog, dete se rada s univerzalnom gramatikom koju ¢ine urodeni univerzalni

principi i odredeni broj fiksnih opcija koje ¢e se aktivirati usled detetove izloZenosti

odredenoj govornoj okolini (Chomsky, 1986: 146-148).

Da bi do usvajanja jezika, kako prvoga tako i drugog, uopste doslo, osoba treba da
bude izloZena tom jeziku. Jezik koji neko slusa ili prima tokom procesa u¢enja na engle-
skom se naziva input (,ponudeno”), a ono $to ucenik produkuje na jeziku koji uéi naziva
se autputom (,proizvedeno”). Ricards i saradnici (Richards et al., 1992: 182) inzejk (,pri-
hvaceno, internalizovano”) naziva ,inputom koji je potreban uceniku”. Input je, prema
bihevioristickom shvatanju, od velikog znacaja za usvajanje L1 i L2, pre svega zato $to
predstavlja osnovu za podrazavanje i formiranje navika. U novije vreme pocela se praviti
razlikaizmedujezi¢kog inputaiintejka. Korder (Corder) (1967:165) prvi pravi tu distink-
ciju istiuéi da je input ,,ono §to se usvoji”, a ne ,,ono $to je dostupno da bude usvojeno”,
§to znadi da je ucenik taj koji svesno kontrolise input, samim tim i intejk. Pod inputom se
podrazumeva sve ono ¢emu se ucenik izlaze, a intejk je ono §to on prima i §to Zeli da naudi.
Leksema intejk oznacava informaciju koju u¢enik upija i ugraduje u svoj metajezicki sastav
(Ellis, 1995). To je jezik koji neko slusa ili prima i iz kojeg se moze uiti, kome se ucenik
prilagodava ili se njime sluzi kao delom procesa internalizacije novog jezika (Johnson
& Johnson, 1999: 173), odnosno apstraktna jedinica jezika ucenika koju je ulenik

delimi¢no ili potpuno obradio i koja je delimi¢no ili potpuno postala deo njegovog
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razvojnog procesa. Kumaravadivelu (1994: 35-36) intejk posmatra sa stanovista proi-
zvoda, kada je intejk zapravo input, tj. neobradeni jezik, i sa stanovista procesa kada je
intejk deo medujezickog sistema, tj. obradenog jezika. Drugi jezik se usvaja tek onda
kada unos (engl. inpur) postane proizvod (engl. intake), pri ¢emu se ne zna ta¢no kako

ucenik vr$i odabir medu podacima koje prima (Ellis, 1995).

Rezultat procesa usvajanja vidljiv je iz autputa, tj. iz onoga $to govornik na dru-
gom jeziku proizvodi (na engleskom se naziva autput; eng. output). Shodno nativistic-
kom stanovistu, znacaj faktora okruzenja se ne iskljucuje, ali se smatra da je ucenje ne-
moguce bez nekog urodenog, bioloski i genetski uslovljenog koda koji ga pospesuje.
Stanovi$te univerzalne gramatike pretpostavlja postojanje odredenog broja apstraktnih
univerzalnih principa i parametara sa kojima se radaju sva ljudska bica (universal langu-
age-specific knowledge) 1 prema kojoj su principi isti za sve jezike sveta, dok se vrednosti
parametara ,,podesavaju” u skladu sa informacijom koju pri usvajanju prvog jezika dobi-
jamo iz inputa, odnosno iz jezi¢kog materijala kome smo izloZeni u govornoj zajednici
kojoj pripadamo. Tako Kragen (1985) smatra da je usvajanje jezika razliito od ucenja
(Lightbown & Spada, 1999: 38-40). On u okviru svoje hipoteze o inputu istice da je
usvajanje veoma vazno jer predstavlja nesvesnu upotrebu jezika, koja karakterise izvorne
govornike. Ucenici tako razvijaju poseban medujezik kao rezultat razumevanja inputa.
Usvajanje se postize inputom koji je i + 1, pri ¢emu je i nivo znanja ucenika u oblasti
receptivnih i produktivnih jezickih vestina, tj. kompetencija, a oznaka 1 se odnosi na

sledeci nivo koji treba dostiéi.

U prenosenju inputa, Nizegorodceva (Nizegorodcew) poseban znacaj pridaje
ulozi nastavnika. Pod inputom podrazumeva jezik koji nastavnik sa odredenom name-
rom prezentuje svojim ucenicima ili uenik prezentuje svojim kolegama s ciljem da se
olaksa proces ucenja/usvajanja L2. Nizegorodceva (2007: 12) kritikuje primenu teorije

relevantnosti na input u kontekstu ucenja stranih jezika koji u¢enici dobijaju u ucionici.

Input se takode posmatra i u kontekstu uloge nastavnika u vidu instrukcija koje
daju ulenicima sa posebnim naglaskom na vezbanju te¢nosti i ispravnosti iskaza, na
povratnoj informaciji koju nastavnici o¢ekuju i na korekciji gresaka, kao i na koris¢enju
maternjeg jezika (1) u monolingvalnoj sredini u kojoj se udi strani jezik (L.2), sa insisti-
ranjem na komunikativnom konceptu nastave. Postoji niz razlika u poducavanju i usva-
janju L2 u prirodnoj sredini i u uionici: 1) nastavnik stranog jezika je ,menadzer usvaja-
nja jezika i komunikacije u ucionici”, 2) on je ujedno i glavni izvor inputa na stranom je-
ziku, 3) komunikativne namere nastavnika i u¢enika integrisane su u kompleks instituci-
onalnih propisa, definisanog kurikuluma, tj. nastavnog plana i programa (Nizegorodcew,

2007: 40). Uloga nastavnika je da prati, ispravlja i uCestvuje u aktivnostima ucenika i da

143 |



pomaze u procesu usvajanja stranog jezika, kao i da uocava sve prednosti i slabosti koje
nastaju kao rezultat te interakcije s ciljem da se usavrSava fluentnost i ta¢nost inputa i
autputa jezicke konverzacije. Shodno tome, usvajanje stranih jezika moze se podvesti
pod obavezno prisustvo sledecih elemenata — input +autput + fidbek (Gass & Selinker,
2008: 317), sto znadi da se kroz interakciju u nastavi insistira na komunikativnom kon-

ceptu i da ucenici kroz produkciju dobijaju potreban fidbek.
5.7.1. Gramaticki input u L2 - kada i kako usvajati gramatiku

Postulat gramaticko-prevodne metode koja se u XIX veku razvija u gimnazijama
u Evropi i ¢iji su uzori bili stari, ,mrtvi” jezici, poput latinskog i starogrckog, glasio je:
,Ko savlada gramatiku, savladao je jezik” (Neuner & Hunfeld, 2004: 19). Prema kla-
sicnom konceptu ove metode, ucenici imaju jedan jezik za komunikaciju (maternji), a
uzrast, nivo znanja i obrazovanje homogeni su unutar grupe. Zadaci kojima se ispituje
znanje gramatike imali su pretezno formu teksta koji treba prevesti na strani koji se uci
ili su se sastojali od nepovezanih pojedinacnih recenica konstruisanih prema zahtevima

odredenih gramatickih fenomena.

Cak ni savremeni trendovi nastave stranih jezika ne umanjuju znacaj sistemskog
usvajanja gramatike kao osnove korektnosti jezickog iskaza, samo joj pristupaju iz dru-
gacije perspektive, tretirajuci je kao sredstvo a ne vise kao cilj, pogotovo ako se uzme u
obzir da je dugi niz godina bio potenciran tradicionalni koncept nastave jezika, baziran
na ucenju gramatickih pravila napamet i na $ablonskom uvezbavanju novih gramatickih
struktura. Ovakav koncept uklju¢ivao je veoma malo primene u realnim situacijama

govorne prakse.

Smatra se da je implicitno usvajanje gramatike prisutno, pre svega, na samom
pocetku usvajanja stranog jezika jer deca u toj fazi usvajaju i upotrebljavaju jezicke struk-
ture u celosti, bez analiziranja. Razvojem kognitivnih sposobnosti dece usvajanje grama-
tike biva jasnije i jednostavnije. Ovaj proces dodatno moze biti podstaknut eksplicitnim
znanjima jezika koja deca usvajaju otkrivanjem kao i svesnim opazanjem jezickih feno-
mena. Gramatika je svakako vazan aspekt nastave jezika, s tim §to joj treba pristupati kao
sredstvu jezicke komunikacije. Tako je slu¢aj da ucenik razume veliki broj gramatickih

oblika mnogo pre nego §to je u stanju da ih upotrebi.

Postavlja se pitanje u kom delu nastavnog procesa treba uvoditi gramatiku i
u kojoj meri input u vidu pravila pomaze u usvajanju jezika. Kod pojedinih struktu-
ra proces ucenja bi bez prethodnog ovladavanja gramatickim pravilima trajao znatno
duze, dokle god ih ucenici ne usvoje, medutim, mnoge jezicke strukture ne mogu se

nauciti bez gramatickih pravila, odnosno ucenici ¢esto poznaju gramaticka pravila, ali
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u usmenom izrazavanju grese ili uopste ne upotrebljavaju te strukture. To mozemo po-
vezati s kompetencijom, tj. jezickom sposobnoscu, za koju Comski (1965: 3-4) smatra
da, s jedne strane, predstavlja govornikovo poznavanje pravila jezika koji upotrebljava,
odnosno skup znanja o jeziku koje svaki pojedinac podsvesno poseduje, i s druge strane,
sa performansom (govornom delatno$éu), tj. upotrebom jezika u odredenom trenutku
i korid¢enjem tih pravila tokom govora (Comski, 1965: 10-15). Za u&enike je ponekad
najjednostavnije da napamet nauce odredene jezicke strukture, a da ih pritom ne anali-
ziraju; medutim, automatski naucene strukture treba intenzivno uvezbavati u razli¢itim
kontekstima kako bi bile trajno memorisane (Neuner & Hunfeld, 1993: 28). U tu svrhu
se koriste zadaci memorisanja kod kojih sve strukture moraju biti intenzivno ponavljane
(i to upotrebom u razli¢itim kontekstima). Zadaci su usmereni pre svega ka sadrzaju
(ucenik je svestan §ta izgovara i s kojim razlogom), cilj komunikacije u tom slu¢aju jeste
da ucenik bude svestan toga i bude siguran u to $ta konverzacijom Zeli da sazna, a zadaci

odgovaraju realnim jezickim situacijama.

Nastavnik odlu¢uje o tome da li su gramaticka pravila zaista neophodna i oba-
vezna i ocenjuje da li ucenici mogu usvajati nove jezicke oblike i strukture bez pravila,

uzimajuéi u obzir da je svako pravilo dodatno opterecenje za ucenike (Neuner & Hun-

feld, 1993: 30)8.

5.8. Evaluacija jezickih kompetencija kao predmet
empirijskih studija

Empirijske studije koje zajedno sa normiranim testovima pruzaju reprezentativ-
ne rezultate i podatke o jezickom znanju i postignucu ispitanika i omogucavaju proveru
opstih, stru¢nih i jezickih kompetencija, posebno doprinose poboljsanju ucenja i podu-

¢avanja u nastavnom procesu.

Brajovi¢ Kentri¢ (2000: 52) smatra da ¢e u primenjenoj lingvistici zadaci biti
trostruki: 1. konceptualizacija problema tako da racionalni argument i empirijsko istra-
Zivanje mogu da se zasnivaju na njemu; 2. precizno razjasnjenje pitanja istrazivanja, koja
¢e se nuzno zasnivati na interdisciplinarnoj tradiciji istrazivanja kojom se moze objasniti
psiho-socio-lingvisticki uvid u kojem su sadrzani svi problemi zasnovani na jeziku; 3.

planiranje i ostvarivanje relevantnog istrazivanja i analize”.

Empirijska istrazivanja koja su primenljiva kako u L1 tako i u L2, ostavljaju
otvoreno pitanje da li se mogu ustanoviti zajednicki modeli ispitivanja kompetencija u
maternjem i u stranom jeziku. Empirijska istrazivanja Sparksa i saradnika (1998) uka-

zuju takode na vezu izmedu kompetencija u maternjem i u stranom jeziku, u razli¢itim

81 Nasi programi, ipak, defini$u obim receptivnog i produktivnog vladanja gramatikom.
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kompetencijama, kao i na uticaj opstih fonoloskih sposobnosti na usmene i pisane vesti-
ne pojedinaca (Beck & Klieme, 2007: 13). Takode, funkcionalna kompetencija razume-
vanja pisanog teksta na stranom, tj. drugom jeziku, moguca je tek onda kada je ve¢ posti-
gnuta u maternjem jeziku (Beck & Kleime, 2007: 13). Jedanput usvojene kompetencije
kojima se ovladalo i strategije vestine razumevanja pisanog teksta u maternjem jeziku
uvek su prenosive na strane jezike (Beck & Klieme, 2007: 13). U prilog tome Cesto se
navode takozvana metalingvisticka znanja® koja su predstavljena zapravo kao spona iz-
medu znanja maternjeg (L1) jezika i stranog (L2) jezika s ciljem da se ucenicima ukaze
na prepoznavanje gresaka koje prave u stranom jeziku, na njihovo korigovanje, opisiva-
nje i analizu (Réhr, 1993: 73). Ovo stanoviste je primenljivo i na testiranje i ocenjivanje
jezickih vestina, na evaluaciju znanja stranog jezika i prisustvo sposobnosti analitickog
ocenjivanja stranog jezika pri ocenjivanju metalingvistickog znanja. Rer (R6hr)® kao
rezultat svojih istrazivanja navodi saznanja da su lingvisticka i metalingvisticka znanja
naprednih studenata koji su nemacki ucili kao strani jezik u znatnoj korelaciji i zaklju-
¢uje da sposobnost ucenika da koriguju, opisu i objasne greske u stranom jeziku kao i

njihova sposobnost za analizu jezika ima svoje potkrepljenje u konceptu metajezika.

Osim o stepenu ovladanosti znanjem stranog jezika, empirijska istrazivanja pru-
Zaju informacije o stepenu razvoja jezickih vestina u¢enika, o njithovom uzrastu, o pret-
hodnom ucenju drugih stranih jezika, o statusu jezika o kojem se teze dobiti rezultati (da
li je u pitanju L1 ili L.2), o nastavnim uslovima koji prethode istrazivanju ili su aktuelni
tokom samog istrazivanja, pri ¢emu ovi faktori ne mogu biti zanemareni, kako prilikom
donosenja odluke o sprovodenju istrazivanja/eksperimenta tako ni prilikom evaluacije
dobijenih rezultata. Tako je struktura razli¢itih pojedinaénih kompetencija nejednako
ispoljena u zavisnosti od nivoa ovladanosti vestinama individue ili grupe koja je pod-
vrgnuta istrazivanju, odnosno $to je visi stupanj opstih vestina, postoji bolja korelacija
izmedu pojedinaénih kompetencija, ali je ujedno teze utvrditi nivo znanja u svakoj od
njih (Beck & Klieme, 2007: 16), pa se Cesto u istrazivanjima pristupa analizi pojma me-

dujezika kao ,medijatora” izmedu L1 1 L.2%,

82 Vrsta eksplicitnog znanja koje se odnosi na znanje pojedinca u vezi sa stranim jezikom koji udi.

83 Volf (Wolff, 1996: 38-39, 44) ukazao je takode na povezanost jezickih i opstih znanja izmedu
maternjeg i stranog jezika i na aktiviranje komponenti kulturno specificnih komponenti iz ma-
ternjeg jezika prilikom ¢itanja na stranom jeziku.

8 Leonini (2003: 1-4) opisuje usvajanje pozicije glagola u recenici stranog jezika, u ovom slu¢aju
na primeru govornika italijanskog jezika (studenata na univerzitetu) koji kao strani jezik uce
nemacki. Posebna paznja posveéena je onim jezickim strukturama u kojima su uocljive razlike
na intergramati¢kom nivou izmedu nemackoj i italijanskog, kao $to je pozicija finitnog oblika
glagola u reenici. Rezultati istrazivanja su pokazali da na opisanom nivou studenti nisu jos uvek
usvojili pravilo nemackog jezika kada je u pitanju pozicija glagola (na drugom mestu) koristeéi
prevashodno pravila vaze¢a za L1, kao i ulogu L1 u procesu razvoja sintaksickog znanja L.2.
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Empirijske studije jo$ u pripremnoj fazi treba da su prilagodene uzrastu i o¢eki-
vanom nivou znanja ispitanika, a analizirane mogu biti sledece jezicke oblasti: fonema-
tika/prozodija, vestina razumevanja govora, leksika, morfosintaksa, gradenje reci, vestina
pisanja, razumevanja pisanog teksta i interakcija, a ocenjivane kvantitativno i kvalita-
tivno. Uzimajuéi u obzir ciljeve testiranja i evaluacije, empirijska istraZivanja svojom
strukturom i heterogenom primenljivos¢u zadiru u sve segmente jezika objasnjavajuci
sve teskoce sa kojima se ucenici susrecu, od prozodijskog do pragmatickog nivoa, pri
¢emu je jezik migranata posebno interesantno polje istrazivanja u oblasti glotodidaktike
(FSLLF — Fremdsprachelehr- und -lernforschung). S obzirom na to da se jezik ne moze
analizirati nezavisno od uslova drustvene sredine, jezicke kompetencije se sagledavaju i
u kontekstu sociolingvistike, u pogledu toga na koji nacin se ljudi ophode jedni prema
drugima u razli¢itim situacijama, kako se razgovara sa pretpostavljenim, kako se ljudi
izvinjavaju jedni drugima shodno kulturnim razlikama (Nodari, 2002: 4). Ova upotreba
jezika kod bilingvalnih pojedinaca moze se objasniti kao neprekidna potraga za valid-
nim normama i izgradivanje paralelno vazece sociolingvisticke kompetencije, drugim
re¢ima interkulturne kompetencije. Stoga empirijska istrazivanja na podrudju evaluacije
stranih jezika pruzaju uvid u one krizne jezicke oblasti i pojedinosti koje dalje treba usa-
vréavati i predstavljaju doprinos kako daljem radu predavaca-nastavnika i u¢enika tako i

podrudju metodike i didaktike stranih jezika.

Sabine Dof (Sabine Doft) (2012: 11-13) istice Cetiri premise empirijskog istra-

Zivanja nastave stranih jezika:

(1) Empirijskom istrazivanju pripadaju empirijski zasnovana teorija kao i empi-
rija izvedena iz teorije, koje su medusobno komplementarne i mogu se tu-
maciti kao dve strane medalje. Od posebnog znacaja su pritom odgovarajuca
metodologija i metodika kao konkretan postupak. Metodoloski aspekti pot-
krepljeni su primerima kao doprinosima etike istrazivanja u procesu izu¢ava-
nja stranih jezika, kao i kvalitetom nauke uopste i empirijskim istrazivanjem
nastave. Sa aspekta metodike, a po znacaju, isticu se tri koraka empirijskog

istrazivanja: nacrt istraZivanja, isticanje podataka i analiza podataka (Bonnet,

2010: 67-72).

(2) Kvantitativne i kvalitativne paradigme koje se odnose na nivelaciju dobijenih
podataka kao i na postupke pripreme i analize koje se za to koriste, a ticu se
empirijskog istrazivanja nastave stranih jezika, shvataju se kao dve krajnosti,
u okviru kojih se nalaze brojne druge forme, poput konstrukcije upitnika,
testova, kvalitativnih intervjua itd. Predmet nastave stranih jezika sa sobom

nosi mnostvo osobenosti koje su od posebnog znacaja prilikom formulisanja
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postavke pitanja i izbora adekvatne metodike za njeno istrazivanje, iz Cega

sledi da se metodika prilagodava predmetu istrazivanja, a ne obrnuto (Gro-

tjahn, 2003: 326-331).

(3) Metodiku treba prilagoditi predmetu istrazivanja, pocev od polazne osnove i

formulacije teme istrazivanja do izbora metoda.

(4) Metodicka i metodoloska obuka buduceg nastavnog kadra na temu istrazi-
vanja treba da postane nezaobilazni deo njihovog obrazovanja i daljeg usa-

vrsavanja.
5.9. Postupak koncipiranja jezickih testova sa tipologijom zadataka

Oblast testiranja ukljucuje bavljenje problemima iz nekoliko disciplina: meto-
dike, psihologije, psihometrije, lingvistike i statistike. Stoga je proces autorskog, tj. sa-
mostalnog sastavljanja testova, i veoma odgovoran ali i neizvestan posao ako se uzme
u obzir da nekada struéne kompetencije nisu dovoljan parametar u proceni mogucih
postignuca ucenika na tom testu. Tako da samostalno sastavljanje testova nekada i iz
perspektive predmetnih nastavnika u datom odeljenju, uprkos poznavanju kompetencija
ucenika, moze da odvede u pogresan ili nezeljeni smer i da se ispostavi kao isuvise tesko

ili isuvise jednostavno.

Svakako, da bi se uspesno sastavio odredeni test, neophodno je odrediti cilj tog
testiranja, tj. §ta je precizno ono §to zZelimo da testiramo. Stoga postoji ¢itav niz problema
koji nastaju u analizi procesa ucenja L2 koji lezi u osnovi testiranja jezika. Misljenja au-
tora se, pre svega, umnogome razilaze u definisanju sposobnosti za ucenje jezika (/angu-
age aptitude), zatim po pitanju terminoloske distinkcije ,vestina” i ,aktivnosti”. Za neke
rec je o skills, za pojedine o abilities. Razlika izmedu ovih pojmova je svakako minimalna
i zavisi od toga sa kog aspekta se tumace tako da se u veéini nau¢noistrazivackih radova

ovi pojmovi koriste sinonimno® (Dimitrijevi¢, 1999: 15-17).

Tradicionalna didaktika stranih jezika razlikuje testove za Cetiri jezicke vestine
(razumevanja pisanog teksta, razumevanje govora, pisana i usmena produkcija). Osim
toga, mnogi testovi sadrze i zadatke kojima se proverava znanje gramatike i re¢nika,
tj. leksike. Za svaku od pomenutih vestina razvijena je posebna tipologija zadataka koji
se pre svega razlikuju po stepenu otvorenosti, a stepen otvorenosti zadataka je u praksi
usko povezan sa kriterijumima validnosti, objektivnosti i pouzdanosti. Evaluacioni in-
strumenti su takode veoma raznovrsni. Bendzamin Blum je tako u svojoj taksonomi-

ji razradio kategorije poput pamcéenja, razumevanja, primene, analize, sinteze, dok su

8 Jako nisu svi skloni terminu ,vestine”.
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V. i Z. Ladsir predlozili: poznavanje, transfer, izrazavanje. Evaluaciona sredstva mogu
biti otvorena ili zatvorena. Kada je tip o¢ekivanog odgovora sasvim jednostavan, npr.
krsti¢ u odgovaraju¢em polju, re¢ je o zatvorenom tipu koji je zapravo prakti¢no sredstvo
za evaluaciju znanja (to mogu biti svi zadaci sa viSestrukim izborom). Prednost ovakvog

tipa evaluacije jeste u tome $to je osiguran veéi stepen objektivnosti i pouzdanosti.

Iako je tema uticaja formata testa na krajnji u¢inak spominjana u oblasti koja
se bavila ucenjem jezika i jezickom evaluacijom, istrazivanja su pretezno ostala na ni-
vou teorijskog obradivanja teme. Mnostvo formata testa ili metoda primenjivano je u
jezikom testiranju, ukljucujuéi Cloze, C-test, ispunjavanja praznih mesta (gap filling),
spajanje, Multiple-Choice, otvorena pitanja (ili kratki odgovori), pridruzivanje, rezime
(Alderson, 2000; Buck, 2001; Kobayashi, 2002). S obzirom na to da ne postoji idelna
forma testa koji funkcioni$e u svakoj situaciji, istrazivaci moraju razumeti karakteristike
svake forme i napraviti najbolji izbor shodno tome $ta najadekvatnije sluzi svrsi testira-
nja u svakom kontekstu. Najcesce se porede Multiple-Choice i otvorena forma u Citanju
i slusanju i omogucavaju dobru osnovu za kvantitativnu sintezu. Po misljenju Dejvisa
(Davies) (1999: 220), Multiple-Choice je forma sa osnovom i tri opcije ili vise opcija od
kojih kandidati biraju jednu. Otvorena forma bazira se na pitanju koje od kandidata
zahteva da formuliSu sopstvene odgovore sa nekoliko reci i recenica. Literatura sa ovom
temom prevashodno se bavila razlikama u formi ili u mernim svojstvima, koriste¢i Mu/-
tiple-Choice i otvorenu formu testa, i razlikama izmedu rezultata testa u Multiple-Choice

i otvorenim formama testova.

Otvoreni su zadaci koji omogucavaju slobodan odgovor i koje kandidat, odnosno
ucenik, mora sam formulisati u vidu produktivnog postignuca, kao $to je npr. usmeno
izlaganje prilikom razgovora na ispitu. Takode, pisanje pisma na zadatu temu spada u
otvorene zadatke, §to znaci da je ovaj tip zadataka pretezno zastupljen kod produktivnih
vestina govora i pisanja. Medutim, kod ovog tipa zadataka veoma je tesko da evaluacija
bude objektivna, tako da kriterijumi validnosti i objektivnosti bivaju dovedeni u pita-
nje. Ipak, kriterijumu validnosti se daje viSe znacaja utoliko §to se postavljaju precizno
formulisana uputstva za ocenjivanje kako bi se na neki nacin ogranicila subjektivnost.
Pored produktivnih vestina, Cesto se otvoreni tip zadataka koristi i za proveravanje re-
ceptivnih vestina razumevanja pisaog teksta i razumevanja govora. Pod zatvorenim za-
dacima podrazumevaju se oni zadaci kod kojih ucenici od ponudenih odgovora biraju
tacan odgovor. To su pre svega Multiple-Choice, odnosno zadaci sa moguénoscu odabira
odgovora, kod kojih je najcesée ponudeno od dva do Cetiri odgovora; od toga je samo
jedan potpuno tacan, dok su ostali (tzv. distraktori) — neta¢ni. Ti moguci odgovori mogu
biti uvedeni pitanjem ili delom recenice koju treba zavrsiti. Cak i prilikom konstrukcije

teksta lakse je pripremiti zadatke otvorenog tipa nego npr. zadatke Multiple-Choice.
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Keri i Kiramani (Currie & Chiramanee) (2010: 486) pokreée studiju o pitanju
validnosti zadataka Multiple-Choice kao sredstva za merenje znanja jezika i za usavrsa-
vanje i o tome da li testovi koji su sprovedeni prevashodno mere jezicko postignuce pre
nego sposobnost da se uspesno rade pitanja Multiple-Choice. U sprovedenom istrazivanju
procena izmedu dva testa bila je veoma konzistentna i za Citanje i za zadatke gramatickih
struktura i to izmedu 12 i 13 odsto, sa oko 40 odsto odabira opcija u testovima M/C koji
se razlikuju od ekvivalentnih netacnih odgovora datih u testu C/R. Postavlja se takode
pitanje da li zadaci Multiple-Choice imaju bilo kakvu vrednost kao dijagnosticko orude.
Upotreba forme Multiple-Choice u testovima jezickih struktura i njihovi rezultati vero-
vatno u potpunosti reflektuju odgovore koje bi ispitanici ponudili da je test bio zadat u
formi otvorenih odgovora. Shodno tome, argumenti koji se ti¢u objektivnosti forme Mu/-
tiple-Choice i njene prakticnosti kao metode testiranja veceg broja ucenika na efikasan i

ekonomican nacin treba da se uporede sa rizikom koji proizlazi iz postavke zadatka.

Kod ispitivanja receptivnih jezickih vestina u testu je najcesce zastupljen zatvoreni
i poluotvoreni tip zadataka. Kod pojedinih poluotvorenih zadataka odgovor ispitanika
formulisan je u okviru ogranicenog i jasno definisanog konteksta. Ovaj tip zadataka oda-
bran je kao najpogodniji za testiranje leksike i gramatike jer ispitanici uglavnom daju sa-
mostalne odgovore. Tu spadaju zadaci sa dopunama, u kojima prazna mesta u reenicama
treba ispuniti odredenim glagolskim oblikom ili odredenom re¢ju (Lickentest i Closetest).
Kod poluotvorenih zadataka ucenici sami upisuju odgovor, doduse u okviru ogranicenog
konteksta. To su npr. zadaci sa dopunama (Erganzungsaufgaben), tj. reCenice sa praznim
mestima na koja ucenici treba da upisu odgovarajuéi predlog, glagol ili neku drugu re¢
zavisno od onoga §to je tema vezbanja. Zatim tekst sa praznim mestima (Liickentexte) na
koja ucenici upisuju reci koje se odnose na neku odredenu leksiku ili odredenu grama-
ticku strukturu ili na oba segmenta. Zatvoreni tip zadataka takode se najvise koristi za
receptivne vestine i za oblasti poput gramatike i leksike koje zahtevaju varijante resenja
i niz alternativa. Cesto su ekonomicnost i administrativne okolnosti, koje otvoreni tip
zadataka iskljucuje, razlozi da se radije koristi zatvoreni tip zadataka, ujedno i zbog jedno-
stavnije proverljivosti (npr. moguénost brze provere rezultata testa putem resenja, tj. klju-
¢a). U zatvorene zadatke spadaju i zadaci spajanja, tj. pridruzivanja, kod kojih ponudene
reci, s obzirom na to da se ovakav tip zadataka najcesce koristi za ispitivanje leksike, treba
sortirati po odredenim kategorijama (Albers & Bolton, 1995: 27-31).

Testiranje razli¢itih jezickih kompetencija u istoriji didaktike stranih jezika me-
njalo je svoj fokus. Tako se 70-ih godina u auditivnoj metodi insistiralo na jeziku kao si-
stemu leksickih, gramatickih i fonetskih struktura. Lado (1971: 40) isti¢e ,,da je predmet

testiranja jezik, koji se sastoji od glasova, intonacije, akcenta, morfema i reci i raspored
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re¢i dovodi do sadrzaja koji imaju lingvisti¢ko i kulturolosko znacenje. Svaki jezicki ele-
ment ponaosob predstavlja varijablu koju treba testirati: izgovor, gramaticku strukturu,

re¢nik i kulturoloske sadrzaje.”

Po njegovom misljenju, zadaci treba da budu formulisani tako da omoguéavaju
objektivno ocenjivanje. Zato uvodi zadatke u kojima ucenici prepoznaju ta¢no resenje,a ne
formuli$u ga sami, a strukture zastupljene u testu biraju se na osnovu pretpostavljenih ili
pokazanih teskoca koje ucenici imaju u datoj oblasti izgovora, re¢nika ili gramatike. Osim
izolovanog ispitivanja jezickih elemenata, Lado u strukturalistickoj teoriji pojedinacne po-
menute segmente jezika posmatra u okviru jezickih vestina razumevanja pisanog teksta,
razumevanja govora, usmene produkcije i pisane produkcije, koje oznacava kao integrisane
vestine. Za razliku od danas aktuelnog komunikativnog pristupa, Lado razumevanja pi-
sanog teksta ili razumevanja govora definise kao razumevanje leksike i odredenih grama-
tickih struktura u jednoj recenici ili u manjem tekstu (Lado, 1971: 37-39). Zbog toga u

testovima ne koristi autenti¢ne tekstove.

Nasuprot ovom konceptu, Kejt Morej (Keith Morrow) (1991: 149) u svom ¢lan-
ku ,Communicative Language Testing — Revolution or Evolution” isti¢e interaktivnu
dimenziju koja govori o modifikacijama sadrzaja i izraza, sto dovodi do mesanja re-
ceptivnih i produktivnih vestina, zatim o kontekstu — svaka upotreba jezika desava se
u odredenom kontekstu, a jezicke forme se razlikuju upravo u zavisnosti od konteksta.
Ocigledan element komunikacije jeste ¢injenica da je svaki iskaz usmeren i ciljno orijen-
tisan. Morej naglasava takode znacaj autenti¢nog jezika u ovom kontekstu, tj. da jezik,
sa retkim izuzecima, ne treba podesavati prema trenutnom jezickom nivou ucenika. To
znadi da ukoliko Zelimo da proverimo da li neko moze da procita uproscen tekst, nista
neéemo saznati o pravim komunikativnim sposobnostima tog pojedinaca, ve¢ o njegovoj
sposobnostu da se snade sa nepoznatim jezi¢kim materijalom. Tako na primer, ukoliko
bismo Zeleli da utvrdimo u kojoj meri ucenici mogu da razumeju pisani originalan tekst
iz svakodnevice, najpre se mora odabrati odgovarajuéi tekst za ¢itanje. Zadaci koji prate
dati tekst mogu se formulisati tako da proveravaju globalno razumevanje teksta. Ukoliko
postoji potreba da se proveri da li u¢enici zele da iz teksta dobiju odredene informacije,
trazi se odgovarajudi tekst za taj stil ¢itanja i prave se zadaci testa kojima se provera-
va selektivno razumevanje teksta. Tada nije neophodno razumeti sve detalje teksta, veé
samo sustinu. Osim toga, mogu biti birani tekstovi kod kojih je prirodno interesovanje
za razumevanje pisanog teksta i razumevanje govora usmereno na razumevanje detalja.
I za te tekstove se prave posebni zadaci kojima se ispituje detaljno razumevanje teksta.
Pretpostavka za pravljenje validnih tekstova za razumevanje pisanog teksta jeste tatna

definicija nastavnog cilja razumevanja pisanog teksta, uz pomo¢ koje je jasno koje vrste
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tekstova ucenici razumeju i koje aktivnosti na osnovu ovih tekstova mogu da izvedu,
da iz teksta izdvoje odredene informacije ili da ceo tekst razumeju Citajuéi ga parcijalno

(iz delova). Da li je neki tekst sadrzinski validan, moze se ustanoviti samo poredenjem

nastavnih ciljeva sa sadrzajima teksta (Albers & Bolton, 1995: 22-23).
5.9.1. Test razumevanja govora teksta

Sprovodenje testa razumevanja govora zahteva izrazitu koncentraciju ispitanika
i moze biti vrlo stresno, narocito ako je dozvoljeno da se tekst cuje samo jedanput, a
snimljeni input ne moze biti zaustavljen (Hughes, 1989). Zato je vazno da se smanje
mogudi efekti spoljnih faktora, kao $to su prezentacija testa i administrativna ograni-
¢enja. Nacini na koje je to najbolje u¢initi opisani su u mnogim priru¢nicima o testira-
nju vestine razumevanja govora (Carroll and Hall, 1985; Cohen, 1994; Hughes, 1989;
Shohamy, 1985; Thompson, 1995; Weir, 1993). Vazno je kandidatima obezbediti jasne,
jednostavne i eksplicitne instrukcije kako da rade test. Mnogi ispitivaci preporucuju
da se uputstva daju na maternjem jeziku kako bi se smanjila moguénost konfuzije. U
svakom slucaju, vazno je da jezik instrukcija ne bude tezi od jezika koji se koristi u se-
gmentima testa. Kandidatima treba dati dovoljno vremena da se upoznaju sa formatom
pitanja i sa zahtevima zadataka, a jasni primeri svakog novog zadatka treba da budu
unapred uvedeni. Uobicajeno je da se dozvoli prethodno upoznavanje sa zadacima, $to
i motivise kandidate (Buck, 1991: 70, Sherman, 1997) i pojednostavljuje razumevanje,
iako Bak (1991: 70) misli da to nije napravilo veliku razliku u tezini zadataka, a Sermen
(Sherman) (1997: 185) smatra da se prethodno upoznavanje sa zadacima vise ¢ini da je

od pomodi nego $to to stvarno jeste.
Sto se tie razvoja zadatka, treba istaci tri stvari:

(1) Najpre, mnogi priruénici o testiranju naglasavaju da zadaci treba da se bazira-

ju na snimljenom tekstu, a ne na transkribovanom, kao i da hronoloski prate

redosled informacija iz teksta (Thompson, 1995: 31-33).

(2) Zatim, pitanja bi trebalo da budu utemeljena samo na klju¢nim informacija-

ma, za koje bi se moglo ocekivati da ih slusaoci prepoznaju u tekstu, a ne na

trivijalnim detaljima (Shohamy & Inbar, 1991: 27).

(3) Trebalo bi predvideti dovoljno vremena izmedu pitanja testa kako bi se kan-
didatima omogucdilo da zavr$e odgovaranje na pitanja pre nego $to Cuju in-
formaciju koja sadrzi odgovor na slede¢e — drugim re¢ima, postoji $ansa da
kandidati postanu dezorijentisani i da ,izgube nit” u slusanju, odnosno da iz-

gube sukcesiju pitanja koje bi mogli da razumeju u vantestovnim situacijama.
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Forme odgovora bazirane na produkeiji, kao sto su pitanja koja iziskuju krat-
ke odgovore, ispitiva¢ima omogucavaju da odrede jasno da li je ispitanik ra-
zumeo tekst. Hjuz (Hughes) (1989: 137) sugerise da takva pitanja mogu do-
sta dobro da se pokazu u testovima razumevanja govora ukoliko su odgovori

veoma kratki i ukoliko to ne zavisi od vestina pisanja ispitanika.

Skale ocenjivanja za vestinu razumevanja govora mogu obezbediti okvir za kon-
strukeiju testa i izveStavanje o rezultatima u smislu zajedni¢kog prorac¢una (Alderson,
1991: 71-76). Postoji Citava hijerarhija vestine razumevanja govora koju karakterisu
kompleksne performanse, koje se rangiraju od nepostojanja vestine do perfektnog razu-
mevanja. Veéina istrazivanja koje Alderson navodi ne bavi se toliko krajnjim rezultatom
koliko medunivoima. Stoga je re¢ o vestini da se razumeju jednostavni i kratki iskazi u
rutinskim konverzacijama u kojima je slusalac ujedno i uéesnik ili o vestini da se razu-
meju prosireni usmeni diskursi o kompleksnim, apstraktnim temama u jednosmernoj
situacija slusanja. Neke od poznatijih skala ocenjivanja ove vestine jesu: Interagency Lan-
guage Roundtable (ILR) Language Skill Level Descriptions (1983), American Council on the
Teaching of Foreign Languages (ACTFL) Proficiency Guidelines (1986).

Podeljena su misljenja o tome da li su zadaci tipa zacno-netacno odgovarajudi na-
¢in da se ispita razumevanje govora. Sto se validnosti ti¢e, moze se diskutovati o tome da
li je nesto tacno ili netacno u okviru legitimnog i uobi¢ajenog nacina testiranja govora.
Ova vrsta pitanja koristi se u brojnim poznatim jezickim testovima kao $to je Cambridge
Certificate of Proficiency na engleskom. Ocigledna mana ove forme jeste da kandidati
imaju pedeset odsto $anse da pogode tacan odgovor, ali ovaj problem moze donekle biti
resen uvodenjem trece opcije ,informacija ne stoji u tekstu” (koja sluzi razlikovanju ,po-
stojeca ili nova tema”), s tim $to se na taj nacin samo smanjuje rizik slu¢ajnog pogadanja
odgovora na treéinu, a ne na polovinu. Jedan od nacina redukovanja ,slu¢ajnog” odabira

tacnog odgovora moze biti i uvodenje negativnih poena na testu.

Mnogi veliki medunarodni testovi (kao $to je TOEFL) koriste pitanja Multi-
ple-Choice koja omogucavaju jednostavno racunanje rezultata i visok stepen pouzdanosti
(Brindley, 1998: 178). S druge strane, pojedini ispitivadi ne savetuju upotrebu zadataka
Multiple-Choice bilo za ispitivanje vestine razumevanja govora ili razumevanja pisanog
teksta, izmedu ostalog, zato $to ne oslikavaju normalnu upotrebu jezika; ovakvi zadaci se
najcesce resavaju ,pogadanjem”, tj. proizvoljnim izborom ta¢nog odgovora i veoma ih je
tesko razviti. Hansen i Jensen (1994: 250-251) isticu da pitanja Multiple-Choice stavljaju
znacajne zahteve pred ispitanike — ne samo $to treba da obrate paznju na oralni input veé
i da ¢itaju i zadrze izvestan broj pretpostavki (u zavisnosti od broja ponudenih odgovora)

u radnoj memoriji pre nego §to ih spoje sa odslusanim tekstom. U isto vreme treba da
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ih procitaju zbog slusanja narednog zadatka/primera. Postoje, medutim, dokazi za to da
bi mogao da postoji efikasan metod sa pitanjima Multiple-Choice u testovima razume-
vanja govora. Berne (1993: 28) smatra da ispitanici bolje resavaju zadatke Multiple-C-
hoice nego otvorene ili zatvorene zadatke i sugerise da su zadaci koji zahtevaju samo
prepoznavanje jednostavniji nego oni koji traze dopunu i produkciju ta¢nog odgovora.
U studiji koja se bavi ispitivanjem tezine zadataka za ispitivanje razumevanja govora na
testu TOEFL, Nisan i saradnici (Nissan et al.) (1996: 29) otkrili su da forma zadataka
Multiple-Choice, kada se koristi za analizu testa, moZe za kandidate biti znacajna ¢ak i
ukoliko bi hteli sami, naknadno, da preispitaju svoj tacan ili netacan odgovor u odnosu

na ponudene opcije (Brindley, 1998: 178).

Kada je u pitanju ¢itanje na L1, postoje potpuno razliciti rezultati. Neke studije
su pokazale da su Multiple-Choice jednostavniji nego otvorene forme (Arthur, Edwards
& Barrett, 2002; Davey, 1987), dok druge studije nisu pronasle nikakvu statisticku ra-
zliku izmedu ove dve forme (Elinor, 1997; Pressley et al., 1990). U ¢itanju na L2 veéina
studija je pokazala da su forme Multiple-Choice jednostavnije od otvorenih formi (Sho-
hamy, 1984; Wolf, 1991). Zajednicko je to da su se u slusanju na L2 forme Multiple-C-
hoice pokazale kao jednostavnije od otvorenih formi. Tako se iz vecine studija vidi da
su kod razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora na L2 forme Multiple-Choice
jednostavnije od otvorenih (In'namy & Koizumi, 2009: 221-222).

U kontekstu ocenjivanja vestine razumevanja govora spominje se pojam predvi-
dive validnosti koja se ti¢e autenti¢nosti sadrzaja pasaza koji se slusaju i zadataka koje
ispitanici resavaju. Kako bi se ispunio ovaj kriterijum validnosti, neophodno je utvrditi
§ta pojedinci slusaju u svom realnom Zivotu i kako slusaju. Ukoliko je svrha testova za
ispitivanje ove vestine predvidanje performansi iz svakodnevnog Zivota, onda testovi
moraju biti koncipirani tako da aktivno ukljucuju ispitanike u aktivnosti koje podsecaju
na netestovne situacije. U prakti¢nim situacijama razumevanja govora dodatno je ote-
zavajuce posmatrati neku reCenicu u pitanjima u testu i o njoj razvijati hipoteze. Stoga
bi zadaci kojima se procenjuje razumevanje govora mogli biti autenti¢niji ukoliko bi se
ispitanicima dale dodatne informacije o okolnostima, i to pre slusanja, i ukoliko bi im
se prikazala ¢itava konverzacija, a ne samo jedan njen segment. Svakako, nijedan test ne
moze biti potpuno autenti¢an jer se situacije u kojima se testovi sprovode same po sebi
veoma razlikuju od prirodnih okolnosti; pored toga, ispitanici su svesni toga da ucestvuju

u procesu testiranja (Spolsky, 1985: 39).
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5.9.2. Test razumevanja pisanog teksta

Proces razumevanja pisanog teksta podrazumeva slozene mentalne aktivnosti, au-
tomatske i svesne. Svesne aktivnosti ukljucuju razlicite vestine i znanja, kao i kognitivne ili
metakognitivne strategije (npr. kada pokusavamo da razumemo znacenje reci koju nikada
pre toga nismo sreli). S druge strane, proces automatizovanja tiCe se prepoznavanja reci
i vizualizovanja mesta radnje ili detalja vezanih za licnosti u tekstu, $to postaje deo zna-
enja u procesu Citanja (Alderson, 2000: 15). Neke od najée$ée primenjivanih tehnika za
ispitivanje veStine razumevanja pisanog teksta (koje su takode primenljive i kod testova

razumevanja govora) jesu (Dimitrijevi¢, 1999: 177-180):

(1) ,Ta¢no—netatno” — ova tehnika je veoma primenjiva i kod testiranja ostalih
jezickih vestina; identi¢na je sa istoimenom koja se Cesto upotrebljava u te-
stiranju usmene produkcije, s tim §to ucenik sada Cita recenice i pronalazi
odgovaraju¢a mesta u tekstu na osnovu kojih datu tvrdnju moze definisati

kao tac¢nu ili netaénu.

(2) ,Logi¢no rasudivanje” je inale tehnika veoma sli¢na navedenoj tehnici tac-

no—netacno.
(5) Izjava i komentar.

(4) ,Odgovara — ne odgovara” — ova tehnika se sprovodi uz pomo¢ slika kao in-
puta, ali moZe se primeniti i na testiranje vestine razumevanja govora, kada

ucenici recenice slusaju.

(5) Niz zadataka s vise¢lanim izborom — sastoji se od izvesnog broja zadataka (do

100) razli¢ite duzine, a slede odgovori sa vise¢lanim izborom.

(6) Tekst i viseclani izbor je mozda i najpotpunija tehnika testiranja sposobnosti
Citanja. Sastoji se od toga da ucenik dobije tekst koji treba da procita (u sebi)

i nakon toga odgovori na izvestan broj pitanja u vezi sa njim.

Sto se tice duzine teksta na kome se ispituje razumevanje pisanog, on treba da
bude dugacak toliko da se o njemu moze postaviti bar pet pitanja ili toliko da se za ¢i-
tanje i reSavanje pitanja utrosi onoliko vremena koliko jedan opsti jezicki test moze da

dozvoli za testiranje samo jedne sposobnosti (Dimitrijevi¢, 1999: 180).
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5.9.3. Testiranje leksicke kompetencije

Usvajanje re¢nika novog jezika deo je koncepta komunikativno-interkultur-
ne glotodidaktike, prema kome S$irenje re¢nika nekog jezika sluzi razvijanju jezic-
ke komunikativne veStine (razumevanje pisanog teksta/razumevanje govora/pisana
produkcija/usmena produkeija) na ciljnom jeziku i ujedno je sustinski element susreta sa

svetom i kulturom ciljnog jezika, uklju¢ujuéi interkulturni aspekt.

Termin ,re¢” prihvacen je kao intuitivna oznaka za osnovne jedinice jezika
(Bussmann, 1990: 561), pri cemu je ta¢no definisanje tesko zbog mnostva jezickih obla-
sti i nivoa koji se preplicu i stoga uklju¢uju razli¢it stepen apstrakcije. ,When people
think of a language, they think almost invariably of words” (Stubbs, 1986: 99). Dore i
saradnici (Dore et al.) (1976: 15) koriste termin re¢ kao sinonim za PFC (phonetically
consistent form). Leksikon, odnosno leksika i re¢nik predstavljaju skup svih reci odrede-
nog jezika, a nasuprot tome, termin nem. Vokabular, engl. Vocabulary koristi se za listu,
odnosno ograniceni broj reci, pri ¢emu za razliku od struktura leksikona u vokabularu
jednog jezika ne mora postojati uredenost (Lipka, 1990: 44). 1 engleski i nemacki termin
koriste se u kontekstu leksikona, tj. leksike, kako bi oznacili celokupan re¢nik. Poslednjih
godina je ,mentalni leksikon” (mental lexicon) postao centralni predmet istraZivanja psi-
holingvistike. To je zapravo deo dugoro¢nog pamcéenja u kome se prikazuju reéi jednog
jezika. Bitno pitanje je na koji se nadin informacije za jednu re¢ ¢uvaju izvan njenog
znalenja jer govornik mora da za svaku re¢ raspolaze fonoloskim, morfosintaksickim i
grafemskim predstavama. Stoga je za jezicku produkciju i percepciju odlucujuce kako
pristupiti mentalnom leksikonu i kako dolazi do npr. zamene reci na sintaksickom 1i
semantickom nivou. Sta ¢e u nekom jeziku biti leksikalizovano, zavisi pretezno od ko-

gnitivnih i sociokulturnih faktora.

U mnogim istrazivanjima u L2 napravljena je razlika izmedu $irine leksickog
znanja (broja reci koje ucenik treba da zna) i dubine leksi¢kog znanja (stepena orga-
nizovanja naucenih re¢i) (Crossley, Salsbury, McNamara & Jarvis, 2011; Meara, 1996:
2-3; Qian, 1999; Read, 1988; Wesche & Paribakht, 1996). Svakako postoji velika vari-
jabilnost u razli¢itim komponentama leksickog znanja, od kojih se sve ne mogu svrstati
u kategorije. Kompleksnost leksikona i procesa ukljuc¢enih u usvajanje reci zapravo one-
mogucavaju da se razvije jedinstveni konstrukt leksi¢ke kompetencije (Crossley, Sals-

bury & McNamara, 2011: 244).

Krosli, Solzberi i Meknamara (Crossley, Salsbury & McNamara) (2011: 245)
dalje navode da su nezavisno od toga neki naucnici posvetili vreme definisanju leksic-
ke kompetencije zbog njenog znacaja za usvajanje L2. Smatra se da, ako ucenici L2

pogresno tumace leksicke segmente, dolazi do gresaka u komunikaciji (Ellis, Tanaka
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& Yamazaki, 1994; Ellis, 1995). Leksicka kompetencija u L2 pretpostavka je za aka-
demska dostignucéa, a usvajanje sa razumevanjem leksike na L2 u odnosu na njene dublje
kognitivne funkcije moze dovesti do povecéane svesti o tome kako ucenici L2 procesui-

raju i proizvode jezik (Crossley, Salsbury & McNamara, 2010).

Standardizovano ocenjivanje leksicke kompetencije na L2 generalno je zavisilo
od opsega evaluacije jezika. Najpoznatija takva evaluacija jeste Lexical Frequency Profiles
(LFP) uz nesto manje poznatu evaluaciju Lexical Quality Measure (Arnaud, 1992), Pro-
ductive Levels Test (Laufer & Nation, 1999), Computer Adaptive Test of Size and Strength
(CATSS) (Laufer & Goldstein, 2004) I P_Lex (Meara & Bell, 2001). Veéina ovih mera
zavisi od nivoa lingvistickih obelezja (leksicka raznovrsnost i ucestalost) za ocenjivanje
leksicke kompetencije, dok leksicka raznovrsnost i ucestalost reci indirektno procenjuju

koliko reci u¢enik zna i tako su uopsteno kategorizovane kao $irina mere znanja.

Leksicka raznolikost je bitna mera leksi¢ke kompetencije jer moze biti koris¢ena
za merenje znanja re¢nika i ujedno je pokazatelj kvaliteta pisanja i ocenjivanja leksic-
ke kompetencije. Pored toga, leksicka frekventnost je takode bitan segment leksicke
kompetencije jer je leksicka kompetencija bar delimi¢no bazirana na distribuciji re¢i na
osnovu frekventnosti. Kao rezultat toga, na pocetnom nivou ucenici L2 lakse razume-
vaju, promisljaju i produkuju visokofrekventne reci, te je merenje leksicke frekventnosti
verovatno najprihvatljiviji pristup ocenjivanju leksicke kompetencije na L2, narocito u

zadacima produkcije.

Dubina znanja meri koliko dobro uc¢enik zna neku re¢. Za razliku od $irine zna-
nja, dubina nije bazirana na broju ili raznovrsnosti rec¢i koje ucenik proizvodi, ve¢ na
elementima fonetskog, morfoloskog i sintaksi¢kog nivoa i na dubljem nivou segmenata
koji se odnose na asocijacije re¢i (hiperonimija, polisemija i asocijacija re¢ima). U istra-
zivanjima L2 indikovano je da ucenici proizvode znatno vise reci opsteg znacenja nego
reci specificnog znacenja i da ova produkcija opstih reci na L2 dovodi do neadekvatnih
generalizacija (Crossley, Salsbury & McNamara, 2011: 245).

Asocijacije reci odnose se na to koliko veza tj. spojeva neka re¢ ima sa ostalim
re¢ima u leksikonu ucenika; upravo takve asocijacije uti¢u na organizovanje i skladi-
Stenje re¢i u mentalnom leksikonu. Redi sa visokim stepenom asocijacija impliciraju
mnogostruke veze sa ostalim re¢ima (hrana, muzika, ljudi), dok one sa nizim stepenom
asocijacija impliciraju manje veza (npr. Sansa, greska, dusa) (Ellis & Beaton, 1993). Stu-
dije koje se bave polisemnim znanjem ucenika L2 otkrile su da poznavanje smisla reci
raste kako se ucenici L2 usavrsavaju (Schmitt, 1998). Takode, viemenom, kako se jezik

usavrsava, ucenici L2 proizvode reci koje su polisemicne (reci koje imaju vise znacenja),
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kao $to proizvode i vecéi broj znacenja za pojedinacne reci (Crossley et al., 2010). Upra-
vo na taj nacin dokazuje se odnos znalenja redi kod ulenika L2 (Crossley, Salsbury

& McNamara, 2011: 245).
5.9.3.1. Tipologija zadataka za testiranje recnika

Za testiranje re¢nika se inace koristi ve¢i broj tehnika ¢ija vrednost i vaznost, kao

i frekventnost upotrebe, zavise najpre od cilja testiranja, od uzrasta ucenika i od mnogih

drugih ¢inilaca (Dimitrijevi¢, 1999: 126-133):

* suprotna znacenja — s obzirom na to da se re¢i najbolje uce u kontekstu, tako ih
je najbolje i testirati; u praksi, kod ove tehnike zadaju se jednostavne recenice

jer je nalazenje suprotnih reci jednostavnije u recenici nego izolovano;

* suprotna znacenja sa viseclanim izborom — ucenici imaju zadatak da odaberu
odgovarajucu suprotnu re¢, pri ¢emu je jedan od principa izbora distraktora da

oni budu ne samo podjednake duzine, ve¢ i da pripadaju istoj vrsti reci;

* viseclani izbor reci na L1 — premda bi maternji jezik trebalo $to manje koristiti
u nastavi stranih jezika, ipak je ovo svakako efikasna tehnika u nastavi ukoliko
se Zeli veoma brzo ispitati $to veéi broj reci, pogotovo na niZim nivoima znanja
kada deci treba olaksati da usvoje vokabular odredene lekcije; u ovoj tehnici
nije tesko nadi viSe od tri distraktora, pa se stoga obi¢no daju Cetiri, a peta re¢

je tacan odgovor;

* sinonimi sa viSe¢lanim izborom — ova tehnika pogodna je za sve uzraste i nivoe

ucenja jezika uprkos problemu koji nosi pojam sinonimnosti;

* dopunjavanje definicije re¢i — ova tehnika se primenjuje na naprednijim nivo-
ima ucenja jezika zbog toga $to definicija koju ucenik treba da dopuni mora
da bude isto toliko teska kao re¢ koja se testira, ili $to je mogude laksa, $to je

prili¢no tesko postici;
* slika kao stimulus;

* uze i $ire znacenje re¢i — zbog prirode distraktora, tj. izbora reci, ova tehnika

koristi se na viSem stadijumu ucenja jezika;
* dopunjavanje poredenja viseclanim izborom;

* testiranje idioma viseclanim izborom;
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* prevod sa maternjeg jezika (ova tehnika Cesto je opravdano kritikovana jer uce-
nici mogu steci pogresnu sliku o moguénosti doslovnog prevodenja maternjeg

na strani jezik);
* prevod sa stranog jezika;

* sastavljanje recenica — ova tehnika testiranja produktivnog re¢nika manje je

objektivna, medutim vrlo korisna u neformalnim i standardizovanim testovima;
* derivacija;
* serije re¢i — u¢enik dopunjuje zapocetu ,seriju re¢i” na jedan odredeni nacin;
* dopunjavanje poslovica ili izreka;
* redosled reci u koordinacijama.

,Broj reci ¢e prvenstveno zavisiti od duzine testa i od njegovog opsteg sadrzaja,
odnosno od cilja testiranja. Ako se radi o testu koji traje 40-50 minuta (to je uobi¢ajena
duZina testa u nasim $kolama, koja je, donekle, odredena duzinom ¢asa) i ako se radi o
testu dostignuca, a ne o testu opsteg jezickog znanja, smatra se da bi oko 10 odsto reci
obradenih u toku kursa ili skolske godine mogao biti adekvatan broj koji ¢e dovoljno po-
uzdano reprezentovati sve reci koje je jezicki kurs obuhvatio (300-400)” (Dimitrijevi¢,
1999: 125). Ukoliko testom Zelimo da merimo vise jezickih vestina, taj broj re¢i moze
biti shodno tome znatno veéi. U tom slu¢aju, nastavnik mora da se posluzi onim tehni-
kama koje su jednostavnije, tj. koje ne zahtevaju mnogo vremena za resavanje zadataka.
Dosta je teze napraviti odabir reci koje ulaze u test kod testa opsteg jezickog postignuca.
Obic¢no se smatra da je slu¢ajan izbor (random choice) najbolji kriterijum za odabir reci.
U samostalno izradenom testu leksika se zasebno boduje ¢ak i kod zadataka koji bi po

svojoj formi i cilju testiranja vise spadali u testiranje gramatike.
5.9.4. Testiranje gramatike

Kada je re¢ o testiranju gramatike (Dimitrijevi¢, 1999: 134), u oblasti prime-
njene lingvistike ne moze se govoriti o nekoj opstoj i sveobuhvatnoj gramatici. Stoga
je neophodno napraviti distinkciju izmedu pojmova lingvisticke gramatike i pedagoske
gramatike. Jos je Noam Comski smatrao da se lingvistickom gramatikom mogu opisati i
objasniti oni mehanizmi koji nam omogucavaju da sami kreiramo i razumemo gramatic-
ki ta¢ne recenice, dok je pedagoska gramatika pre svega usmerena ka u¢enicima i razvija-
nju njihove sposobnosti razumevanja i stvaranja gramaticki ta¢nih recenica. Lingvisticka

gramatika pruza ujedno piscu udzbenika i testova kao i ostalih nastavnih materijala
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korisne podatke o jeziku koji se predaje kao strani, dok pedagoska gramatika nastavniku
pomaze u planiranju, prezentovanju i primeni nastavnih tehnika (Corder, 1973: 154).
Gramatickim testom utvrdujemo u kojoj meri ucenik zna i ume da upotrebi ,,... osnovne
strukturne principe jezika (kod)...” (Allen & Widdowson, 1975: 89). Pored toga, grama-
tickim testom meri se ne samo poznavanje koda i njegova upotreba u uZem smislu redi,
ve¢ 1 sposobnost kreiranja i razumevanja gramaticki korektnih recenica u odredenim
situacijama, $to svakako implicira i drustvenu uslovljenost i adekvatnost. Tako testom
gramatike treba utvrditi u kom stepenu ucenik moze, receptivno i produktivno, da ,ma-
nipulide” reCeni¢nim obrascima, da li moze da prepozna i sam sastavi gramaticki korek-
tnu recenicu, sacinjenu od onih elemenata koji su bili prezentovani i uvezbavani, ako je
re¢ o testu postignuca (Dimitrijevi¢, 1999: 135). Pri analiziranju i pripremanju jezickog
materijala s ciljem da se sastavi test gramatike stranog jezika nije neophodno pridrzavati
se jednog gramati¢kog modela. Dimitrijevi¢ (1999: 136-137) smatra da nema nikakvog
razloga da se ne sluzimo gramatikama koje su jo$ uvek izloZene kritici (ali u drugom
kontekstu) ako nam one mogu koristiti bilo u nastavi bilo u testiranju (tradicionalna,
strukturalna, transformaciono-generativna gramatika). Odluka o tome koja gramatika
¢e biti primenjivana zavisi od saobrazenosti, tj. od stepena i sirine njihove primenljivosti
i eksplicitnosti u odnosu na definisani cilj. Haris (1969: 25) govori o problemu izbora
gramaticke grade isticu¢i da test treba da obuhvati potpunu listu struktura koje su pre-
davane u toku kursa, a svakom tipu strukture treba u testu dati istu vaznost koju je imao
u nastavi. Takode, vaznijim strukturama kod kojih uenici prave veée greske posvetice
se vise prostora, dok ¢e se manje paznje posvetiti onim gramatickim jedinicama koje se
retko upotrebljavaju i ¢ija pogresna upotreba ne dovodi do vecih nesporazuma (Dimi-
trijevi¢, 1999: 138). Kod testa postignuca izbor grade predstavlja svakako jednostavniji
proces nego kod testova opsteg jezickog znanja kod kojih nastavnik sam mora da odredi
Sta je ono $to bi ucenici trebalo da znaju. Uspeh testa umnogome zavisi i od stepena
kontekstualizacije koji se utoliko povecava $to se upotrebljavaju zadaci bez distraktora
koji se nigde ne bi mogli upotrebiti kao takvi. Neke od tehnika testiranja gramatike jesu
(Dimitrijevi¢, 1999: 139-144):

* dopunjavanje uz pomoc¢ viseclanog izbora — u praksi najcesc¢a tehnika testiranja

gramatike;

* konstruisanje reCenice, pri cemu treba voditi ra¢una o tome da se ucenicima
ne daju skupovi reci od kojih je moguée napraviti dve varijante i viSe varijanti
recenica; zato je ova tehnika primenljivija na po¢etnom nivou jer je na kasnijim
nivoima teze zadati takve kombinacije re¢i od kojih se moze napraviti samo

jedna recenica (pod uslovom da je iskljucen vedi broj redenja);
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* interpretacija reCenice — uenik dobija recenicu sa jednom ili sa vise podvucenih

reci, a uputstvo $ta se trazi je na maternjem ili na stranom jeziku;

* pitanja i odgovori — uenicima se daje lista pitanja, a nastavnik pitanja treba da

formuliSe tako da ucenici daju iste ili sli¢ne odgovore;
* viseclani izbor odgovora uz pomo¢ slike i pismenog/usmenog iskaza;
* prevod sa maternjeg na strani jezik;
* transformacije, npr. prebaciti izjavnu recenicu u upitnu;
* izbor ta¢ne recenice (zaokruzivanjem taénog odgovora);

* test dvosmislenih recenica, pri ¢emu dvosmislenost moze biti leksicke ili sin-

taksicke prirode;

* test sinonimnih recenica — ucenici traze recenicu koja je sinonimna recenici iz
stimulusa (Jacobs & Rosenbaum, 1968: 7), smatraju da se ovom tehnikom meri
jedna od cCetiri sposobnosti koje ¢ine znanje jezika, iako se ova tehnika Cesto

izostavlja iz testiranja).

5.10. Ocena kao merilo znanja u nastavnim okolnostima
- mit koji odrzava dokimologija

Usled brojnih individualnih intraevaluatorskih i interevaluatorskih razlika u
istrazivanjima, naucnici poput Pijerona®® ustanovljavaju novu disciplinu — dokimolo-
giju, s ciljem da dokazu da je svaki rad moguée oceniti, tj. vrednovati ga na adekvatan
nacin. Cak su tvrdili da se radovi ucenika u nastavnim okolnostima mogu medusob-
no meriti i kvantifikovati, a razike u ocenama otkloniti pove¢anjem broja ocenjivaca,
kao i primenom statistickog mernog postupka radi dobijanja ,prave ocene”. Rezultati
sa usmenih ili pisanih zadataka nisu lako merljivi univerzalnim kategorijama, te oce-
njivanje, osim u slucajevima bazdarenih testova, nije egzaktni merni instrument. Do-

kimologija ukazuje na to da ocenjivanje radova nikada nije u potpunosti postojano i

8 Pojam dokimologija prvi je upotrebio Henri Pijeron 1922. godine, a nalazimo ga i u njegovom
re¢niku Vocabulaire de la psychologie (1 izdanje, 1951. godina). On ¢ak koristi ovaj pojam i u na-
slovu svoga rada iz 1963. (Examen et docimologie). Takode je smatrao da je dokimologija jedna

od disciplina moderne pedagogije (Gojkov, 2012: 9).
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nepromenljivo ($to su bitna svojstva pouzdanosti!) i da na taj proces moze uticati Citav

niz faktora, poznatih i kao ,parazitski kriterijumi pouzdanosti”™ (Tagliante, 2009: 12).

Dokimologija se u Pedagoskom recniku™® defini$e kao nau¢na disciplina novijeg
datuma koja proucava tehniku i organizaciju ispita, kao i pitanja objektivnosti i adekvat-
nosti ocena u $koli. Grgin istice da je dokimologija mlada nau¢na disciplina, utemeljena
tek 40-ih godina proslog veka, najpre u razvijenim zemljama Evrope i SAD, gde se
javljaju porebe za istrazivanjima kojima ¢e se pokusati pronadi uticaj niza ¢inilaca na
ocenjivanje u $koli, ali i u drugim delatnostima. Grgin razlikuje $kolsku dokimologiju
kao uzu dokimolosku disciplinu od ostalih vrsta dokimologije, zbog toga §to je izricito
posvecena pitanjima ispitivanja i procenjivanja vaspitno-obrazovnih postignuca ucenika
u skoli. Njena osnovna funkcija je da identifikuje i prouci uticaj svih faktora koji pri su-
bjektivnom nacinu ispitivanja i procene znanja kvare metrijsku vrednost $kolskih ocena.
Osim toga, ona ima zadatak da iznalazi na¢ine i postupke $to objektivnijeg i pouzdani-
jeg, samim tim i valjanijeg ispitivanja i merenja znanja kao i drugih vaspitno-obrazovnih
postignuca ucenika (Grgin, 1988: 1). Zato dokimologiju kao uzu nau¢nu disciplinu neki
autori svrstavaju u psiholosku, drugi u didakti¢ku disciplinu. Upravo zbog komplek-
snosti ocenjivanja, kao sustinskog pojma dokimologije, i jesu dozvoljeni brojni aspekti
posmatranja, a didaktika upravo pokusava da ocenjivanje sagleda sto pouzdanije, da ga

proudi sa vise aspekata i da ga utemelji (Gojkov, 2012: 8)%.

87 Neki od faktora koje nastavnici iz prakse veoma dobro poznaju jesu: efekat zamora (kada uslovi
pod kojima se obavlja pregledanje testova uticu na evaluatora; ocekuje se da je koncentracija
veca i pregledanje objektivnije ujutru nego uvede), efekat kontrasta (za osrednji rad otezavajuca
je okolnost ako je ispravljan posle odli¢nog rada; da je pregledan pre nekog dobrog rada, mozda
bi ocena bila bolja), efekat protekcije (proteziranom daku uvek je tesko dati losu ocenu), efekat
redosleda (smatra se da smo stroZi u ocenjivanju na kraju nego na pocetku), efekat stereotipa
(nastavnik se Cesto upravlja prema prvobitnim ocenama koje je nekome dao i tesko ih menja),
efekat kontaminacije (dobre ocene u §kolskoj knjizici povoljno uti¢u na dobar zadatak — ako se
pode od toga da ga je izradio slab dak, zadatak je potcenjen, a ako se pretpostavi da ga je uradio
dobar dak, onda je precenjen), efekat ,Soka” (ako se ista re¢ javlja u svakoj trecoj recenici, ocena
pada ispod proseka i izaziva tzv. negativan $ok, a ako se pojavi sjajna ideja u zadatku koji nije
bas dobar, to dovodi do tzv. pozitivnog $oka), halo efekat (simpati¢an i predusretljiv ucenik na
usmenom ispitu ostavlja bolji utisak od nekoga ko je introvertan; na pismenom zadatku uredan i
Citak zadatak ostavlja bolji utisak od necitkog), efekat ,kapi” (tokom Citavog zadatka nastavnik je
tolerisao pravopisne greske, necitak rukopis — pred kraj ¢itanja, ako uo¢i malo slovo posle tacke
— Casa je prelivena), tipski opseg (na skali sa ocenama od od 0 do 20 nastavnik koristi samo ras-
pon od 8 do 12 — kaze da je njegov tipski opseg Cetiri poena), eksterna evaluacija (re¢ je o ugledu
koji nastavnik ima kod kolega; neki nastavnici ne daju slabe ocene da ih ne bi pratio takav glas)
(Tagliante, 2009: 12-13).

% Pedagoski re¢nik, tom 1, Beograd, 1967.

% Pored pojma dokimologija koriste se i pojmovi dokimastika, koja se odnosi na tehnike provera-
vanja i ispitivanja, i doksologija, koja sistematski proucava uloge i znacaj vrednovanja u nastavi.
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Re¢ dokimologija je gre¢kog porekla (dokime — pokusaj, proveravanje; /ogos — isti-
na, nauka; dokimazo — ispitivanje; dokimastes — ispitiva¢; dokimastikos — sposoban za is-
pitivanje; dokimos — proveren). Jos u staroj Grckoj postojao je jedan nacin proveravanja

izbora kandidata za odredene drzavne funkcije, tzv. dokimasia (Gojkov, 2009: 9).
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|6. PRIKAZ ISTRAZIVANJA SA METODOLOGIJOM RADA

Skupstina Srbije 17. juna 2003. godine usvojila je Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja ¢ime je zapoceto sprovodenje reforme predskolskog vaspitanja i
osnovnog i srednjeg obrazovanja i vaspitanja koje je trebalo da se okon¢a 2011. godine.
Obavezno osnovno obrazovanje i vaspitanje produzeno je na devet godina i trebalo je
da se sastoji iz tri ciklusa. Jo$ jedna medu brojnim novinama koje su obelezile koncep-
ciju reformisanog sistema osnovnog i srednjeg obrazovanja i vaspitanja jeste uvodenje
statusa osnovnih nastavnih predmeta: definisani kao predmeti koji su obavezni tokom
celokupnog osnovnog i srednjeg obrazovanja, koji su, dakle, od posebnog obrazovnog
i vaspitnog znacaja, ti nastavni predmeti su, pored srpskog jezika (i maternjeg jezika
nacionalnih manjina), bili matematika i strani jezik. SJ2 uvodi se pocev od 2007. godine
kao obavezni izborni predmet sa fondom od dva ¢asa nedeljno, i to od petog do osmog
razreda, za razliku od predlaganog resenja koje je predvidalo da se SJ2 uci od cetvrtog
razreda sa ne$to ve¢im fondom ¢asova i tako se priblizno izjednaci sa nastavnim fondom
za SJ1. U periodu od 2004. do 2008. godine delimi¢no su zasutavljane ili zanemariva-
ne prethodne reforme, koje su delom nastavljene u periodu od 2008. do 2012, kada se
nastavilo i sa izradom nastavnih planova za viSe razrede osnovne skole (Puri¢, 2015:
284-286). Od 2011. polinje rad na novim programima, najpre za srednje stru¢ne skole,
a u perspektivi i za gimnazije. Prvobitno je bio predviden nastavni program za pocetni
nivo ucenja, §to je automatski podrazumevalo da ucenici nastavljaju sa ucenjem jezika
koji su udili u osnovnoj §koli (ipak, na sednici Nacionalnog prosvetnog saveta odrzanoj
25. juna 2013. godine usvaja se i nastavni program pocetnog ucenja drugog stranog

jezika). Nacionalni prosvetni savet usvaja oktobra 2011. inovirane programe za srednje

strucne skole (Duri¢, 2015: 284-286).

Odlukom Ministarstva prosvete Nastavni plan i program stranih jezika koji se u
osnovnoskolskom sistemu Republike Srbije u¢e kao SJ2 doziveo je skolske 2006. godine
izvesne izmene sa aspekta smanjenja fonda ¢asova, $to je dovelo i do potrebe za izme-
nom programa stranog jezika u prvom razredu srednjih skola. Uopste, period od 2001.
do 2011. godine jeste period velikih promena u obrazovanju, $to se nije odnosilo samo
na svrstavanje stranog jezika medu obavezne i obavezne izborne predmete, na uvodenje
drugog stranog jezika kao obaveznog nastavnog premeta u osnovne skole, ve¢ i na uvo-

denje italijanskog i Spanskog jezika i na razvijanje domaceg modela dvojezi¢ne nastave

(Puri¢, 2015: 372).
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Cilj istrazivanja je bio da pruzi uvid u posledice smanjenja fonda ¢asova nemac-
kog kao stranog jezika u osnovnim $kolama i da ukaze na one jezicke oblasti koje su uce-
nici na kraju svog osnovnoskolskog obrazovanja bolje ili slabije usvojili. Kako bi se kom-
parativnom analizom ustanovila razlika u jezi¢kim postignuéima, s jedne strane ucenika
koji su nemacki jezik uéili po starom planu i programu (generacija koja je osmi razred
zavrsila skolske 2008/2009. godine) i s druge strane ucenika koji su nemacki jezik uéili
po novom planu i programu (generacije $kolske 2009/2010, 2010/2011. i 2015/2016),
istrazivanje je sprovodeno tokom ukupno ¢etiri godine u osmim razredima u osnovnim

skolama na teritoriji Beograda, u jednoj skoli u Novom Sadu i jednoj u Ca&ku.

Istrazivanje je izvedeno u vidu longitudinalne studije koja je tokom cetiri skol-
ske godine, 2008/2009, 2009/2010, 2010/2011.1 2015/2016, obuhvatila devet osnovnih
skola u Beogradu (OS »Vojvoda Misi¢”, OS,Bra¢a Baruh”, OS ,Kralj Petar I”, 0S »Kralj
Petar 117, OS ,Banovi¢ Strahinja”, 0S »Jovan Sterija Popovi¢”, OS ,Starina Novak”,
Matematicka gimnazija i OS , Drinka Pavlovi¢”) i dve $kole van Beograda — jednu u
Novom Sadu (OS ,Petefi Sandor”) i jednu u Cacku (OS ,Filip Filipovi¢”), u kojima
se nemacki uci kao SJ2, a sa ciljem da se utvrdi nivo znanja i priroda ostvarene jezicke
kompetencije u nemackom jeziku kao drugom stranom jeziku uz aktuelni i izmenjeni
nastavni program i fond ¢asova. Istrazivanje u osnovnim $kolama na teritoriji Republike
Srbije realizovano je u dogovoru najpre sa direktorima tih $kola, a zatim i u internom
dogovoru sa predmetnim nastavnicima nemackog jezika koji su svoje ¢asove ustupili za

istrazivanje shodno svom planu i programu.

U istrazivanju se polazi od osnovne hipoteze da ¢e generacije uc¢enika 2008/2009.
12009/2010, koje su nemacki jezik ucile po starom kurikulumu, dati bolje rezultate u re-
ceptivnim jezickim vestinama nego tre¢a — 2011/2012. 1 ¢etvrta — 2015/2016. generacija
koje su nemacki jezik ucile po revidiranom kurikulumu, odnosno sa smanjenim fondom
casova. Kod generacije ucenika osmog razreda koja je osnovnu skolu zavrsila skolske
2010/2011. godine primetni su efekti, tj. negativne posledice, promena kurikuluma, i
samim tim rec je o generaciji koja je u istrazivanju oznacena kao ciljna u odnosu na is-
pitanike prethodne dve generacije. Uzorak koji se analizirao sastojao se iz tri segmenta
tokom prve dve godine istrazivanja, odnosno iz pet segmenata testa tokom naredne dve
godine istrazivanja, ¢iji rezultati su analizirani sa kvantitativnog i kvalitativnog aspekta.
Prve dve godine istrazivanja (2008/2009. i 2009/2010), testiranje se sastojalo iz testa
razumevanja pisanog teksta, testa razumevanja govora i gramaticko-leksickog testa. Na-
redne dve godine, pre pomenutih segmenata testiranja ukljucili smo i standardizovani
test Gete-instituta za ispitivanje receptivnih vestina razumevanja pisanog teksta i razu-
mevanja govora. U radu je analizom sadrzaja dat pregled svakog pojedinacnog segmenta

testa, sa detaljnim opisom svih tipova zadataka.
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U toku istrazivanja treée i etvrte (2010/2011. i 2015/2016) godine, odredeni

broj ucenika je i anketiran na temu motivisanosti za u¢enje nemackog jezika.
Iz pomenute polazne opste hipoteze proizlaze sledeée posebne hipoteze:

(1) Ocekuje se da Ce ispitanici pokazati bolje rezultate u poznavanju gramatic-
ko-leksickih struktura jezika nego u receptivnim vestinama razumevanja pi-

sanog nepoznatog teksta i razumevanja govora takode u nepoznatom tekstu.

(2) Pretpostavlja se da je kvalitet samostalno izradenog testa i standardizovanog
testa Gete-instituta, koji odgovara nivou A2 prema ZEO i koji je uveden u
istrazivanje skolske 2011/2012. godine, uporediv i da se nece ispostaviti bitne
razlike, tj. da Ce ispitanici pokazati slicna postignuca u svim delovima oba
testa (u receptivnim jezi¢kim vestinama razumevanja pisanog teksta, razume-

vanja govora, i u gramatic¢ko-leksickim znanjima).

(3) Ispitanici ¢e pokazati nivo znanja bliZi svom stvarnom nivou u oblasti testira-
nih jezickih vestina u ispitnoj situaciji bez direktnog prisustva istrazivaca to-
kom samog testiranja (ovde mislimo, pre svega, na izvesnu dozu podozrivosti

i treme u prisustvu nepoznatog istrazivaca).

(4) Ispitanici u Cetvrtoj generaciji, $kolske 2015/2016. godine, od kojih se zahte-
valo da se potpi$u na svojim testovima i koji su testiranju pristupili sa svesc¢u
o tome da rezultati testa uticu na zaklju¢nu ocenu na kraju skolske godine,
pokazali su veéu motivisanost da imaju bolje rezultate nego ispitanici prve

testirane generacije koji su istrazivanju pristupili anonimno.

(5) Kada smo pristupili statistickoj analizi dobijenih rezultata, postavili smo nultu
hipotezu kojom se tvrdi da nema stvarne razlike (otud ,nulta”) izmedu rezultata
i da je uocena razlika nastala slu¢ajno. Da bismo odgovorili na postavljene hipo-
teze, postavili smo nultu hipotezu. Ona glasi da nema razlike izmedu prose¢nog
uspeha po godinama, tj. da je do razlike u prose¢nim vrednostima doslo slucaj-
no. Nulta hipoteza (H,) vrlo je korisna radna hipoteza jer je mnogo lakse testi-
rati tvrdnju da razlika ne postoji, pa onda prihvatiti ili odbaciti nultu hipotezu,
nego tvrditi da razlika postoji posto se onda postavlja pitanje kolika je ta razlika.
Ako odbacimo nultu hipotezu, to zna¢i da razlika srednjih vrednosti zaista po-
stoji, a ako je ne odbacimo, to znaci da nismo nasli dovoljno razloga za tvrdnju
da se srednje vrednosti razlikuju. Prihvatanje ili odbacivanje nulte hipoteze zah-
teva utvrdivanje stepena verovatnoce sa kojom donosimo zaklju¢ak. Uobicajeni

standard u statistici je 95 odsto — kada tvrdimo sa verovatno¢om od 95 odsto
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da postoji znacajna razlika srednjih vrednosti, tj. kada nultu hipotezu odbacimo
sa verovatno¢om od 95 odsto. Tehnicki termin koji se koristi jeste ,znacajno na

nivou 0,057, tj. verovatnoéi od 95 odsto odgovara nivo znacajnosti 0,05.

U fazi planiranja istrazivanja poslo se od pretpostavke da se proces istrazivanja
mora sprovesti na samom kraju Skolske godine kako bi ispitanici zavr$nog osmog ra-
zreda mogli da zaokruze i ispune sve aktivnosti predvidene aktuelnim kurikulumom sa
svojim predmetnim nastavnicima, tako da su ispitanici tokom sve tri godine istrazivanja
testirani sredinom maja, tj. pred kraj skolske godine. Istrazivanje je sprovedeno u osmim
razredima osnovnih $kola u Beogradu: ,Kralj Petar I”, ,Kralj Petar II”, ,Banovi¢ Stra-
hinja”, ,Jovan Sterija Popovi¢”, ,Bra¢a Baruh”, ,Vojvoda Misi¢”, ,Drinka Pavlovi¢”, a u
poslednjoj, trecoj fazi istrazivanja, ukljucene su OS , Petefi Sandor” u Novom Sadu i OS
,Filip Filipovi¢”u Cacku kako bi se istrazili efekti promena kurikuluma stranih jezika i
u $kolama u nekim drugim gradovima u Srbiji, kao i osmi razred osnovne skole Mate-
maticke gimnazije u Beogradu, u kojoj su ina¢e odeljenja 7.1 8. razreda ogledna odeljenja
i nemacki kao SJ2 im je izborni predmet. Rezultati istrazivanja u OS ,Drinka Pavlovi¢”
bice analizirani zasebno za svaku godinu istrazivanja. Pretpostavlja se da u ovoj skoli, s
obzirom na to da nisu radili sa smanjenim fondom ¢asova, nece do¢i do signifikantnih

razlika u rezultatima medu generacijama.

S obzirom na to da smo trece godine istrazivanje, sa prvom generacijom koja je
nemacki jezik ucila po revidiranom planu i programu, dobili slabije rezultate nego pret-
hodne dve godine, ¢etvrte 2015/2016. godine testiranje je sprovedeno na manjem uzor-
ku, tj. u samo Cetiri osnovne skole (OS ,Kralj Petar I”, OS ,Braca Baruh”, Matematicka
gimnazija i o ,Filip Filipovi¢”u Cacku). Cilj poslednje (Cetvrte) faze istrazivanja bio
je, pre svega, da se sa vremenskom distancom od pet godina u odnosu na prethodnu
fazu istrazivanja utvrdi postignuce generacije koja nemacki jezik uci po revidiranom

kurikulumu u odnosu na prvu generaciju koja je radila po novom, revidiranom kuriku-

lumu (2010/2011).

Od prve dve generacije koje su nemacki jezik ucile po starom planu i programu,
sa ve¢im fondom ¢Casova, olekivali smo bolje rezultate. Analizom uzorka testova u tom
trenutku bilo je vidljivo da je u svakoj skoli bilo ucenika koji su vrlo nevoljno radili test
(ili ga ¢ak vracali nepopunjen ili nejasno popunjen) pa smo mogli da pretpostavimo da se
u naSem Skolskom sistemu SJ2, osim engleskog, strani jezici ne neguju na odgovorajuéi
nacin i ne nude ucenicima u dovoljnoj meri. Stoga smo odludili da u okviru istrazivanja
tokom naredne dve $kolske godine, 2010/2011. i 2015/2016, anketiramo ucenike i na
taj nacin steknemo uvid u trenutno stanje motivisanosti u zavr$nim razredima osnovnih

skola u Beogradu u kojima se nemacki uci kao SJ2.Istrazivanje je sprovedeno kroz formu
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upitnika u odabranim $kolama u kojima je ovih godina testiranje i vrSeno, a samim tim
smo pokusali i da objasnimo moguce uzroke takvih rezultata na testovima postignuca.
U okviru trece i Cetvrte ispitivane generacije (2010/2011. i 2015/2016) ucenici su uz
komplet testova za ispitivanje receptivnih vestina dobili i upitnik sa pitanjima koja se
pored njihovih osnovnih podataka (pol, broj godina u¢enja nemackog jezika, poznavanje
ostalih stranih jezika) ti¢u i faktora intrinzicke i ekstrinzicke motivacije. U analizi re-
zultata kao varijable iz upitnika uzeti su pol ispitanika i faktori intrinzicke i ekstrinzicke

motivacije kako bi se objasnili rezultati na jezickom delu testa.
6.1. Metodologija rada

Istrazivanje smo postavili kao longitudinalnu studiju koju smo tokom ¢etiri go-
dine sprovodili u osnovnim $kolama Republike Srbije sa ucenicima zavr$nih razreda.
Testiranje je svake godine sprovedeno u maju, pred kraj skolske godine, nakon §to je
predeno gradivo predvideno aktuelnim planom i programom, osim ¢etvrte godine kada
su uCenici testirani u aprilu. Osim toga, osnovnim $kolama u kojima je doslo do pro-
mene nastavnog plana i programa suprotstavili smo prve tri godine istrazivanja u 0S
»2Drinka Pavlovi¢” u kojoj se nemacki jezik uci od prvog razreda i u kojoj se fond ¢asova

nije menjao.

Prve godine, 2008/2009, testirano je 226 ucenika osmog razreda u osam skola
(OS ,Vojvoda Misi¢”, OS ,Bra¢a Baruh”, OS »Kralj Petar 17, OS ,Kralj Petar 117, OS
,2Banovi¢ Strahinja”, 0S »Jovan Sterija Popovi¢”, OS , Starina Novak”, OS , Drinka Pa-
vlovi¢”) jezi¢kim testovima razumevanja pisanog teksta, razumevanja govora i gramatic-
ko-leksickim testom koje je istraziva¢ sam osmislio. Te godine je istraziva¢ bio prisutan

na svakom segmentu testiranja.

Prve dve generacije koje su testirane skolske 2008/2009. i 2009/2010. nemacki
kao strani jezik ucile su po starom nastavnom planu i programu, dok su ucenici koji
su testirani naredne dve godine istrazivanja 2010/2011. i 2015/2016. nemacki udili po
revidiranom planu i programu. Cilj istrazivanja nam je bio da ispitamo efekte kvantita-
tivnih (u vidu smanjenog fonda ¢asova) i kvalitativnih (u vidu komunikativnih sadrzaja)
promena na receptivne jezicke vestine. Samim tim, nae ciljne generacije u ovom testira-
nju bile su treca i Cetvrta generacija u kojima smo ocekivali da ¢e se novonastale razlike

najbolje oslikati.

Druga testirana generacija obuhvatala je 281 ucenika iz sedam skola (OS »Voj-
voda Misi¢”, OS ,Bra¢a Baruh”, OS ,Kralj Petar I”, 0S ,Kralj Petar II”, OS ,Banovi¢
Strahinja”, 0S »Jovan Sterija Popovic”, OS , Drinka Pavlovi¢”). Ova generacija takode

je nemacki ucila po nerevidiranom kurikulumu, s tim $to smo te 2009/2010. godine,
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uzevsi u obzir rezultate prethodne generacije, izmenili jedan uslov koji se tice prisustva
ispitivaca i anonimnosti ucenika. Sada ispitiva¢ nije direktno bio prisutan, ve¢ je pred-
metni nastavnik sproveo testiranje, a od u¢enika se o¢ekivalo da se potpisu na radovima.
Ucenici su, kao i prethodne godine, testirani u receptivnim vestinama razumevanja pisa-

nog teksta, razumevanja govora i gramaticko-leksi¢kim testom.

Trece godine testiranja ukljudili smo i dve $kole van Beograda tako da je te go-
dine testirano 474 ucenika iz sedam $kola. Nakon analize rezultata prethodne dve ge-
neracije, pomislili smo da su mozda samostalno koncipirani testovi bili tezi od nivoa na
kome su bili u¢enici nakon osmog razreda i da zato nisu pruzili svoj maksimum, tako da
smo ukljucili jos dva segmenta testa — standardizovane testove za mlade Gete-instituta
za nivo A2 u receptivnim vestinama razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora.
Ucenici su morali da se potpisu, a istraziva¢ ni ove godine nije bio direktno prisutan.
Testovi koje su ucenici ove godine radili dali su moguénost i za dodatnu analizu, tj. za
poredenje postignuca ne samo na svakom segmentu testa po godinama ve¢ i izmedu
samostalno koncipiranih s jedne i standardizovanih testova s druge strane (standar-
dizovani test Gete-instituta gramatiku ispituje preko produktivnih vestina pisanja i
govora tako da zbog toga nismo mogli da na§ samostalno koncipirani gramaticko-lek-
sicki test poredimo sa standardizovanim). Ovo je inale prva generacija koja je osnovnu
skolu zavrsila po revidiranom planu i programu i, s obzirom na to da su testovi tokom
celokupnog istrazivanja svake godine bili isti, pogotovo se na gramaticko-leksickom
testu moglo videti koje jezicke oblasti nisu obuhvacene novim kurikulumom. Nakon
testiranja, ove godine smo u nekim $kolama sproveli anketu o motivisanosti ucenika
za ucenje stranih jezika, tj. nemackog kao stranog jezika. Ucenici su anketirani odmah
nakon testiranja. Anketa koja je_uenicima data posle testiranja trece i Cetvrte godine
istrazivanja koncipirana je po uzoru na Gardnerove upitnike i imala je cilj da ispita

motivacione faktore koji uticu na uc¢enje nemackog kao stranog jezika.

Cetvrte godine istrazivanja u¢enike smo testirali 2015/2016. godine sa vremen-
skom distancom od cetiri godine u odnosu na generaciju koja je ucila po revidiranom
kurikulumu. Odlu¢ili smo se za manji uzorak skola, ukupno Cetiri (OS ,Bra¢a Baruh”,
o ,Kralj Petar I”, 0S SFilip Filipovi¢” i Matematic¢ka gimnazija), samim tim i za
manji broj uéenika — 163. Te godine ucenici su radili samo standardizovane testove
razumevanja govora i razumevanja pisanog teksta i gramaticko-leksicki test. Takode,
nakon testiranja ucenici su, kao i skolske 2011/2012, anketirani na temu motivisanosti
za uCenje nemackog jezika. Kao i prethodne dve godine, predmetni nastavnik je spro-
veo testiranje u okviru redovnih ¢asova i ucenici su morali da potpisu svoje radove.

Osim toga, odlucili smo da ove godine testiranje sprovedemo u aprilu i da_vidimo da li
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¢e motivisanost i jezicka postignuca biti bolji kada ucenici nisu pod stresom na samom

kraju skolske godine.

Nakon svake godine testiranja rezultati testova su statisticki obradeni i u posled-

njoj fazi medusobno uporedeni (segmenti testova uporedno, skole medusobno).

Ispitivanje statisticke znacajnosti razlika izmedu prose¢nih vrednosti obavljeno
je pomocu t-testa, a za statisticku obradu podataka koridc¢en je SPSS paket (Szatistical
Package for Social Sciences)™.

Ako se uzme u obzir da je generalizacija, do koje se dolazi statistickom analizom,
zasnovana na statistickoj indukciji, zakonima verovatnoce i statistickim zakonima,
steCena saznanja mogu se smatrati verovatnim (Miljevi¢, 2007: 165). U fazi sredivanja
i obrade podataka formirane su statisticke serije radi opisivanja istrazivanih pojava. U
radu su u okviru statistickih serija opisane razlike u postignué¢ima na testovima re-
ceptivnih jezickih vestina u pojedina¢nim $kolama u kojima se istrazivanje ponavljalo
tokom godina. S obzirom na to da je re¢ o longitudinalnoj studiji, a s ciljem da se opi-
Se stanje u razli¢itim vremenskim momentima i na viSe prostora (8kola), u analizi su
kori§¢ene dinamicke serije statisticke obrade podataka kako bi se otkrila struktura,
medusobni uticaji ¢inilaca i dinamika odigravanja istrazivanih pojava odnosno procesa.
Iz empirijskih iskustava proizlazi da su glavna nastojanja statisticke analize usmerena na
otkrivanje tzv. ,distribucije frekvencija”, tj. na otkrivanje rasporeda ucestalosti pojave
odredenih osobina numerickih iskaza (Miljevi¢, 2007: 167). Stoga je u analizi bilo neop-

hodno povezati teoriju verovatnoce sa opstenau¢nom statistickom metodom.

Medutim, u fazi tumacenja rezultata mora se primetiti da, iako je osnovni za-
datak opstenaucne statisticke metode izvodenje direktnih i indirektnih generalizacija
manjeg ili veceg stepena istinitosti odnosno verovatnoée o pouzdanosti, zbog samog
predmeta istrazivanja koji se ne moze posmatrati u strogim okvirima, rezultati se moraju
relativizovati i posmatrati u kontekstu zakonskih promena kurikuluma i razlika u pri-
stupu ucenika ucenju nemackog jezika, kao i jeziku uopste. Prilikom analize konstruk-
ta testova analizirali smo sadrzaj svakog testa ponaosob. Nakon komparativne analize
rezultata po vise kriterijuma (izmedu jezickih vestina, tj. segmenata testa, po godinama
u okviru svake skole pojedinacno, izmedu skola tokom sve tri godine istrazivanja, kao i
motivisanosti u¢enika u trecoj i Cetvrtoj fazi istrazivanja), rezultati su tumaceni i opisani

detaljno sa akcentom na prose¢nom postotku ta¢no uradenih zadataka.

%0 SPSS jeste programski paket namenjen statisti¢koj analizi podataka. Razvijen je krajem Sezdese-
tih godina proslog veka na americkom Univerzitetu Stenford s ciljem da se analiziraju podaci o
Jjudima, o njihovim misljenjima, stavovima i ponasanju, odakle dolazi i njegovo ime — Statistical
Package for Social Studies.
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Prilikom analize pitanja iz ankete o motivaciji za ucenje nemackog jezika prime-
njen je i Survey Research-Method’! koji predstavlja sire shvacenu kombinaciju deskriptivne,
u smislu opisivanja karakteristika populacije i njenih supkategorija, i analiti¢ke varijante, za
otkrivanje uzro¢no-posledi¢nih veza i teorijskih odnosa. Ovaj metod narocito je pogodan
i efikasan u istrazivanju socioloskih, psiholoskih i pedagoskih pojava i odnosa i zapravo

predstavlja metod sistematskog neeksperimentalnog istrazivanja (Ostoji¢, 1980: 74).
6.1.1. Opis nivoa prema Zajednickom evropskom okviru

Sva ocekivana postignuca ucenika mogu se prikazati na skali jezickih nivoa, sa
detaljnim opisom toga koje sposobnosti podrazumevaju ti nivoi kompetencija. Samim
tim, 1 evaluacija u smislu referisanja na istih Sest nivoa kompetencija za sve jezike omo-
gucava medusobno poredenje rezultata bilo sumativne ili formativne evaluacije, diplo-
ma ili sertifikata (Tagliante, 2009: 34). ZEO definise $est nivoa jezickih kompetencija,
pocev od Al (pocetni nivo) do C2 (maternji govornik), eliminisudi tako sve dotadasnje
poteskoce u definisanju ocekivanih nivoa znanja u razli¢itim formama obrazovnih siste-
ma, pri organizovanju programa i jezickih kurseva. Stoga smo pokusali da opisemo ni-
voe kompetencija na kojima se ocekuje da ucenici budu na kraju svog osnovnoskolskog

obrazovanja.

Relevantni nivo za sprovedeno testiranje, na kome se ocekuje da su ucenici na
kraju svog osnovnoskolskog obrazovanja, jeste A2, sa izuzetkom OS ,Drinka Pavlovi¢”,
u kojoj je zbog veceg fonda ¢asova i intenzivnijeg rada ocekivani nivo B1 (opis kompe-
tencija ¢e u nastavku biti citiran iz globalne skale i biti prikazan za ocekivani nivo znanja

na kraju osnovnoskolskog sistema) (ZEO, 2003: 125):

A2 — Ucenik raspolaze repertoarom elementarnih jezickih sredstava koja mu
omogucavaju da re$ava svakodnevne situacije uz pomo¢ unapred datih sadrzaja; u¢enik
moze po pravilu da pravi kompromise u odnosu na realizaciju govorne namere i da traga
za re¢ima; osim toga on moze da koristi kratke, korisne izraze kako bi ispunio jedno-
stavne, konkretne potrebe i zamolio npr. za odredenu informaciju o osobi, svakodnevnoj

rutini, Zeljama ili potrebama.

Ucenik moze da koristi jednostavne rec¢eni¢ne obrasce i da se izrazava uz pomo¢
memorisanih recenica, kratkih grupa reci i govornih obrazaca o sebi i drugim ljudima,

Sta oni rade ili poseduju itd.; raspolaze ograni¢enim repertoarom kratkih memorisanih

1 Za ovu metodu karakteristi¢an je veliki broj ispitanika izabranih na bazi verovatnoée (slucajni
uzorak) kako bi reprezentovali svoju populaciju, sprovodi se u vidu sistematske procedure inter-
vjuisanja i realizacije upitnika da bi se postavila unapred definisana pitanja i zabelezili odgovori.
Pitanja su numericki kodirana i analizirana.
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izreka koji zadovoljava najjednostavnije osnovne govorne situacije; u situacijama koje

izlaze iz okvira svakodnevne rutine Cesto dolazi do prekida i nesporazuma.

B1 — Ucenik raspolaze dovoljnim jezickim sredstvima da bi se snasao; re¢nik
zadovoljava potrebe da se, mada ponekad sa oklevanjem i uz pomo¢ pojedinih opisa,
izrazi o temama kao $to su porodica, hobiji, interesovanja, posao, putovanja, aktuelna
desavanja; medutim, ograniceni re¢nik dovodi do ¢estih ponavljanja i poteskoca u for-

mulacijama.

Prema globalnom ZEQ, u institucionalizovanom obrazovnom sistemu ucenici
mogu (opisani su nivoi receptivnih vestina jezika prema DIALANG dji autori, do-
datnim intervencijama prosirivanja i prilagodavanja, primenjuju deskriptore iz ZEO
kao merne instrumente za evaluaciju $ireg tipa u procesima samoprocenjivanja) u ve-

§tini razumevanja pisanog teksta (ZEO, 2003: 238-239) i vestini razumevanja govora

(ZEO, 2003: 241):

Tabela br. 11

: Razumevanje pisanog teksta : Usmeno razumevanje govora
A2 : - Razumem kratke, jednostavne tekstove koji : - Mogu da razumem dovoljno da
. sadrze najcesc¢e upotrebljavane reci, uklju- : bih razmenio uobicajene izraze,
. Cujudi transparentne internacionalne re¢iili ¢ bez previse napora.
. izraze. :
A2 : - Razumem kratke, jednostavne tekstove koji : - Mogu uopsteno da identifiku-

se odnose na moj posao. jem temu nekog laganog i raz-

govetnog razgovora kome pri-

A2 : - Mogu da pronadem trazenu informaciju u : - Mogu uopsteno da razumem
obi¢nim, svakodnevnim dokumentima kao : jasno, standardno kazivanje o
§to su oglasi, bro$ure, jelovnici i red voZnje. : poznatim stvarima, iako se u

stvarnim Zivotnim situacijama

desi da trazim da mi se ponove
ili preformulisu iskazi.

- Mogu da razumem dovoljno da

- Mogu da identifikujem odredenu informa-

>
0

eeccccccecscccce

ciju u jednostavnom pisanom materijalu : zadovoljim konkretne potrebe u
kao $to su pisma, brosure i kratki novinski : svakodnevnom Zivotu, pod uslo-

¢ ¢lanci koji opisuju dogadaje. : vom da se govori jasno i sporo.
A2 : - Razumem kratka, jednostavna licna pisma. : - Mogu da razumijem fraze i
izraze koji se odnose na trenut-

ne potrebe.



....... ©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 o

cee

- Razumem standardna, uobi¢ajena pisma i
sadrzaj faksimila o poznatim temama.

- Razumem jednostavna uputstva o opremi
kojom rukujemo u svakodnevnom Zivotu,

npr. javni telefon.

- Razumem svakodnevne znakove i obave-
Stenja na javnim mestima, kao $to su ulice,
restorani, Zeleznicke stanice i radna mesta.

- Razumem jasne tekstove na teme koje su u

vezi sa mojim interesovanjima.

- Mogu pronadi i razumeti opste informacije
koje su mi potrebne u svakodnevnim doku-
mentima kao §to su: pisma, brosure i kratka

zvani¢na dokumenta.

- Mogu predi jedan dugi ili nekoliko kratkih
tekstova kako bih pronasao/la informaciju
koja mi je potrebna da zavr$§im odredeni za-

datak.

.o

- Mogu da obavim jednostavne

poslove u trgovini, posti ili ban-
kama.

- Mogu da razumem jednostavna

uputstva koja se odnose na na-
¢in dolazenja od X do Y, pesice

ili javnim prevozom.

Mogu da razumem vazne in-
formacije kra¢ih audio zapisa
o predvidivim svakodnevnim
pitanjima, ako se govori sporo
1jasno.

Mogu da identifikujem osnov-
ne informacije televizijskih ve-
sti koje izve$tavaju o dogadaji-
ma, nesre¢ama itd., gde vizuelni
materijal prati komentar.

Mogu da shvatim glavnu poen-
tu u kratkim, jasnim porukama
i reklamama

Mogu da pretpostavim znace-
nje slucajnih nepoznatih reci iz
konteksta i da razumem znace-
nje recenice, ako je tema o kojoj
se diskutovalo poznata.

Mogu da pratim glavni tok
opsirnog razgovora kome pri-
sustvujem, pod uslovom da se
govori razgovetno i na standar-
dnom jeziku.

Mogu da pratim razgovetan
razgovor, iako ¢u u stvarnim
Zivotnim situacijama ponekad
morati da zatrazim da se pono-
ve pojedine redi i fraze.

173 |



....... ©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 o

B1

: - Mogu prepoznati znac¢ajna mesta u novin-

skim ¢lancima koji govore o poznatim te- :

mama.

Mogu da razumem opstu pricu
ili pojedinosti o svakodnevnim
temama ili onima koje se odno-
se na posao, pod uslovom da se
govori razgovetno 1 poznatim

izgovorom.

B1

: - Mogu prepoznati glavne zakljucke u jasno :

pisanim argumentovanim tekstovima.

Mogu da razumem glavni tok
misli jasnog i standardnog go-
vora o poznatim i uobicajenim

stvarima.

B1

: - Mogu prepoznati najvaznija mesta u tekstu :

prilikom iznosenja argumenata, ali ne uvek :

do detalja.

Mogu da pratim predavanja ili
izlaganja u okviru svoje struke,
pod uslovom da je predmet po-
znat i prezentacija jednostavna i
dobro strukturirana.

B1

- - Razumem opise dogadaja, osecanja i Zelja :

u li¢nim pismima dovoljno dobro da bih se

dopisivao/la sa prijateljem ili poznanikom.

Mogu da razumem jednostavna
tehnic¢ka uputstva koja objas-
njavaju funkcionisanje nekog
aparata za domadinstvo.

B1

: - Razumem jasno napisano uputstvo za upo- :

trebu nekog uredaja.

Mogu da razumem sadrzaj emi-
tovanog ili snimljenog materi-
jala o poznatim temama kada se
artikuliSe relativno razgovetno i

Mogu da pratim veéinu ak-
cionih filmova, jednostavnog
zapleta i neposrednog i jasnog
izrazavanja, u kojima su vizuel-

ni efekti glavni znacenjski ele-

Mogu da shvatim osnovnu in-
formaciju u emisijama o pozna-
tim temama koje zadiru u do-
men li¢nih interesovanja, ukoli-
ko se govori na relativno spor i
prepoznatljiv nacin.

Na nivou ovladavanja spektrom reci za odredeni nivo moze se govoriti o upotrebi

svesnog jezika i savladanog spektra reci (ZEO, 2003: 125):
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A2 — Ucenik raspolaze zadovoljavajuéim re¢nikom koji mu omogucava da se
snalazi u poznatim situacijama i da u odnosu na poznate teme resava rutinske, svakod-
nevne aktivnosti; takode raspolaze re¢nikom kako bi zadovoljio elementarne potrebe
komunikacije; poseduje ogranicen repertoar re¢i u kontekstu konkretnih svakodnev-

nih potreba.

B1 - Ucenik poseduje dovoljno sirok repertoar reci kako bi se, uz pomo¢ poje-
dinih opisa, izrazavao o veéini tema u svakodnevnom Zivotu, kao §to su posao, putova-
nja, slobodno vreme, hobiji, aktuelna desavanja; pokazuje dobro poznavanje osnovnog
re¢nika, mada jo$ uvek pravi elementarne greske kada treba da se izrazi o kompleksnim

sadrzajima, manje poznatim temama i situacijama.

Gramaticka kompetencija se moze definisati kao znanje o gramatickim sredstvi-
ma jednog jezika i sposobnosti da se ona primene. Formalno gledano, gramatika se moze
shvatiti kao skup principa kojima su uredeni procesi spajanja elemenata u recenice. Za-
datak savremene didaktike i ZEO jeste da utvrdi koje elemente i forme korisnik odabira

i kakve posledice taj izbor ima u prakti¢noj primeni.
U gramaticku organizaciju spadaju:
* elementi (morfi; morfeme; reci),

* kategorije (rod, broj, padez; aktiv/pasiv; tranzitivno/intranzitivno; vremena;

brojivo/nebrojivo),
* vrste (konjugacije; deklinacije; otvorene vrste reci),

* strukture (nominalne i glagolske fraze; slozene reci i kompleksni izrazi; receni-

ce i delovi recenica),
* procesi (nominalizacija; afiksacija; ablaut; transpozicija; transformacija),
* odnosi (rekcija; kongruencija; valentnost) (ZEQO, 2003: 126).

Ocekivana gramaticka korektnost na nivoima A2 i B1 (ZEO, 2003: 127) jeste:

A2 — Ucenik moze da korektno koristi jednostavne strukture, ipak jos uvek pravi
elementarne greske, ima tendenciju da mesa ili da zaboravi glagolska vremena, kongru-

entnost subjekta i glagola; ipak je jasno s$ta zeli da kaze.

B1 — Uéenik moze da se korektno sporazumeva u poznatim situacijama; uop-

$teno poseduje zadovoljavaju¢a znanja gramatike uprkos jasnim uticajima maternjeg
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jezika; iako su pojedine greske vidljive, jasno je $ta je Zeleo da kaze; poseduje dosta tacan

repertoar Cesto koriséenih jezickih floskula.

Na primeru naseg obrazovnog sistema, i dalje je realnost da se u pojedinim sko-
lama osnovnog i srednjeg obrazovanja insistira na gramatickoj progresiji, uz uvezbavanje
jezickih struktura na utvrdenim obrascima po ustaljenom Sablonu, uz istan¢an frontal-
ni vid nastave. Ujedno, posebnom procedurom odobreni udzbenici deo su nastavnog
materijala koji se propisima tesko menja, tako da, ako se uzme u obzir da usvajanje bilo
kog jezika stimuliSe upravo potreba za komuniciranjem i razmenom informacija, dolazi
se do toga da input koji ucenike treba da podstakne na uéesée (bilo kroz usmeni ili pisani
medij) zavisi u najvecoj meri od nastavnika i od nacina na koji sagledava proces usvajanja
stranog jezika, od metoda koje primenjuje u poducavanju i priblizavanju jezika i kulture

svojim ucenicima i od dodatnih materijala kojima upotpunjuje nastavu.
6.2. Analiza konstrukta samostalno koncipiranog testa

Testiranje se sastojalo iz tri dela kojima se ispituju receptivne jezicke vestine,
i to razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora, i provere znanja gramatike i
leksike obuhvaéene aktuelnim planom i programom. Generacijama ucenika koje su
testirane sve tri godine data je ista forma testa pri cemu su ispitanicima, s ciljem pro-
vere razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora, dati preuzeti tekstovi koji od-
govaraju nivou A2 ZEO, dok je gramaticko-leksicki test autor istrazivanja samostalno
izradio. Zbog vremenske ekonomicnosti i velikog broja ispitanika, samim tim i velikog
uzorka testova svake $kolske godine, kao i neophodnosti posveéivanja redovnih ¢asova
ovom istrazivanju na samom kraju $kolske godine, a u prethodnoj konsultaciji sa na-
stavnicima, moguc¢nost testiranja produktivnih jezic¢kih vestina iskljucena je jo$ u fazi

planiranja istrazivanja.

Ucenike su predmetni nastavnici unapred obavestili o tome da ¢e test raditi bez
naknadnog ocenjivanja, a da ¢e rezultati dobijeni evaluacijom biti koris¢eni u nauc¢ne
svrhe. Ucenici su sva tri dela — resavanje zadataka vezanih za tekst koji su prethodno
procitali, zadataka vezanih za dva puta poslusani tekst i test koji se sastoji iz Sest vez-
banja kojima se ispituje ovladanost gramatickim strukturama i leksikom, radili ukupno
70 minuta (20 minuta razumevanje pisanog teksta, 10 minuta razumevanje govora i 40

minuta gramaticko-leksicki test).

(1) Razumevanje pisanog teksta (Prilog 1) provereno je na primeru kratke price
Artura Kestnera, vizuelno podeljene u manje pasuse ¢ime je omoguceno jed-
nostavnije snalazenje, pri ¢emu sam tekst nije dodatno didaktizovan i prila-

godavan ucenicima. Nakon ¢itanja, dobili su vezbanje u vidu 12 konstatacija
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sa mogucnoséu odgovora Multiple-Choice da je odredeno stanoviste
tacno/netacno ili Ne stoji u tekstu (nije eksplicitno navedeno). Svi iskazi u ve-
zbanju bazirani su na vokabularu iz samog teksta, u malom broju slucajeva
na razlikovanju sinonima, kako bi se na tom nivou izbegla viSesmislenost i

dodatno semanticko tumacenje pojmova.

Ova tehnika je i primenjena u testu provere razumevanja pisanog teksta kada
je u pitanju prvi deo testiranja, tj. tekst koji je autor istrazivanja sam odabrao,
s tim §to je ucenicima uvedena i dodatna kategorija ,Ne stoji u tekstu”, koja
se ispostavila kao dodatno otezavajuca jer su ucenici ovu tvrdnju ¢esto mesali
sa odgovorom ,Neta¢no”. Ne moze se utvrditi da li je 25 minuta bilo dovolj-
no svima da procitaju tekst jos jedanput i da provere svoje odgovore. S druge
strane, na standardizovanom testu razumevanja pisanog teksta, zadaci su ili
imali formu zacno/netacno ili formu zadataka sa viseclanim izborom. Rezultati
istrazivanja pokazali su da je u¢enicima ova forma bila jednostavnija i brza za
obradu. Takode, po jeziku i stilu pisanja tekstovi u okviru standardizovanog
testa razumevanja pisanog teksta ispostavili su se kao jednostavniji nego sa-

mostalno odabran tekst.

(2) Za razumevanje govora (Prilog 2) odabran je kratak tekst, tematike bliske
ispitivanom uzrastu, koji je autenti¢no dokumentovan u vidu audio-materi-
jala u trajanju od tri minuta. Tekst ,Menschen wie du und ich” preuzet je iz
udzbenika Giorgio Motta. Direkt. Ein Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache.
Torino: Loescher Editore (2004: 170) i sastoji se iz pet kratkih tekstova o ne-
koliko poznatih li¢nosti sa nemackog govornog podrugja iz razli¢itih bransi.
Kako bi se proverilo snalazenje ucenika na autenticnom tekstu, pusten im
je audio-zapis koji je, u svrhu istrazivanja, procitala lektorka sa Katedre za
nemacki jezik i knjizevnost Filoloskog fakulteta u Beogradu, kao maternji
govornik nemackog jezika. Tekst je procitan veoma ujednacenim tempom i

jasnog izraza kako bi u¢enicima razumevanje bilo olaksano.

Nakon $to su najpre procitali pitanja (Prilog 3) i ponudene odgovore i dva
puta poslusali tekst, na posebnom papiru dobili su deset pitanja kojima se
ispituje razumevanje semantickih komponenti, tj. informacije o godinama,
mestu rodenja, profesiji licnosti, u formi zadataka Multiple-Choice, pri cemu
ucenici zaokruzuju tacan odgovor pod 4, 4 ili ¢. Pitanja su i vizuelno tako kon-

cipirana da se po dva u nizu odnose na jedan kratak tekst, tj. na jednu li¢nost.

(3) Tredi deo testa sastoji se iz Sest gramatickih vezbanja i jednog leksickog vez-

banja (Prilog 4), pri ¢emu se vodilo ra¢una o tome da reenice po vokabularu
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i tematskom sadrzaju budu prilagodene aktuelnom programu, da formulacije
zahteva budu kratke i jasne i da gramaticke oblasti budu kompatibilne sa
aktuelnim nastavnim planom i programom. Ovde svakako treba uzeti u obzir
to da se ponavljanjem iste forme i sadrzZine testa sa tre¢om generacijom koja
nemacki udi po revidiranom kurikulumu ukazuje upravo na one jezicke obla-
sti koje su izmenama u kurikulumu izbacene iz redovnog programa. U prvom
vezbanju ucenici treba da ponudene glagole pre svega razvrstaju na osnovu
znalenja po recenicama, §to ukljucuje semanti¢ku komponentu, a zatim da ih

stave u odgovarajuce lice prezenta:

* Der Student ist sebr intelligent. Er ........... 12 werschiedene Sprachen.
(Ponudeno je 8 glagola koje po znacenju treba staviti u odgovarajucu re-

¢enicu u obliku prezenta.)

U drugom zadatku su glagoli ve¢ dati u tekstu tako da je potrebno staviti ih u

odgovarajudi oblik participa perfekta, pri ¢emu su navedeni i pravilni i nepravilni glagoli:
* Ich bin auch oft schwimmen (gehen).

Slede¢i zadatak proverava znanje pridevske promene i potrebno je upisati samo

pridevski nastavak koji odgovara rodu i broju imenice:
» Mein alt Auto (n.) fihrt noch sehr schnell.

Cetvrti zadatak je dat u vidu kraceg teksta u koji treba rasporediti ponudene
veznike zavisnih i nezavisnih recenica:
o Immer er mit dem Bus fahrt, liest er die Sportnachrichten.
(Ponudeno je $est veznika koje treba prema znacenju pridruziti odgovara-

jucoj recenici.)
U kradi tekst petog zadatka treba ubaciti predloge na osnovu znacenja recenica:

« Ich hinge die Lampe Tisch. Die Lampe hingt
Tisch.

(U zadatku su ponudeni predlozi koje prema znacenju treba upisati u dati

primer i pritom odrediti da li uz njih, u zavisnosti od toga da li je u pitanju
glagol kretanja ili mirovanja, u konkretnom primeru stoji ¢lan u dativu ili

u akuzativu.)

Sestim zadatkom predvideno je da se na prazna mesta stavi odredeni, neodrede-
ni, negacioni ili prisvojni pridev u odgovarajué¢em obliku (padezu). Na prazna mesta na

kojima nije predvideno da stoji ¢lan treba staviti crtu (/):
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* In der Schillerstrafle gibt es ___ Schule. Das ist ___ Gymnasium.
a) die — ein
b) eine — ein
¢c) die — das

Poslednjim zadatkom se ispituje poznavanje leksike i frazeoloskih izraza sa koji-

ma su se ucenici sretali u svojim udzbenicima kroz pitanja Multiple-Choice:

a) waschen
b) reinigen
¢) putzen

d) saubern

Takode, verziji testa koja je sprovedena u Osnovnoj $koli ,Drinka Pavlovi¢” u
kojoj se nemacki uci od prvog razreda pridodata su dva dodatna zadatka (pasiv i konjun-
ktiv II), s obzirom na to da se njihov nivo znanja, za razliku od sistema sa regularnim

fondom, moze oceniti nivoom A2, ¢ak i B1:

e Er ladt viele Freunde zu seinem Geéurz‘smg.

(Aktivne recenice treba prebaciti u pasiv.)

* Sie (besuchen) euch gerne, wenn sie (haben) Zeit.
(Glagole u zagradi treba staviti u odgovarajudi oblik konjunktiva II ili kon-
dicionala.)

U konstrukeiji samog testa treba poéi od pretpostavke da se testom moraju za-
dovoljiti odredene propozicije, a jedan od faktora koji na to uticu jeste cilj i sadrzaj na-
stave. Upravo polazedi od toga da masovnost u odeljenjima, kao i vrlo ¢esto neadekvatna
tehnicka opremljenost kabineta i ucionica, nastavnike ogranicavaju u kreativnom, inte-
raktivnom sprovodenju nastave, poseban akcenat stavljen je na izbor i formu zadataka u
gramaticko-leksickom delu testa, pod pretpostavkom da su tokom ucenja jezika ucenici
sa takvom formom i imali najvise iskustva. Zadaci su grupisani po kategorijama vrste
reci koja se testira i moze se re¢i da su vedini ispitanika bili tezi, iako su vokabularom i
postavkom pratili tip zadataka i izbor re¢i predviden programom. Naravno, ako se, i po-

red svih eksternih faktora koji su varirali tokom tri godine istrazivanja, uzme u obzir to
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da ucenicima (pogotovo na tom uzrastu u kom je sustinska razlikovna distinkcija stepen
njihove motivacije za ucenje) neke reci, iako poznate i predvidene nastavnim programom,
nisu usle u aktivni re¢nik, moze se pretpostaviti da im je gramaticko-leksicki test general-

no bio tezi nego testovi (i tipovi zadataka) sa kojima su se dotad susretali u nastavi.

U gramaticko-leksickom testu sprovedenog istrazivanja mogu se naéi pretezno
zadaci sa dopunama, kojima se proveravaju strukture razumevanja znacenja glagola i
shodno tome sortiranja u adekvatne recenice, oblici participa perfekta nepravilnih gla-
gola, zadatak sa nastavcima za pridevsku promenu, zadatak sa promenljivim predlozi-
ma koji idu sa dativom ili akuzativom ili tekst sa praznim mestima (Lzckentext). Zadaci
Multiple-Choice u gramaticko-leksickom testu dati su za ispitivanje odredenog, neo-
dredenog i negacionog ¢lana, kao i u poslednjem zadatku, u kome ucenici treba da se

opredele za jednu re¢ koja odgovara datom kontekstu®.

Za obradu, tj. tumacenje, dobijenih podataka primenjeno je jednostavno bodova-
nje, tj. uenici su dobijali za svaki ajtem dva boda (u jednom zadatku u kome su morali
da primene leksicka i gramaticka znanja), jedan bod ili 0,5 bodova u okviru jednog ajte-

ma za dve gramaticke jedinice (nastavci za pridevsku promenu)®.
6.3. Analiza standardizovanog testa u istrazivanju

Kako bi se proverila hipoteza da li su rezultati samostalno izradenog testa upo-
redivi sa standardizovanim testom, u poslednjoj, trecoj fazi istrazivanja, svim ispitani-
cima generacije 2010/2011. pored samostalno izradenog testa dat je i standardizovani
test Gete-instituta Fiz in Deutsch 2 kojim su takode testirane receptivne jezicke vestine

na nivou A2.

Ucenicima testiranim treée godine longitudinalne studije data je duza forma te-
sta koja je pored materijala iz prethodne dve obuhvatala jo$ dva segmenta testa, koja su u
analizi istrazivanja i u tabelarno prikazanim rezultatima oznacena kao SLV i SHV. Oba
testa su uz odobrenje nadleznih na Gete-institutu u Beogradu preuzeta u punoj formi
od Instituta kao licencirane ustanove za polaganje ispita i, shodno svojoj formi i sadrzini
koja odgovara jezickom nivou A2 definisanom ZEO, uporedeni kao standardizovani

testovi u odnosu na samostalno izraden koncept testova iz prethodnih godina.

?2 Revidiranim programom pridevska deklinacija nije predvidena.

U nastavku teksta, samostalno izradeni test razumevanja govora bi¢e oznacen skracenicom HV
(Horverstehenstest), standardizovani test razumevanja govora sa SHV (standardisierter Horvers-
tehenstest), test razumevanja pisanog teksta sa LV (Leseverstehenstest), a standardizovani test
razumevanja pisanog teksta sa SLV (szandardisierter Leseverstehenstest).

% Tako su dobijeni neobradeni podaci, tj. rezultati (raw scores), koji su za svaku godinu ponaosob
uporedivani u okviru $kola u pojedinaénim vestinama kako bi se dobili statisticki proracuni
prikazani u nastavku rada.
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Test za nivo A2 ima naziv Fit in Deutsch 2 1 sastoji se, pored delova za razumeva-
nje pisanog teksta i razumevanje govora, i iz segmenata za proveru produktivnih vestina
— pismene i usmene. Tako se od kandidata koji polazu ovaj ispit, a treba naglasiti da su

to uvek u pitanju mladi uzrasta od 12 do 16 godina, ocekuje:

* da u svakodnevnim situacijama razumeju jednostavna pitanja, saopstenja, poru-

ke na telefonu, informacije sa radija i kratke razgovore;

* da shvate najvaznije informacije iz kratkih pisanih saopstenja, oglasa, opisa,

pisama i jednostavnih novinskih ¢lanaka;
* da napisu kratka obavestenja licne prirode;
* da se predstave u razgovoru i da odgovore na pitanja o sebi;

* da u razgovorima na teme koje se ticu njih licno postave jednostavna pitanja i

da odgovore na njih;

* da u svakodnevnom Zivotu formuli$u uobicajene molbe, zahteve ili pitanja i da

na njih odgovore ili reaguju®.

Za potrebe naeg istrazivanja, preuzeti su standardizovani testovi Gete-instituta
za proveru razumevanja govora i razumevanja pisanog teksta Fiz in Deutsch 2 (Prilog
6 i Prilog 7). Sto se formalne strane preuzetog standardizovanog testa za razumevanje
govora tice, on traje oko 30 minuta i sastoji se iz dva dela. Ve¢ u samom uvodnom delu
kandidati sa CD-a dobijaju instrukcije kako da pristupe radu. Najpre treba da procitaju,
tj. da se upoznaju sa zadacima pre slusanja. U prvom delu slusali su kratke poruke na
radiju, svaku dva puta, nakon ¢ega je trebalo da zaokruze tacan odgovor pod 4, & ili c. Prvi
deo je podeljen u tri segmenta tako da su radili po tri zadatka u svakom segmentu. Drugi
deo testa sastojao se iz teksta za razumevanje govora koji je podeljen u dva segmenta, a
uenici su imali zadatak da 11 tvrdnji (11-20) oznale kao tacne ili netacne (richtig/falsch).
Svaki zadatak je nosio po jedan bod tako da je maksimalan broj bodova koji su kandidati
mogli da ostvare bio 15.

Razumevanje pisanog teksta radili su 30 minuta i ovaj standardizovani test sasto-
jao se iz tri dela. U prvom segmentu zadatak je da na osnovu dva zadata oglasa ucenici rese
po tri pitanja. Drugi segment testa podrazumevao je da 10 tvrdnji vezanih za dva kratka
pisma (pitanja 7-16) oznace kao talne ili netacne. Tre¢i segment (pitanja 17-20) bio je

poluotvorenog tipa jer je trebalo da ucenici pronadu odgovarajuce odgovore u tekstu.

% https://www.goethe.de/ins/cs/st/srp/prf/gzfit2/waf. html (pristupljeno: 18.12.2016)
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Na izvestan nacin moze se re¢i da je vokabular kod ispitanika testiran u sva
tri segmenta testa, tj. i kod razumevanja govora, razumevanja pisanog teksta i na
gramaticko-leksickom delu testa, s tim §to se kod testova razumevanja pisanog teksta
i razumevanja govora ispitivao isklju¢ivo njihov receptivni re¢nik (Sto svakako iziskuje
manje vremena), dok je na gramaticko-leksickom delu delimi¢no testiran i produktiv-

ni re¢nik.

Ispitanici su, shodno odlukama predmetnih nastavnika nemackog jezika i re-
dovnim nastavnim aktivnostima, radili po danima svaki deo testa posebno (u okviru
redovne nastave nemackog jezika jer dodatni broj ¢asova za ovu svrhu nije mogao da
bude obezbeden iz organizacionih razloga) i to: vezano proveru razumevanja govora u
oba testa, narednog ¢asa proveru razumevanja pisanog teksta, zatim gramaticko-leksicki
deo testa. Sa predmetnim nastavnicima je u toku procesa istraZivanja obavljen razgovor i
doslo se do zakljucka da je primetan naglasen rad u okviru tradicionalnih formi nastave,
tradicionalne gramatike, kao i nedovoljno posvecivanje prakticnom uvezbavanju jezickih

vestina sa ciljem da se usavrSe komunikativne kompetencije.
6.4. Presek i pregled sprovedenog istrazivanja
U nastavku rada dat je slededi prikaz analize rezultata:
(1) opis uslova i okolnosti testiranja za svaku od Cetiri godine istrazivanja;

(2) prikaz postotka tacno uradenih zadataka po godinama, §kolama i segmenti-
ma testa; u okviru svake skole analizirano je postignuce svake skole ponaosob
po skolskim godinama kada je istrazivanje sprovedeno i samim tim omogu-
¢eno je poredenje rezultata unutar svake skole i presek kroz sve tri generacije
ispitanika; tako se mogao pratiti napredak/nazadovanje generacija ucenika

unutar $kola;

(3) takode, unutar svake skole pratili su se linearno rezultati svake receptivne
vestine ponaosob i na osnovu toga moze se izvesti zakljucak o razlici u re-
zultatima po vestinama: razumevanje pisanog teksta, razumevanje govora,
gramaticko-leksicko znanje (rezultati nekada ogledne osnovne skole 0O0S
»2Drinka Pavlovi¢” analizirani su zasebno s obzirom na drugaciji fond ¢asova

od pocetka ucenja nemackog jezika, tj. od prvog razreda);
(4) statisticka analiza svakog segmenta testa po godinama testiranja;

(5) poredenje rezultata samostalno koncipiranog i standardizovanog testa za is-
pitivanje receptivnih jezickih vestina razumevanja pisanog teksta i razumeva-

nja govora u okviru treée godine istrazivanja;
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(6) ukljucivanje upitnika u analizu rezultata i uporedivanje varijabli pola i fak-
tora ekstrinzi¢ke 1 intrinzicke motivisanosti uéenika u odnosu na ostvarene

rezultate.

Svakako treba uzeti u obzir to da se, s obzirom na slobodnu volju ispitanika
da pristupe istrazivanju i razli¢ite ve¢ spomenute spoljne faktore, odredeni broj testova
morao podvesti pod $kart posto su ih ispitanici ili vratili u nepotpunoj ili za evaluaciju
neadekvatnoj formi ili, s druge strane, vratili potpuno prazne papire, $to se desavalo to-

kom sve tri godine istrazivanja.

Tabele u nastavku sadrze prosecan procenat ta¢no uradenih zadataka po skola-
ma, iz ¢ega se na kraju tabele vidi prose¢an procenat ta¢no uradenih zadataka po testo-

vima po godinama testiranja.
6.4.1. Analiza prve faze istrazivanja

Prva generacija koja je testirana $kolske 2008/2009. godine sve segmente te-
sta radila je u prisustvu istrazivaca. Na pocetku su ucenici dobili instrukeije kako da
pristupe odredenom segmentu testa i ukazano im je na predvideno vreme i na duzine
pauza izmedu segmenata testa, nakon ¢ega bi se istraziva¢ povukao. Takode, prve godine
istrazivanja ucenicima je reCeno da testu pristupaju na dobrovoljnoj osnovi, da im los
rezultat nece negativno uticati na zavr$nu ocenu i da testiranje rade u svrhu istrazivanja.
I to je postignuto u dogovoru sa predmetnim nastavnicima jer nikakva vrsta prisile dece
u osnovnim $kolama da rade dodatne testove, ankete i sli¢no bez prethodne saglasnosti
roditelja nije pozeljna, niti zakonom dozvoljena. Primetno je da ucenici — ispitanici svoju
ulogu nisu shvatili ozbiljno i da zbog ¢injenice da im rezultat na testu nece uticati na
ocenu, pretpostavlja se, nisu dali svoj maksimum. Takode, predmetni nastavnici su zaista
dali sve od sebe da motivisu $to veéi broj ucenika da uopste pristupe testiranju. Pojedini
ucenici su na prethodnom ¢asu bili obavesteni da ¢e imati test u svrhu nau¢nog istrazi-
vanja i, s obzirom na to da je re¢ o poslednjim nedeljama ili ¢ak danima skolske godine,
neki uéenici se nisu pojavili na dan testiranja. Izvestan broj u¢enika (prevashodno deca-
ka, §to je upecatljivo svake godine) ponasao se kao da radi test, a zapravo su ga ispunjava-
li nerelevantnim podacima, $aljivim komentarima i samim tim u¢inili da izvestan korpus
testova ne bude validan za statisticku obradu i stru¢nu analizu (u statistickoj obradi
podataka ukoliko je u nekom segmentu testa bilo mnogo nula, takvi testovi nisu uzimani
u obzir jer bi postojanje nula u tim slu¢ajevima unelo ozbiljne poremecaje u rezultate.
Izbacene su nule za testove G [ima ih pet odsto od celog uzorka], za SHV [4,4 odsto] i
za LV [10 odsto]. Za HV je analiza uradena sa nulama jer ih je samo pet [0,5 odsto], a
u SLV su samo dve [0,2 odsto]).
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U nastavku su prikazani rezultati postignuca po $kolama i jezickim vestinama
izrazeni u procentima (prose¢no tacno uradeni zadaci) za prve tri testirane generacije, a
zatim je dat statisticki prikaz znacajnosti razlika izmedu aritmetickih sredina (poredene
su prva i druga, prva i treca i druga i treca godina) za svaki segment testa koji se po-
navljao svake godine®. Kod trece i éetvrte generacije uporedeni su rezultati testova LV i
SLV i HV i SHV?” kako bi se utvrdilo da li su uéenici bolje uradili samostalno izraden
segment testa receptivnih vestina razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora ili

standardizovani test za iste veStine.
6.4.2. Analiza druge faze istrazivanja

Druga generacija uenika radila je iste segmente testiranja kao i prva. Medutim,
upravo zbog toga $to su prethodne godine ucenici istrazivanje shvatili neo¢ekivano neo-
zbiljno, dogovoreno je da naredne godine istraziva¢ takode bude prisutan, medutim da
im se kaze kako ¢e im rezultat uticati na zavr$nu ocenu. Krajnji rezultat nakon druge go-
dine istrazivanja nije bio znatno bolji od krajnjeg rezultata nakon prve godine. Ucenici
su Cak segmente testa razumevanja govora i razumevanja pisanog teksta uradili za nijan-
su losije druge godine (HV 47,9 odsto ta¢nih odgovora prve; 43,9 odsto druge godine;
LV 81,8 odsto prve; 76,7 odsto druge godine), dok su rezultati na gramaticko-leksickom
delu bili 38,7 odsto prve; 43,3 odsto druge godine, tako da se neka jasna pravilnost s
obzirom na promenu objektivnih uslova testiranja ne moze utvrditi. Bolji rezultati na
gramaticko-leksickom testu mogu se tumaciti i time $to su novi test druge godine uce-
nici radili po revidiranom kurikulumu i da je test bio umanjen za one gramaticke oblasti
koje su se ispostavile kao najteze, pa su samim tim i rezultati na ovom segmentu testa bili
neznatno bolji. Doduse, druge godine istrazivanja nisu vracali saljivo potpisane radove

kao prethodne godine, §to znaci da nisu shvatili testiranje neozbiljno.

% U statistickoj obradi podataka koja sledi u tabelama broj obradenih uzoraka nece se uvek
podudarati sa ukupnim brojem ispitanika koji su u istrazivanju ucestvovali. Odredeni broj testo-
va zbog rezultata od 0 bodova nije bio relevantan za analizu jer bi to unelo ozbiljne poremecaje
u rezultate, $to ¢e u nastavku rada biti objasnjeno.

7 Maksimalan broj bodova po segmentima testiranja koje su ucenici mogli da dobiju jeste:

HV — Horverstehen (razumevanje govora) 10;

SHYV - razumevanje govora u standardizovanom testu 20;

LV — Leseverstehen (razumevanje pisanog teksta) 12;

SLV - razumevanje pisanog teksta u standardizovanom testu 20;

G — gramatika 52;

G+ — gramatika 60 (jedino je za OS ,Drinka Pavlovi¢” maksimalan broj bodova na ovom delu
testa 60 jer su imali prosirenu varijantu testa) (Prilog 5).
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6.4.3. Analiza trece faze istrazivanja

Posto je polazna osnova celokupne longitudinalne studije bila da utvrdi posto-
je li usled promene kurikuluma negativni efekti na receptivne vestine ucenika u za-
vr$nim razredima, tezilo se dobijanju §to relevantnijih rezultata od generacija koje su
bile testirane kako bi se ilustrovale polazne hipoteze. Zato se trece, tj. poslednje godine
istrazivanja, istraziva¢ u dogovoru sa predmetnim nastavnicima povukao iz neposredne
blizine ispitanika tokom samog istrazivanja. Ucenicima je reCeno da je veoma vazno da
celokupno testiranje urade $to je bolje moguée posto ¢e im uticati na zavr$nu ocenu.
Istrazivac je sve vreme bio na licu mesta, mada ne u ucionici, i iako su nastavnicima data
detaljna uputstva za sprovodenje testiranja, kontakt sa istraziva¢em je konstantno posto-
jao. Te godine su u testiranje ukljucena i dva dodatna segmenta testa — standardizovani
testovi Gete-instituta koji su procenjivali razumevanje govora (SHV) i razumevanje
pisanog teksta (SLV), prilagodeni nivou A2 prema ZEO na kome se o¢ekuje da budu

ucenici na kraju osnovnoskolskog obrazovanja u drugom stranom jeziku.

Rezultati trece godine istrazivanja jesu bili za nijansu bolji od prethodne dve, i to
u svim segmentima testa koji su medusobno mogli biti uporedeni tokom sve tri godine,
a to su gramaticko-leksicki deo, razumevanje govora (HV') i razumevanje pisanog teksta
(LV). Te razlike su medutim bile minorne, §to se moze videti iz tabela, i mala je verovat-
noca da su nastale zbog prisustva tj. odsustva istrazivaca tokom samog testiranja. Utisak
koji se stice jeste da je poslednja generacija bila rastereenija $to se tice navikavanja na
novo lice u ulozi ispitivaca i s obzirom na ukupan broj skola i ispitanika pokazali su visi
nivo motivisanosti da pristupe istrazivanju i da daju $to bolje rezultate, ¢ak uzimajudéi u

obzir i manji broj praznih uzoraka testa.

Treba svakako uzeti u obzir i da je tre¢a generacija nemacki kao SJ2 ucila po
revidiranom kurikulumu, tj. sa smanjenim fondom ¢asova. To je uocljivo bilo ve¢ na prvi
pogled prilikom pregledanja gramaticko-leksickog testa, s obzirom na to da su ucenici
masovno ostavljali jedno vezbanje potpuno nepopunjeno ili su ga u pojedinim slucaje-
vima ispunjavali proizvoljnim i neta¢nim/nevalidnim odgovorima. Moze se samo pret-
postaviti da nisu Zeleli da ostave prazna polja. U pitanju je tre¢i zadatak sa pridevskom
deklinacijom koja novim programom nije predvidena. To je razlog sto je ukupan broj
bodova gramatic¢ko-leksickog dela testa tre¢e godine istrazivanja umanjen za pet bodo-
va, koliko je inace bodovan tre¢i zadatak u testu. Sto se tice petog zadatka sa situativnim
i direktivnim dopunama, njega su ucenici radili sporadi¢no, ali je bilo i radova u kojima
su pojedini ucenici uradili tatno neke ajteme tog zadatka tako da zadatak nije iskljucen
iz sistema bodovanja. Isklju¢ivo u radovima u OS , Drinka Pavlovi¢” u celoj generaciji

ucenici su pokazali poznavanje pomenutih struktura jer ne potpadaju pod kategoriju
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skola u kojima je doslo do revidiranja kurikuluma. I kod njih je bilo gresaka u ova dva
zadatka, osim kod pojedinaca ¢iji rezultati su izuzetno dobri pa se moze pretpostaviti
da je re¢ o onima koji su se pripremali za takmicenje ili su imali dodatnu nastavu. Inace,
pridevska deklinacija i glagoli sa situativnom i direktivnom dopunom svakako su i prve

dve godine bile losije usvojene strukture.

Osim toga, iako su objektivni uslovi iz godine u godinu bili drugaciji, $to je
svakako donekle uticalo na postignuce ucenika na testiranju, ispostavilo se da to nije
umnogome uticalo na rezultate ostvarene na gramaticko-leksickom testu — prve i druge
godine bili su najlosiji u odnosu na sve ostale segmente testa, a tre¢e godine pretposled-
nji losiji od testova HV i SLV, ali razlike u procentu uspesnosti nisu statisticki znacajne,

posto je uspeh na testovima LV, SHV i G sli¢an i iznosi oko 50 odsto.

Na osnovu druge postavljene hipoteze ocekivalo se da ¢e rezultati na medusobno
uporedivim segmentima testa, tj. na razumevanju pisanog teksta i razumevanju govora,
i na samostalno izradenom testu i na standardizovanim delovima testa Gete-instituta
biti sli¢ni, odnosno da ¢e odgovarati nivou A2, sa kojim se ocekuje da ucenici zavrsavaju
svoje osnovnoskolsko obrazovanje. Najbolji rezultat tokom celokupne longitudinalne
studije ucenici su ostvarili na delu testa koji je procenjivao razumevanje govora, i to na
segmentu koji je u radu oznacen kao HV. Svake godine rezultat je bio preko 80 odsto
tacnih odgovora, nijedan uzorak nije vracen prazan ili nevalidan za ocenjivanje, i moze
se zakljuciti da je ovaj segment testa bio jednostavan. Takode se moze pretpostaviti da
im je tema o poznatim Nemcima bila bliska i aktuelna, kao i da je maternja govornica
tekst procitala adekvatno sporo za razumevanje na tom nivou i veoma jasno, tako da
su samim tim rezultati u svim $kolama i tokom celokupnog istrazivanja bili odli¢ni i
prelazili 70 odsto ta¢no uradenih zadataka. S druge strane, na standardizovanom testu
razumevanja govora, u tekstu oznacenom SHV, ucenici su ostvarili dosta slabiji rezultat,
koji je u svakoj 8koli tokom trece godine istrazivanja bio manji od 70 odsto. Ocekivao se,
doduse, slican rezultat jer oba teksta odgovaraju nivou A2 Evropskog referentnog okvira
za ulenje jezika i postavke zadataka u oba testa su sli¢ne: zadaci su zatvorenog tipa, u
testu HV u formi pitanja Multiple-Choice, a u SHV, pored ove forme, i sa moguénoscu

zaokruzivanja richtig ili falsch.

S druge strane, obrnuta situacija je primetna na testovima razumevanja pisa-
nog. Ispostavilo se da je ucenicima deo ¢itanja standardizovanog testa Gete-instituta
bio jednostavniji od teksta koji su dobili kao deo samostalno koncipiranog testa. Ra-
zlike su bile primetne, $to se vidi iz rezultata trece generacije kod koje je ovo poredenje

jedino i bilo mogude.
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Analizom rezultata prve generacije koja je ukljucena u istrazivanje doslo se do
zakljucka da su ucenici u obe receptivne jezicke vestine kao i u testu gramaticko-leksic-
kih struktura, s jedne strane pokazali svakako bolje opste postignuce nego tre¢a — ciljna
generacija, dok je, s druge strane, primetan izrazito nizak nivo znanja koji ne zadovolja-
va oekivani nivo A2, §to se opet moze s jedne strane tumaciti i ometaju¢im faktorima
stresa pred kraj skolske godine (s obzirom na to da je istrazivanje uvek sprovodeno na
kraju tekuce kolske godine kako bi predvideni nastavni plan i program bio ispunjen),
nedostatkom motivacije i lezernim stavom prema testiranju koje im svakako ne utice
na krajnju ocenu. Upravo zbog objektivnih okolnosti u kojima se pomenuto istrazivanje
sprovodilo, a to se odnosi na anonimnost ispitanika i na nedostatak uvida ispitivaca u
individualne vestine i karakteristike ucenika, bilo je neophodno utvrditi iz kog razloga
ucenici najpre nisu pokazali zavidan nivo znanja ¢ak ni prve godine testiranja, kada su
se ocekivala najbolja postignuéa, a takode ni ozbiljnost u samom pristupu testiranju. To
je razlog §to su u sedmom poglavlju priloZeni rezultati anketiranih u¢enika u odabranim
skolama kao pokazatelj stepena njihove motivisanosti za u¢enje nemackog jezika, $to je

donekle rasvetlilo dobijene rezultate.
6.4.4. Statisticka obrada podataka za prve tri ispitivane generacije

U slede¢im tabelama prikazani su za svaki test, tj. segment testiranja, rezultati
ispitivanja znacajnosti razlika izmedu aritmetickih sredina, M (prose¢nih rezultata), svih
testova, po godinama. Statisti¢ka obrada se sastojala iz izratunavanja mera proseka (M)
i varijabilnosti (standardna devijacija SD i koeficijent varijacije V'), kao i izra¢unavanja
t-testa. Postupkom t-testa utvrduje se da li postoji statisticki znacajna razlika izmedu

dve aritmeticke sredine.
Simboli u tabelama imaju sledece znacenje:
N je veli¢ina uzorka, broj ucenika;
min-max su najmanji i najvedi rezultat (skor) na testu, odnosno raspon skorova;

M - aritmeticka sredina (da bi se ra¢unale mere proseka, potrebno je da budu
zadovoljeni uslovi koji se odnose na mernu skalu, tj. nivo merenja, i na oblik distribucije
mera. Od nekoliko mera centralne tendencije, najosetljivija na vrstu merne skale i na

oblik distribucije mera jeste aritmeticka sredina);
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SD - standardna devijacija”™ je mera prose¢nog odstupanja skorova od aritmetic-

ke sredine i pokazatelj varijabilnosti mera u uzorku;

V — koeficijent varijacije”®, kazuje u kojem je od dva uzorka varijabilnost sko-

rova veca;
t — vrednost t-testa;

df — broj stepeni slobode, na osnovu ¢ega se utvrduje da li je t statisticki znaca-

jan ili nije;

p — znacajnost, tj. verovatnoca da je dobijena razlika aritmetickih sredina nastala

slu¢ajno; ako je p manje od 0,05, razlika je statisticki znacajna.

Analize su radene posto su izbaceni testovi ¢iji je rezultat nula, ako je takvih bilo
mnogo, jer bi postojanje nula u tim slu¢ajevima unelo ozbiljne poremecaje u rezultate.

Izbacene su nule za testove G (ima ih 5 odsto od celog uzorka), za SHV (4,4 odsto) i za
LV (10 odsto).

Za HV je uradena analiza sa nulama jer ih je samo pet (0,5 odsto), a u SLV su
samo dve (0,2 odsto).

Opsti komentar: Ako je razlika dve aritmeticke sredine znacajna, tada se odbacu-
je nulta hipoteza. Nulta hipoteza tvrdi da nema stvarne razlike (otud ,nulta”) i da je uo-
Cena razlika nastala slu¢ajno. Kada odbacimo nultu hipotezu, onda razlika nije slu¢ajno
nastala, ve¢ je posledica nekog uticaja, ovde najverovatnije izmene samog programa. Od-
bacivanje nulte hipoteze moze da bude na dva nivoa — na 0,05 i na 0,01. Ako razlika nije

statisticki znacajna, nemamo razloga da odbacimo nultu hipotezu, tj. ona se prihvata.

% Ima §iroku primenu u statistici naro¢ito zato $to je najpouzdanija statisticka mera i kao takva
sluzi u proceni pouzdanosti drugih statistickih mera; ona sluzi kao neka vrsta merne jedinice
ili metra pomocu koga precizno uvrdujemo polozaj ispitanika u odnosu na prosek (Kovacevi¢,
2014: 61).

?? Mere varijabilnosti navode se uvek uz mere proseka kako bi se videlo i §ta je prosecan rezultat
i koliko se ispitanici medu sobom razlikuju. Opis podataka je nekompletan ako ne navedemo i
neku od mera varijabilnosti (Kovacevi¢, 2014: 58).
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6.4.4.1. Test razumevanja pisanog teksta - Leseverstehen (LV)

Znacajnost razlika izmedu 1.1 2. godine

Tabela br. 12

Godina : N : min-max: M : SD : V-koeficijent Pt odf znacajnost t
L 26. 12 580280, 44 ¢ e
2. 281 1-12 $533:220: 413 77 ¢ nivou 0,05

Znacajnost razlika izmedu aritmetickih sredina ispitivana je pomocu t-te-
sta za velike nezavisne uzorke. Razlika u prosecnom uspebhu izmedu prve i druge godine
(5,80-5,33) statisticki je znacajna na nivou 0,05; na tom nivou odbacujemo nultu hipotezu
i sa verovatnocom od 95 odsto tvrdimo da su ucenici koji su testirani prve godine postigli bolji

uspeh nego oni koji su testirani druge godine.
Znacajnost razlika izmedu 1. i 3. godine

Tabela br. 13

Godina: N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t :odf znacajnost t

1. :226: 1-12 :580:240: 414 L
Secesesesesotssessessessessessessesescescsscescsesecsessessesocsocsene 0’089 . 685 .
3. t461: 1-12 :581:231: 398 P

nije

znacajno

Dobijeni t-test nije znacajan, $to znaci da sa velikom verovatno¢om mozemo da
prihvatimo nultu hipotezu koja tvrdi da je razlika prose¢nih vrednosti sluc¢ajna. Ucenici
koji su testirani prve godine pokazuju i nesto vecu varijabilnost rezultata $to se moze
zakljuciti i na osnovu standardnih devijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Raspon

skorova (broja poena) u prvoj godini identi¢an je rasponu skorova u tre¢oj godini (1-12).
Znacajnost razlika izmedu 2. i 3. godine

Tabela br. 14

Godina : N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o odf znacajnost t

2. :281: 1-12 :533:220: @ 41,3

2,811 740 zn'acajno na
3. i461: 1-12 :581:231: 398 : : nivou 0,01

Dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 uz 740 stepeni slobode, §to znaci da

sa velikom verovatnoc¢om mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi da je razlika
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prose¢nih vrednosti slu¢ajna; stoga mozemo da prihvatimo alternativnu hipotezu da
su ucenici koji su testirani trece godine postigli bolji uspeh na testu LV. Ucenici trece
godine testiranja pokazuju i manju varijabilnost rezultata, §to se moze zakljuciti i na
osnovu standardnih devijacija, s tim $to je koeficijent varijacije u drugoj godini testiranja
veéi. Raspon skorova (broja poena) u prvoj godini je identi¢an rasponu skorova u trecoj

godini (1-12).

Na testu razumevanja pisanog teksta statistickom analizom dolazi se do zakljuc-
ka da postoji statisticki znacajna razlika u prose¢nom uspehu izmedu prve i druge i
druge i trece generacije, tj. da su ucenici prve godine ostvarili bolje rezultate na ovom
segmentu testa nego ucenici koji su testirani druge i tre¢e godine, dok se nulta hipoteza

moze prihvatiti u slucaju poredenja prve i trece generacije, tj. uocena razlika je slucajna.

Najvisu aritmeticku sredinu (M) ima treca godina (M = 5,81), zatim prva
(M = 5,80) pa druga (M = 5,33). Druga godina ima najslabiji rezultat, ona je slabija i od

proe i od trece, a izmedu proe i trece razlika je zanemarljiva.
6.4.4.2. Test razumevanja govora teksta - Horverstehen (HV)
Znacajnost razlika izmedu 1.1 2. godine

Tabela br. 15

Godina: N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t ¢ df : znacajnost t

1. :268: 0-10 :794:225: 283 : :
--..-..-..-.:-------:-.....--...."------."------."--...............-E 0,761 ; 547 E

2. 1320: 0-10 :7,80:206: 263 @ : 7 znadajno

nije

Dobijeni t-test nije znacajan, $to znac¢i da mozemo da prihvatimo nultu hipotezu
koja tvrdi da je razlika prose¢nih vrednosti (7,94-7,80) slucajna. Uenici prve godine
pokazuju i nesto ve¢u varijabilnost rezultata, §to se moze zakljuciti i na osnovu standar-
dnih devijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Raspon skorova (broja poena) u prvoj

godini je identi¢an rasponu skorova u tre¢oj godini testiranja (1-10).
Znacajnost razlika izmedu 1. i 3. godine

Tabela br. 16

Godina: N : min-max: M : SD : V-koeficijent Pt odf znacajnost t
L a8 010 1794 225 283 oo
3. 1439° 2-10 :850:149: 175 - ¢ nivou0,01
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Dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 uz 505 stepeni slobode, $to znaci da
sa velikom verovatno¢om mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi da je razlika
prose¢nih vrednosti slu¢ajna; stoga mozemo da prihvatimo alternativnu hipotezu da su
ulenici treée godine postigli bolji uspeh na testu HV. Ucenici prve godine pokazuju i
vecu varijabilnost rezultata, §to se moze zaklju¢iti i na osnovu standardnih devijacija i na
osnovu koeficijenata varijacije. Raspon skorova (broja poena) u prvoj i trecoj godini se

razlikuje — u prvoj godini je 0-10, a u tre¢oj 2-10.
Znacajnost razlika izmedu 2. i 3. godine

Tabela br. 17

Godina: N : min-max: M : SD : V-koeficijent . znacajnost t
2. 13208 0-10 :7080:206: 263 P! Jnacajno ma
3. 1439° 2410 850:149: 175 i i i nivou0,01

Dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 uz 550 stepeni slobode, §to znaci da
sa velikom verovatno¢om mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi da je razlika
prose¢nih vrednosti slu¢ajna; u ovom sluc¢aju opet prihvatamo alternativau hipotezu da
su ucenici trece godine postigli bolji uspeh na testu HV. Ucenici druge godine pokazuju
i vecu varijabilnost rezultata, §to se moze zakljuciti i na osnovu standardnih devijacija i
na osnovu koeficijenata varijacije. Raspon skorova (broja poena) u drugoj i tre¢oj godini

se razlikuje — u prvoj godini je 0~10, a u trecoj 2-10.

Sto se tice testa razumevanja govora, utvrdeno je da postoje statisticki znacajne
razlike izmedu prve i trece i druge i trece generacije, dok je razlika prose¢nih vrednosti

izmedu prve i druge generacije slucajna, tj. mozemo da prihvatimo nultu hipotezu.

Kada je t-test statisticki znacajan, posmatraju se aritmeticke sredine M. Najveca
aritmeticka sredina je u trecoj godini, 8,50, manja je u prvoj (7,94), najmanja u drugoj
(7,80). Ovde je treca godina znacajno bolja i od prve i od druge, dok prva nije znaéajno
bolja od druge.
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6.4.4.3. Gramaticko-leksicki test (G)
Znacajnost razlika izmedu 1.1 2. godine

Tabela br. 18

Godina: N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t : Df: znacajnost t

112041 2415 1222819411 422 ¢ i1
2. 1279° 1-48 12232:1096: 491 i znadajno

Dobijeni t-test nije znacajan, $to znac¢i da mozemo da prihvatimo nultu hipotezu
koja tvrdi da je razlika prose¢nih vrednosti slu¢ajna. Ucenici druge godine testiranja po-
kazuju nesto vecu varijabilnost rezultata, $to se moze zakljuditi i na osnovu standardnih
devijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Takode, raspon skorova (broja poena) u

prvoj godini je manji (2-41,5) od raspona u drugoj godini (1-48).
Znacajnost razlika izmedu 1. i 3." godine

Tabela br. 19

Godina: N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t :Df: znacajnost t

1. 1204 2-415 :2228: 941 : 422 © | znacajno na
3. 14391 0-55 :2488:1297° 521 : 7 ¢ nivou0,01

Dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 uz 529 stepeni slobode, §to znaci da sa
velikom verovatnocom (preko 99 odsto) mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi
da je razlika prose¢nih vrednosti slucajna, u ovom slucaju alternativnu hipotezu da su
ucenici trece godine postigli znacajno bolji uspeh na testu G. Ucenici treée godine tako-
de pokazuju i vecu varijabilnost rezultata, $to se moze zakljuciti i na osnovu standardnih
devijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Takode, raspon skorova (broja poena) u

prvoj godini je manji (2-41,5) od raspona u tre¢oj godini (0-55).

100 Tre¢e godine testiranja u gramatic¢ko-leksi¢kom testu maksimalan broj bodova umanjen je za
5 bodova (zbog 3. zadatka u testu koji veéina ucenika uopste nije uradila jer tema pridevske
deklinacije nije obuhvacena revidiranim kurikulumom).
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Znacajnost razlika izmedu 2. i 3. godine

Tabela br. 20

Godina: N : min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df §znaéajnostt

2. 1279% 1-48 122321109 : 491 - znacajno na
3. 1439 0-55 :2488:1297: 521 ¢ nivou 0,01

Dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 uz 661 stepen slobode, §to znaci da sa
velikom verovatnocom (preko 99 odsto) mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi
da je razlika prose¢nih vrednosti slu¢ajna; stoga mozZemo u ovom poredenju da prihva-
timo alternativnu hipotezu da su ucenici trece godine postigli znacajno bolji uspeh na
testu G. Ucenici trece godine takode pokazuju i veéu varijabilnost rezultata, $to se moze
zakljuditi i na osnovu standardnih devijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Raspon

skorova (broja poena) u drugoj godini je manji (1-48) od raspona u trecoj godini (0-55).

Na gramaticko-leksickom testu statistickom analizom dolazi se do zakljucka da
postoji statisticki znac¢ajna razlika u prose¢nom uspehu izmedu prve i trece i druge i
trece testirane generacije, dok se nulta hipoteza moze prihvatiti u slu¢aju poredenja prve

i druge generacije, tj. uocena razlika je slucajna.

Najbolji uspeh pokazali su ucenici koji su testirani trece godine, M = 24,88, i to zna-
cajno bolji i od proe i od druge, dok izmedu prve i druge testirane generacije nema znacajne

razlike.

6.4.5. Poredenje uspeha na samostalno izradenom testu i na
standardizovanom testu (LV naspram SLV i HV naspram SHV)

Kako bismo uporedili samostalno izradene testova vestina razumevanja pisanog
teksta i razumevanja govora sa standardizovanom testovima za iste vestine, morali smo

da transformisemo skorove za testove HV i LV.

Direktno poredenje aritmetickih sredina na HV i SHV kao i na LV i SHV nije
moguce posto HV ima raspon skorova od 0 do 10,a SHV od 0 do 20; takode, LV ima
skalu od 0 do 12,2 SLV od 0 do 20. Jedan od najpovoljnijih mogu¢ih nacina uredivanja
skorova tako da budu adekvatni za statisticku obradu, podrazumevao je transformaciju
HV i LV na novu skalu. Skorovi testa HV pomnozeni su sa 2 i tako je dobijen (teorij-
ski) raspon od 0 do 20, kao i na SHV; ovi skorovi ¢ine varijablu ,HV puta 2”. Skorove
LV mnozili smo sa 1,67 (jer je 20 : 12 = 1,67) i tako dobili (teorijski) raspon od 0 do

20, kao i na testu SLV; ovi skorovi ¢ine varijablu , LV puta 2”. Zatim smo trazili razlike
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aritmetickih sredina HV puta 2 i SHV, i razlike LV puta 2 i SLV. Ove razlike radene su
samo za tre¢u godinu posto je jedino treca generacija ispitanika radila obe vrste testova

receptivnih vestina razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora.

6.4.5.1. Poredenje HV i SHV

Tabela br. 21

Godina: N :min-max: M : SD éV—koeﬁcijenté t : df éznaéajnostt

HV

: znacajno na

4390 420 17,00:298: 175 E
B e 19,27 £ 8,94 TP O

SHV :457: 1-20 :10,17:437: 437

Razlika uuspebhu na samostalno izradenom testu i na standardizovanom testu sta-
tisticki je znaéajna. Utenici su pokazali bolji prosecan uspeh na HV puta 2 (M = 17,00)
nego na SHV (M =10,17).

6.4.5.2. Poredenje LV i SLV

Tabela br. 22

Godina§ N gmin—maxg M SD éV—koeﬁcijenté t df éznaéajnostt

LV iga i 020 913 i405: 444

..........................................................................

: znacajno na

¢ nivou 0,01

§ druge strane, na standardizovanom testu razumevanja pisanog teksta ostvaren

Je bolji rezultat nego na samostalno koncipiranom testu za istu vestinu.

Na osnovu dobijenih rezultata, statistickom analizom moze se uociti da postoji
statisticki znacajna razlika u prose¢nom uspehu prilikom poredenja samostalno izradenih
i standardizovanih testova razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora. Ucenici su
bolji rezultat ostvarili na testu HV, a slabiji na testu LV u odnosu na standardizovane
testove Gete-instituta. S obzirom na to da rezultati ne dozvoljavaju izvodenje jednoznac-
nog i jasnog zakljuc¢ka da su ucenici ostvarili bolje rezultate na standardizovanom ili
samostalno koncipiranom testu, postavlja se pitanje zasto je to tako. S obzirom na to da
su testovi Gete-instituta standardizovani, o¢ekivalo se da ¢e generacija dati bolje rezul-
tate na oba testa receptivnih vestina, i razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora,
pod pretpostavkom da su im rezultati dobijeni tokom prve dve godine istrazivanja na

samostalno koncipiranom testu LV bili dosta losi. Medutim, poredenjem ovih segmenata
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testova doslo se do rezultata da su uéenici treé¢e godine u znacajnom broju (¢ak vise nego
dvostruko) uradili bolje test HV nego test SHV, a s druge strane, test SLV bolje od testa
LV.Jedno od moguéih tumacdenja ovakvih rezultata svakako bi moglo biti da je samostal-
no koncipirani test LV po vokabularu i postavci zadataka, a narocito zbog jednog od mo-
gucih odgovora Text sagt nichts dazu (odredeni ajtem nije eksplicitno naveden u tekstu),
ucenicima bio teZi nego standardizovani test razumevanja pisanog teksta za nivo A2. S
druge strane, test SHV sadrzao je u okviru treceg dela Cetiri pitanja na koja je trebalo dati
konkretan pisani odgovor, pri ¢emu se ispostavilo da ucenici ovaj tip otvorenog zadatka

nisu najbolje razumeli.

6.4.6. Razlika postignuca svih skola u odnosu na postignuca
u OS ,,Drinka Pavlovi¢”

U tabelama koje slede prikazali smo razlike u rezultatima svih skola koje su uce-
stvovale u testiranju i koje su trece i Cetvrte godine istrazivanja radile po revidiranom ku-
rikulumu sa smanjenim fondom ¢asova, s jedne strane, i OS , Drinka Pavlovi¢”, s druge
strane. U njoj se nemacki jezik u¢i od prvog razreda i fond ¢asova nije menjan (od 1. do
4. razreda uCenici imaju 144, od 5. do 8. razreda 108 Casova godisnje). Rezultati su pore-
deni u okviru prve tri testirane generacije. Posto su rezultati u OS ,Drinka Pavlovi¢” bili
znacajno bolji nego u svim drugim testiranim $kolama, sa izuzetkom testa HV u 2.1 3.
godini i SHV i SLV standardizovanog testa koji je raden samo trece godine istrazivanja,

Osnovna $kola ,Drinka Pavlovi¢” Cetvrte godine nije testirana.
6.4.6.1. Test razumevanja pisanog teksta

Na testu razumevanja pisanog teksta sve tri godine istrazivanja dobijeni t-test
je znacajan na nivou 0,01, $to znac¢i da mozemo da odbacimo nultu hipotezu koja tvrdi
da je razlika prose¢nih vrednosti slu¢ajna i da prihvatimo alternativnu hipotezu da su
uéenici OS ,Drinka Pavlovi¢” postigli bolji uspeh na testu LV. Ucenici prve godine po-
kazuju i vecu varijabilnost rezultata, §to se moze zakljuciti i na osnovu standardnih de-
vijacija i na osnovu koeficijenata varijacije. Raspon skorova (broja poena) u prvoj godini
identican je rasponu skorova u trecoj godini testiranja (4-12), a raspon skorova u drugoj

godini iznosi 1-11.

195 |



Razlika LV, godina 1.

Tabela br. 23

Godinal. : N : min-max : M

© V-koeficijent : t : df :

: znacajnost t

si 12250 111 577

................................................ 2’3741’1 676 259 znac. na
Drinka” : 36 : 4-12 :872:279: 320 Co : nivou 0,01
Razlika LV, godina 2.
Tabela br. 24
Godina2. : N :min-max: M : SD : V-koeficijent Pt ofodf znacajnost t
LT G818 12 153312200 43 Lo 336 “hat.na
Drinka” © 57 © 1-11 :7.86:208: 265 T : nivou 0,01

Razlika LV, godina 3.

Tabela br. 25

Godina 3. N émin—maxé M

©SD

: znacajnost t

svi o :461: 1-12 :581:

...........................................................................

Drinka” : 60 : 4-12 :822:

2,78 :

znac. na

: nivou 0,01

Iz prilozenib tabela moZemo zakljuciti da je 0S$ wDrinka Pavlovi¢” tokom sve tri

godine istraZivanja ostvarila znacajno bolje rexultate na testu razumevanja pisanog tek-

sta od svib ostalih skola.

6.4.6.2. Test razumevanja govora

Kod testa razumevanja govora dobijeni t-test je znacajan na nivou 0,01 samo

prve godine istrazivanja, $to znaci da u toj generaciji mozemo da odbacimo nultu hi-

potezu koja tvrdi da je razlika prose¢nih vrednosti slu¢ajna i da prihvatimo alternativnu

hipotezu da su ucenici OS ,Drinka Pavlovi¢” postigli bolji uspeh na testu HV.

Druge i tre¢e godine istrazivanja razlike u rezultatima OS ,Drinka Pavlovi¢” i

ostalih skola nisu znacajne.
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Razlika HV, godina 1.

Tabela br. 26
Godinal. ! N : min-max: M : SD : V-koeficijent Cotofodf znacajnost t
si 1268 0-10 :794:225: 283 i v
4,76 285 ¢ 'znac. na
,Drinka” : 43 : 9-10 9,58 : 4,98 5,2 : : nivou0,01
Razlika HV, godina 2.
Tabela br. 27
Godina2. : N :min-max: M : SD : V-koeficijent Pt ofodf znacajnost t
si 13200 0-10 :7,80:206: 264 i ;
1,87 375 nvlj(?
,Drinka” * 57 : 2-10 7,25 2,08 28,7 : znacano
Razlika HV, godina 3.
Tabela br. 28
Godina3. : N : min-max: M : SD : V-koeficijent Pt fodf znacajnost t
svi  :439: 2-10 :850: 1,49 17,5 P hie
R R R X 1’232 E 497 E o
,Drinka” * 60 : 6-10 8,75 : 1,42 16,2 : : : Znacano

I u testu razumevanja govora, OS ,,Drinka Pavlovic” ostvarila je prve godine

istrazivanja Znacajno bolje rezultate nego druge skole.

6.4.6.3. Gramaticko-leksicki test

Na gramaticko-leksickom testu uocene su tokom sve tri godine istrazivanja zna-

¢ajne razlike u rezultatima izmedu OS ,Drinka Pavlovi¢” i svih ostalih $kola koje su

ucestvovale u istrazivanju. U ovom poredenju polazi se od toga da su varijanse razlicite,

a raspon skorova u prvoj godini iznosi za sve skole 2-41,5, za ,Drinku” 8-60, u drugoj
godini 1-48 za sve skole, za ,Drinku”17,5-56,1 u tre¢oj godini 0-47 za sve skole i 16-55

za ,Drinku”.
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Razlika G, godina 1.

Tabela br. 29

Godinal. ! N :min-max: M : SD V-koeficijent Cot o i df: znacajnost t

si 2040 2-415 (2228° 941 422 N
cerrnnnndn e DL 7199 66 ?nac'na
JDrinka” © 54 : 8-60 :37,06:1428: 385 : ¢ nivou 0,01
Razlika G, godina 2.

Tabela br. 30

Godina2. : N :min-max: M : SD V-koeficijent Coot o df znacajnost t

si 0279 148 ©2232:1096° 491 N
12,071 92 'znac. na
,Drinka” : 59 @ 17,5-56 :39,61: 9,78 : 247 ¢ nivou 0,01
Razlika G, godina 3.

Tabela br. 31

Godina3.: N :min-max: M : SD : V-koeficijent Pt df: znacajnost t
svi 14391 0-47 :2488:1297: 521 N
Drinka” : 59 © 16-55 :29,56: 894 : 302 : ¢ nivou 0,01

Iz tabela je ocigledno da je 08 ,Drinka Pavlovic” tokom sve tri godine testiranja

ostvarila znacajno bolje rezultate na gramaticko-leksickom testu.

6.4.6.4. Standardizovani testovi razumevanja pisanog teksta i
razumevanja govora

Samo treée godine istrazivanja ucenici ove skole su kao i ucenici ostalih $kola
radili i dodatni standardizovani test razumevanja pisanog teksta, odnosno razumevanja

govora.

I kod testa SLV i kod testa SHV razlika dobijena t-testom izmedu svih $kola s

jedne i OS ,Drinka Pavlovi¢” s druge strane nije znacajna.
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Razlika SLV, 3. godina

Tabela br. 32

Godina3.: N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df §znaéajnostt

sveskole : 474 1 0-20 :13,13:516: 393 : P nije
R R R IR RY . 0’475’ . 532 . o
,Drinka” © 60 : 6-19 :1275:398: 312 : : znacajno
Razlika SHV 3. godina

Tabela br. 33

Godina3.: N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df §Znaéajnostt

sveskole : 457 1 1-20 :10,17:437: 43,0 P hie
Drinka” : 60 : 6-16 :10,73:3,02: 281  : ¢ znacajno

Trece godine istrazivanja, na standardizovanim testovima razumevanja go-

vora i razumevanja pisanog teksta nije uocena znacajna razlika u rezultatima izmedu
OS ,Drinka Pavlovic”i ostalih skola.

Ovaj podatak nas je svakako zacudio, pogotovo ako se uzme u obzir da je OS
»Drinka Pavlovi¢” skola sa dvostruko ve¢im fondom ¢asova nemackog kao prvog
jezika nego ostale skole koje su ucestvovale u istrazivanju i da se samim tim oceki-
vala znacajnija razlika u svim segmentima testa. Stoga mozemo pretpostaviti da su
ovakvi rezultati posledica ili nedovoljno efikasne nastave u OS , Drinka Pavlovi¢” i
pored dvostruko veéeg fonda ¢asova ili ih mozemo podvesti pod slucajan slab u¢inak
pod uticajem umora, dekoncentrisanosti ili nemotivisanosti u¢enika u momentu te-

stiranja da ostvare bolje rezultate.
6.5. Analiza Cetvrte faze istrazivanja

Kako bi rezultati trece ciljne generacije bili proverljivi, sprovedena je i Cetvrta faza
istrazivanja Skolske 2015/2016. godine, u manjem broju skola nego prethodnih godina i
sa redukovanim testom. Naime, u etiri skole (OS ,Kralj Petar I”, 0S ,Filip Filipovid”,
OS ,Bra¢a Baruh” i Matematicka gimnazija) ispitivane su vestine pisanog teksta i razu-
mevanja govora samo na standardizovanom testu (SLV i SHV) i na gramaticko-leksi¢-
kom testu, na kraju skolske godine. Insistiralo se na anonimnosti ispitanika kako bi uslovi
bili §to sli¢niji standardizovanoj ispitnoj situaciji. Takode, za razliku od sve tri prethodne
generacije koje su testirane u drugoj polovini maja, tj. na kraju skolske godine, da bi presli

celokupno predvideno gradivo do testiranja, ¢etvrta generacija testirana je u aprilu. Kao
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i prethodna, tre¢a generacija, i ove godine su ucenici uz set testova za ispitivanje znanja

jezickih vestina dobili upitnik na temu motivacije za ucenje nemackog jezika.

Poslo se od toga da su ucenici prethodnih godina bili pod stresom zbog toga
Sto zavr$avaju osnovnu $kolu i da je to mozda uticalo na pad motivacije da ozbiljnije
pristupe testiranju. Namera nam je bila da ove skolske 2015/2016. godine promenimo
pojedine okolnosti kako bismo eliminisali ili redukovali ometajuce faktore koji su bili
prisutni prethodnih godina. Ovoga puta, s obzirom na to da je testiranje sprovedeno ra-
nije nego prethodnih godina i da su samim tim i predmetni nastavnici bili rastereceniji i
otvoreniji za dodatnu saradnju i razgovor, sa svakim nastavnikom je obavljen neformalan
razgovor kako bismo se upoznali sa njihovim licnim impresijama o u¢enicima osmog
razreda kojima trenutno predaju i koji se testiraju, ali i stekli uvid u njihova stru¢na
opazanja kada je u pitanju revidirani kurikulum, opsta motivisanost ucenika za ucenje
nemackog jezika, misljenje o udzbenickom kompletu po kome rade kao i o tehnickim

moguc’nostima za rad.

Razgovor je $kolske 2015/2016. obavljen sa tri koleginice (testirani su uceni-
ci iz Cetiri Skole, s tim $to jedna profesorka predaje u dve) koje predaju u OS ,Braca
Baruh”, u Matematickoj gimnaziji i 0S ,Kralj Petar I” u Beogradu i u 0S HFilip Fili-
povi¢’u Cacku. Utisci profesorki o uslovima za rad i o odnosu ucenika prema nastavi
stranog jezika vrlo su ujednaceni. oN ,Kralj Petar I”, samim tim $to je u okviru projekta
PASCH - ,Skole — partneri buduénosti”®!, dobila je finansijsku podrsku uz pomo¢
koje je kabinet za nemacki jezik opremljen u tehnickom smislu sasvim zadovoljavajuée
u odnosu na neke druge skole u kojima smo od pocetka istrazivanja sproveli testiranje,
tako da je ucenicima omoguéeno da u modernijim uslovima uce jezik. Jo$ pre nego $to
je testiranje sprovedeno, iz razgovora sa predmetnim nastavnicama saznali smo da je iz
godine u godinu primetan pad motivacije ucenika i da je izrazen njihov odnos prema
nemackom jeziku kao prema predmetu koji uce zbog ocene. Konkretno, u 0S ,Kralj
Petar I” nastavnica je iz cele generacije istakla 30 ucenika koji su ujedno i aktivni uce-
snici projekta PASCH i koji u nastavi ostvaruju bolja postignuéa nego ostali. Koleginice

promene u fondu ¢asova nemackog kao stranog jezika ocenjuju kao veliku manjkavost

101 Tnicijativu ,Skole: partneri buduénosti” pokrenuo je tadasnji nemacki ministar inostranih poslova
(od 2017. predsednik Nemacke) dr Frank-Valter Stajnmajer (Frank-Walter Steinmeier) februara
2008. Njen cilj jeste stvaranje mreze od najmanje 1000 partnerskih skola u celom svetu i budenje
interesovanja i entuzijazma mladih ljudi za modernu Nemacku i njeno drustvo. Inicijativu koordi-
nira Ministarstvo inostranih poslova, a realizuje se zajedno sa Nemackom upravom za skolstvo u
inostranstvu (Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen), Gete-institutom, Pedagoskom sluzbom
za razmenu Konferencije ministara obrazovanja i kulture (Pidagogischer Austauschdienst der
Kultusministerkonferenz) i Nemackom akademskom sluzbom za razmenu (Deutscher Akade-
mischer Austauschdienst). Dostupno na: www.goethe.de (pristupljeno: 18.12.2016).
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pre svega kada je u pitanju status stranog jezika u naSem obrazovnom sistemu, ali, s
druge strane, smatraju da se starim kurikulumom nerealno mnogo ocekivalo od ucenika
tog uzrasta i da vrlo Cesto 10-15 minuta od 45 minuta ¢asa prode na resavanje nekih
drugih stvari (npr. konflikata, nediscipline) i da je jedan nastavni ¢as ponekad kratak za
gradivo predvideno planom i programom. Takode, diskutovale smo i o zadacima koje
prethodna ciljna generacija ili uopste nije uradila, jer tema pridevske deklinacije vise
nije predvidena revidiranim kurikulumom, ili ih je uradila sporadi¢no, sa ve¢im brojem
gresaka, §to je slucaj sa predlozima koji mogu regirati i dativ i akuzativ. U razgovoru se
doslo do zakljucka da su ove dve teme ucenicima svakako bile teske i sa starim fondom
¢asova, narocito pridevska deklinacija, dok predloge koji mogu stajati i sa dativom i sa
akuzativom ucenici u osnovnoj $koli nikako ne usvoje potpuno, i to pre svega zato §to
im za tu gramaticku oblast nedostaje znanja iz nizih razreda na ciljnom jeziku (koja
podrazumevaju usvajanje padeza u nemackom jeziku i rodova imenica), ali i iz mater-
njeg jezika (ucenici nisu ¢esto u stanju da odrede odgovarajuéi padez ni u primerima na

srpskom jeziku).

6.5.1. Razlike izmedu srednjih vrednosti testova
u trecoj i Cetvrtoj godini istrazivanja

Kako bismo utvrdili, sa vremenske distance od pet godina, koja generacija je
ostvarila bolja jezicka postignuéa, uporedili smo rezultate trece i Cetvrte godine istra-
Zivanja po pojedina¢nim testovima. Ispitivanje znacajnosti razlika izmedu aritmetickih
sredina testova u tre¢oj i ¢etvrtoj godini pokazalo je da je bolji uspeh na testovima SLV i
SHYV postignut u Cetvrtoj godini, a da je test G bolje uraden u tre¢oj godini istrazivanja.

Podaci su prikazani u sledece tri tabele:

Tabela br. 34

SLV N §min—max§ M SD §V—koeﬁcijent§ t df §znaéajnostt

4740 020 1313516 393 - i i
.............. fessreesierssssneenssdiinteresioriuessdonsanerietaneennd 305 1 635 1 o dnond
4.godina : 163 : 1-20 14,38 : 4,24 : 29,5 : : : 0,01

Na osnovu dobijenih statistickih podataka, vidimo da su ucenici koji su testirani
cetvrte godine bolje uradili standardizovani test razumevanja pisanog teksta nego ucenici

koji su testirani trece godine istraZivanja.
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Tabela br. 35

SHV : N :min-max: M : SD éV—koeﬁcijenté t o df éznaéajnostt

3.godina : 457 : 0-20 :10,17: 437 : 43,0  znacajno na
4.godina: 1631 1-20 :1226:415: 338 i i 001

Na standardizovanom testu razumevanja govora takode je primetan bolji re-
zultat ucenika koji su testirani cetvrte godine nego ucenika koji su testirani trece godine

istrazivanja.

Tabela br. 36

G N gmin—maxg M SD éV—koeﬁcijentg t df :znacajnostt

3.godina : 439 0-43 2488 :1298 % 52,1 i i ..
..... & APPSR PPN N S T S AN B A Tt N e A
4.godina i 163 : 0-43 17,79 944 i 531 i i i 001

§ druge strane, ucenici koji su testirani trece godine istrazivanja ostvarili su bolje
rezultate na gramaticko-leksickom testu nego ucenici koji su testirani cetvrte godine istra-

Zivanja.

Nakon prve tri godine istrazivanja proverili smo polaznu hipotezu i posebne
hipoteze sa pocetka studije.

Prva hipoteza kojom se tvrdi da ¢e generacije ucenika 2008/2009. i 2009/2010,
koje su nemacki jezik ucile po starom planu i programu, dati bolje rezultate u receptiv-
nim jezi¢kim ve$tinama nego tre¢a 2011/2012. i Cetvrta 2015/2016. generacija, koje su
nemacki jezik ucile po revidiranom planu i programu, odnosno sa smanjenim fondom
¢asova, oborena je utoliko Sto su ucenici trece generacije ostvarili znacajno bolje rezultate
na testovima razumevanja pisanog teksta, razumavanja govora i na gramaticko-leksic-

kom testu.

Hipoteza kojom je trebalo utvrditi da li ¢e ispitanici zaista pokazati bolje re-
zultate u poznavanju gramaticko-leksickih struktura jezika, s obzirom na to da je sta-
ri nastavni program insistirao na gramatikalizaciji nastave i pod pretpostavkom da su
ucenici imali viSe kontakta sa gramatickim zadacima, nego u receptivnim vestinama
razumevanja pisanog teksta i razumevanja govora nepoznatog teksta takode je oborena.
Tokom sve tri godine istrazivanja ucenici su ostvarivali znacajno najbolji rezultat na te-
stu razumevanja govora (HV'), zatim na testu razumevanja pisanog teksta (LV'), a samim

tim najslabije na gramaticko-leksi¢kom testu (G) (s tim §to razlike izmedu LV i G druge
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godine istrazivanja nisu znacajne). Trece godine istrazivanja i dalje je najbolji rezultat na

HV, zatim na SLV, dok razlike izmedu LV, SHV i G nisu znacajne.

Hipoteza kojom smo proveravali da li je kvalitet samostalno izradenog testa i
standardizovanog testa Gete-instituta, koji odgovara nivou A2 prema ZEO i koji je uve-
den u istrazivanje skolske 2011/2012. godine, uporediv, sa pretpostavkom da se nece is-
postaviti bitne razlike, tj. da ¢e ispitanici pokazati sli¢na postignuca u svim delovima oba
testa (receptivnim jezickim vestinama razumevanja pisanog teksta, razumevanja govora
i gramaticko-leksickim znanjima), delimi¢no je potvrdena. Uéenici koji su testirani trece
godine u vestini razumevanja govora na testu HV ostvarili su znacajno bolje rezultate
nego na testu SHV, medutim na testu razumevanja pisanog teksta SLV ostvarili su bolje

rezultate nego na testu LV.

Hipoteza kojom smo hteli da proverimo da li ¢e ispitanici pokazati realniji nivo
znanja testiranih jezickih vestina u ispitnoj situaciji bez direktnog prisustva istrazivaca
tokom samog testiranja — oborena je. Istrazivac je prve dve godine testiranja direktno
bio prisutan na svim segmentima testa, a rezultati npr. prve godine su za sve segmen-
te testa bili najlosiji u odnosu na naredne dve godine. Takode, jedino prve godine,
kada su i rezultati bili najlosiji, u¢enici su testiranju pristupili anonimno i na dobrovolj-

noj osnovi, a da im rezulatati testa nisu uticali na kona¢nu ocenu iz nemackog u skoli.

Ispitanici u Cetvrtoj ispitivanoj generaciji skolske 2015/2016. godine, od kojih
se zahtevalo da se potpisu na svojim testovima i koji su testiranju pristupili sa sves¢u o
tome da rezultati testa uticu na zakljuénu ocenu na kraju skolske godine, pokazali su zai-
sta ve¢u motivisanost da postignu bolje rezultate nego ispitanici prve testirane generacije

koja je istrazivanju pristupila anonimno.
Prosecan procenat ta¢no uradenih zadataka po godinama testiranja

U sledecim tabelama je prosecan procenat ta¢no uradenih zadataka na primenje-

nim testovima. Simboli imaju sledeée znacenje:
N - broj ucenika
P — procenat ta¢no resenih zadataka
0,—standardna greska procenta (potrebna za ra¢unanje t-testa)

t — t-test
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Prva godina

: N p (o t znacajnost
LV 444 47,9 2,37 znacajno na
D LR R R R R 2,75 E
G ¢ 432 ¢ 387 i 235 : 001
: N p (o t znacajnost
LV 444 ;479 i 237 S
PN AL A SO Y NI ST S (111 I Zhacano na
HV : 291 ¢ 812 : 230 . 001
: N p (o t znacajnost
G : 432 . 387 235 ' onacai
12,92 : Znacano na
HV : 291 ¢ 812 : 230 . 001

Postoje statisticki znacajne razlike u procentu tacno resenih zadataka na tri testa
u prvoj godini testiranja. Uspeh na testu HV znacajno je bolji od uspeha i na testu LV i na
testu G. Takode, na testu LV ucenici su postigli znacajno bolji uspeh nego na testu G.

Druga godina
: N p (o t gznaéajnost
IV : 305 : 439 : 284 S
0,15 ; nvlJe.
G 338 43,3 2,69 :  Znacajno
: N p (o t gznaéajnost
LV 305 43,9 2,84 znacajno na
Sececcssceessssoessessnsessessessessesessessessessesesscsessessessessese 8’91 E
HV ¢ 320 : 767 i 235 . 001
: N p (o t éznaéajnost
G 338 43,3 2,69 : znacajno na
e SL R R R C R PR R 9,35 E
HV : 320 : 767 i 235 : 0,01

Od tri testa u treoj godini istrazivanja, najveéi procenat tacno reenih zadataka
je na testu HV; taj procenat (76,7) znacajno je veci od prosecnog procenta resenih zada-
taka na testovima LV i G. Medutim, nema znacajne razlike izmedu procenata uspesnosti

na testovima LV i G.
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Treca godina

N p (o t gznaéajnost
....... LV28450’92’97 3.31 , znacajno na
SLV 293 64,4 2,80 ’ 0,01
N p (o t gznaéajnost
....... S T ST OO T B nie
SHV 298 49,6 2,90 ’ znacajno
N p (o t gznaéajnost
....... S TS N XN IO T B nie
G 321 50,3 2,79 ’ znacajno
N p (o t gznaéajnost
....... W o8PS9 P297 B smainom
HV 416 84,8 1,75 ’ 0,01
N P O, t gznaéajnost
LS s 644 280 e | matajnona
SHV 298 49,6 2,90 ’ 0,01
N P O, t gznaéajnost
LSV E s 644 280 oy | 7macainona
G 321 50,3 2,90 ’ 0,01
N p (o t gznaéajnost
LSV E s 644 280 c1g | 7macainona
HV 416 84,8 1,75 ’ 0,01
N p (o t gznaéajnost
...... SHV 0298 G 496 P29 P nie
G 321 50,3 2,79 ’ znacajno
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N P (o) t znacajnost

M P
SHV : 298 496 290 S
10,38 : Znacajno na
HV ¢ 46 @ 848 : 1,75 . 001
: N P o, t éznaéajnost
G ¢ 321 : 503 : 279 I
10,49 : Znacano na
HV 416 : 848 : 175 : 001

Ubedljivo najbolji uspeh u trecoj godini istrazivanja ucenici su postigli na testu
HYV - procenat tacno resenih zadataka je skoro 85 odsto. Procenat ta¢nih odgovora na

ovom testu je statisticki znacajno bolji od procenta uspesnosti na svim ostalim testovima.

Takode, procenat taéno re$enih zadataka na testu SLV znacajno je veéi od re-
zultata na testovima LV, SHV i G. Ostale razlike u procentu uspesnosti nisu statisticki

znacajne, posto je uspeh na testovima LV, SHV i G slican i iznosi oko 50 odsto.

Cetvrta godina
: N p o, t znacajnost
LV 274 42,8 2,99 : znacajno na
R SL LR R E R PR R 2,78 E
SLV. 274 i 546 i 301 : 001
: N p (o t znacajnost
LV ¢ 274 | 428 299 L g
SHV 274 377 293 . znacajno
: N p o, t znacajnost
LV 274 428 | 299 L g
cosnredin b i den S0 E 1900 e
G 274 50,3 3,03 : zhacajno
: N p (o t znacajnost
LV 274 42,8 2,99 znacajno na
D R e R LR T 6’59 E
HV 274 : 699 i 282 : 001
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N P o, t znacajnost
SLV 274 54,6 3,01 znacajno na
Sececcssceessssoessescnsessessessessesessessessessesesscsessessessessese 4,02 s
SHV 274 377 ¢ 293 : 0,01
N P (o t znacajnost
SLV 274 54,6 3,01 : znacajno na
G : 274 503 ¢ 303 0,01
N p (o t : znalajnost
SLV 274 54,6 3,01 znacajno na
D LR R R R R R 3,71 s
HV : 274 : 69,9 : 2,82 : 0,01
N p (o t znacajnost
SHV 274 37,7 2,93 znacajno na
D R LR E R 2’99 s
G : 274 : 50,3 : 3,03 : 0,01
N p o, t znacajnost
SHV 274 37,7 2,93 znacajno na
D R LR E R 7’91 s
HV : 274 : 69,9 : 282 0,01
N P (o t znacajnost
G 274 50,3 3,03 : 5qi
........................................................................ 4’74 N Znacajno na
HV 274 69,9 2,82 0,01

Kao i u trecoj godini istrazivanja, najbolji uspeh je postignut na testu HV; pro-

sean procenat ta¢nih odgovora statisticki znacajno je veéi od prose¢nog procenta na

svakom od ostalih testova. Uspeh na testu SLV znacajno je bolji od uspeha na testovima

LV, SHV i G. Uspeh na testu SHV u proseku je bolji od uspeha na testu G. Ostale ra-

zlike nisu statisticki znacajne.
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|7. MOTIVISANOST UCENIKA ZA UCENJE NEMACKOG
KAO STRANOG JEZIKA

U poslednjoj fazi istrazivanja, a sa ciljem da se objasne i detaljnije protumace
dotadasnji i opsti rezultati u okviru sprovedene longitudinalne studije, odlucili smo da
postignuéa ucenika ostvarena na jezickim testovima znanja uporedimo sa motivacionim
taktorima preuzetim iz upitnika koji je ucenicima trece i Cetvrte godine istrazivanja dat
uz testove. Takode smo pokusali da preko varijable pola objasnimo i razloge $to je odre-
deni broj uzoraka testa vra¢an nevalidan za analizu i obradu i da utvrdimo da li je ta¢na
pretpostavka da su decaci kao ispitanici u tom uzrastu zaista manje priljezni i manje

motivisani za ucenje jezika i/ili za testiranje.

Motivacija svakako zauzima veoma vazno mesto u procesu usvajanja stranog
jezika i kategorija je na koju se moze uticati ve¢ od ranog uzrasta. Stoga su rezultati
sprovedene ankete odli¢an pokazatelj uticaja spoljnih i sociopsihologkih faktora na stav
ucenika prema stranim jezicima uopste, kao i konkretno prema nemackom jeziku i kul-
turi. Istrazivanjem se doslo do saznanja da ve¢ tokom osnovnoskolskog obrazovanja uce-
nici ne dobijaju od svoje najblize drustvene sredine dovoljan podstrek za ucenje stranih
jezika i da nisu u kontaktu sa CJ u svakodnevnoj komunikaciji, $to rezultira masovnim
stavom da je znanje stranih jezika vazno, ali pre svega, ako ne i iskljucivo, engleskog kao
lingua franca. Osim toga, primetne su i tendencije u okviru obrazovne jezicke politike da
se ne potencira ve¢i obim ucenja stranih jezika, ve¢ se smanjenjem fonda ¢asova negativ-
no utice na generalni stav u¢enika prema L2 (u konkretnom slu¢aju prema nemackom)

i, samim tim, na krajnji rezultat u kvantitativnom i kvalitativnom smislu.

S obzirom na to da motivacija spada u afektivni domen ucenja stranog jezika, u
teoriji nastave stranih jezika i u motivaciji za ucenje stranih jezika od velikog su znacaja
saznanja iz oblasti psihologije i psiholingvistike motivacije. U ve¢em delu teorijskog
odeljka ovog rada vezanog za motivaciju prikazani su radovi autora koji su sproveli jedno
od prvih istrazivanja o motivaciji, Lamberta, Gardnera, kao i Dernjeja (Dornyei) koji
istiCe i vaznost drustvenog konteksta u uc¢enju stranog jezika. Stoga se u analizi rezultata
prikazanog istrazivanja pristupa sa sociolingvistickog stanovista jer je akcenat u pitanji-
ma ankete na drustvenom kontekstu usvajanja jezika, pre svega na uticaju sredine (rodi-
telja, stava prema ucenju stranih jezika, svesti o znacaju nemackog jezika za dalje usvrsa-

vanje, poznavanje kulture jedne zemlje i nacije i buduée zaposlenje) (Zerajié, 2011: 72).

Uzimajudi u obzir to da je pristup ucenju stranog jezika interdisciplinaran kao

i ¢injenicu da se odnos uc¢enika prema odredenom stranom jeziku moze posmatrati sa
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socioloskog, psiholoskog, pedagoskog i metodickog aspekta, ovo istrazivanje koje se u
Sirem smislu bavi analizom faktora motivacije za ucenje stranog jezika sprovedeno je

dodatno u kontekstu tumacenja i objasnjenja neocekivano slabih rezultata na testovima.

Do rezultata istrazivanja doslo se statistickom analizom ankete u prilogu bazi-
rane na odabranim pitanjima iz Gardnerovih upitnika. Ona je sprovedena u zavr$nim
osmim razredima Cetiri skole u Beogradu, OS ,Bra¢a Baruh”, Matematicke gimnazije,
0S ,Kralj Petar I” i OS »Filip Filipovi¢”, u kojima se nemacki jezik uci kao SJ2. Na
osnovu dosadasnjih iskustava predmetnih nastavnika stranih jezika u skolama osnov-
nog i srednjeg obrazovanja, kao i na osnovu deskriptivnog prikaza statistickih podataka
pomenutog istrazivanja, dolazi se do zakljucka da stepen zainteresovanosti ucenika za
ucenje stranih jezika, pre svega jezika koji se u naSem obrazovnom sistemu definisu kao
SJ2, znatno opada iz generacije u generaciju i da drustveni faktori u velikoj meri utic¢u
na stav uCenika prema stranom jeziku i kulturi tog jezika, samim tim i na njihovu mo-
tivaciju. S obzirom na to da ciljnu grupu ovog istrazivanja ¢ine deca osnovnoskolskog
uzrasta (14-15 godina) i da je porodica jo§ uvek jedan od presudnih socijalnih faktora u
kreiranju zainteresovanosti dece za odredene nau¢noobrazovne oblasti kao i za njihovu
socijalizaciju, poseban akcenat je stavljen na motivaciju i na ocekivanja sa kojima se deca
susrecu u svom porodi¢nom ambijentu i na rezultate koji se dobijaju evaluacijom njiho-

vog opsteg postignuca na stranom jeziku u $koli kao obrazovnoj ustanovi.

7.1. Analiza ankete sprovedene u skolama koje spadaju
u domen istrazivanja

Prema interakcionistickom pristupu'®, strani jezik se usvaja u drustvenoj inte-
rakciji ucesnika u konverzaciji koja pruza okvir u kome ucenici tumace i kombinuju
jezicke kodove i signale sa nejezickim u datoj jezickoj situaciji shodno kontekstu. S ob-
zirom na to da jezik predstavlja sastavni deo drustvene strukture i drustvenog ponasanja,
znanje stranog jezika utice ne samo na jezik i kulturu ucenika/studenata, ve¢ i na njihov

socio-ekonomski status i na medusobne odnose.

Istrazivanje je sprovedeno $kolske 2010/2011. godine na uzorku od 240 ispita-
nika, u¢enika osmog razreda Cetiri osnovne $kole u Beogradu, po slobodnom izboru,
u kojima se nemacki uci kao SJ2. Te $kolske godine anketirani su ucenici u osnovnim
skolama u Beogradu — ,Jovan Sterija Popovi¢”, ,Banovi¢ Strahinja”, ,,Vojvoda Misi¢”

i ,Bra¢a Baruh” — i u Osnovnoj skoli ,Filip Filipovi¢” u Cacku. Skolske 2015/2016.

godine istrazivanje je sprovedeno na uzorku od 274 ucenika u osnovnim $kolama

102 JTako se interakcionisti¢ki pristup ubraja u modene pristupe nastavi i ucenju jezika, njegovim

zaletnikom se smatra Lav Vigotski (Vigotsky, 1978).
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,Kralj Petar I”;,Bra¢a Baruh”i u Matematickoj gimnaziji u Beogradu i u Osnovnoj skoli
LFilip Filipovi¢” u Cacku. Akcenat je stavljen pre svega na drustvene faktore koji uticu

na opredeljenost i motivisanost uc¢enika za ucenje stranog jezika.

1% i mogu se podeliti na

Pitanja su koncipirana na osnovu Gardnerovih upitnika
dva dela (Prilog 8). Prvi deo se sastoji iz 33 pitanja, tj. tvrdnje u vidu afirmativnih rece-
nica, na koja se od ucenika ocekuje da daju odgovor shodno svome stavu (u potpunosti
se slazem, ne znam, delimicno se slazem i uopste se ne slazem), kojima se Zeli utvrditi licni
stav ucenika o stepenu sopstvene motivisanosti kao i pozitivni i negativni faktori koji
tome doprinose. Tvrdnje su pre svega zasnovane na drustvenim faktorima kao uzro¢ni-
cima manje ili ve¢e motivisanosti uc¢enika, ukljucujuéi afektivnu komponentu, kao $to su
ljubav prema datom jeziku i Zelja da se upozna i razume strana kultura i njeni produkti
(,U&im nemacki zato $to mi ucenje nemackog pricinjava zadovoljstvo”), komunikativnu
komponentu koja podrazumeva Zelju za integracijom i komunikacijom s ljudima kojima
je nemacki jezik maternji, drugi ili strani jezik pomocu kojeg ostvaruju komunikaciju
medu ljudima drugoga govornog podrudja (,U¢im nemacki zato $to Zelim da putujem”,
,U¢im nemacki zato §to zelim da zivim u zemljama nemackog govornog podrugja’,
,U¢im strane jezike jer znanja stranih jezika omogucavaju bolje sporazumevanje na pu-
tovanjima”), potom profesionalnu orijentaciju koja ukljucuje razloge vezane za poznava-
nje nemackog jezika u okvirima buduceg radnog mesta ili struénog usavrsavanja (,Uc¢im
nemacki zato §to ¢e mi pomod¢i da nadem bolji posao”). Rezultati istrazivanja imaju cilj
da pokazu u kojoj su meri stavovi prema ciljnom stranom jeziku i njegovoj kulturi uslov-
ljeni motivacijom ucenika i etnobiografskim karakteristikama, kao $to su sredina i li¢ni
afiniteti. Drugi deo ankete je viSe etnobiografskog karaktera i odnosi se na pol ispitani-
ka, na to koliko dugo u¢e nemacki jezik, na znanje ostalih stranih jezika i na ¢injenicu da

li su ve¢ neko vreme proveli na nemackom govornom podrucju.

Prvih deset pitanja upitnika bazirano je na stavu ispitanika prema stranim jezi-
cima uopste, na znacaju za njihovo dalje opste obrazovanje i perspektivu u buduénosti
i ticu se generalnog stava uenika prema ucenju stranih jezika. Ovde spadaju i pitanja
opsteg karaktera koja se ti¢u znacaja poznavanja drugih naroda i kultura i sposobnosti
snalazenja u stranim zemljama na jeziku datog govornog podrucja. Pitanjima iz ovog
dela upitnika tezilo se da se utvrdi koliko je vazno poznavati jezik zemlje u kojoj se bora-
vi (bez obzira na mogu¢nost snalazenja na engleskom kao /ingua franca ili ¢ak na mater-

njem jeziku) i da li bi ucili strani jezik ¢ak i kada ne bi bio obavezan; doprinosi li opstem

1% Ovaj koncept upitnika je primenjen i opisan i u radu autorke iz 2011. godine koji se bavio
analizom sociopsiholoskih faktora koji uticu na motivisanost u¢enika za ucenje stranih jezika

(Zerajié, 2011: 81-84) (prim. aut.)
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znanju (Cime bi se ipak donekle stekao uvid u svest ucenika o znacaju poznavanja veceg
broja stranih jezika za njihovo opste obrazovanje i kulturu) i da li bi poceli sa u¢enjem

nekog sranog jezika ¢ak i kad to ne bi bilo obavezno.

Ve¢ u narednom nizu pitanja (10-33), koja se ticu stava konkretno prema ne-
mackom kao stranom jeziku, osetan je pad motivacije i interesovanja, §to generalno go-
vori o tome da je afirmacija stranih jezika u osnovnim $kolama na veoma niskom nivou
i da je sveprisutnost engleskog jezika tolika da je medu mladima uvrezeno misljenje da
je za njihovo opste obrazovanje sasvim dovoljno dobro poznavanje engleskog kao najza-
stupljenijeg jezika. Pitanja u ovom delu upitnika koncipirana su tako da se takode dode
do informacije o tome da li uéenici smatraju da ucenje nemackog doprinosi njihovom

obrazovanju (7-16) i Zele li da upoznaju kulturu nemackog govornog podruéja (25-28).

Istrazivanje je pokazalo da ucenici nemacki prevashodno uce zbog dobre ocene
koja doprinosi krajnjem uspehu u skoli. Motivaciju im takode ne predstavlja ni Zelja za
putovanjima, ni kao potencijalna pomo¢ za buduée profesionalno usavr$avanje i bolji
posao, niti prestiz u drustvu i trend da u modernom svetu svaki pojedinac treba da govori
bar tri jezika. Tokom trece i Cetvrte godine istrazivanja veoma mali broj u¢enika napisao
je da zeli da bolje upozna kulturu nemackog govornog podrugja, $to mozemo pripisati
stavu naSeg obrazovnog sistema o pristupu ucenju stranih jezika, koncipiranosti nasih
udzbenika koji pruzaju veoma malo Zivopisnih sadrzaja o zemlji koja se predstavlja i ne-
dovoljnoj tehnickoj opremljenosti skola i institucija audio-vizuelnim materijalima koji
su neophodni za snalazenje ucenika u autenticnim govornim situacijama. S obzirom na
to da je javnost najvise u kontaktu sa engleskim jezikom posredstvom svih tipova medija
(Stampanih, radija, televizije), prili¢no je razumljivo da ucenici, osim sadrzaja koje dobi-
jaju pocev od osnovnoskolskog pa preko svih ostalih nivoa obrazovanja, nemaju dodira
sa aktuelnim informacijama i sadrzajima koji bi ih zainteresovali i motivisali za dalje i
podrobnije bavljenje jezikom koji uce. Tako su se, na primer, samo 42 ispitanika skolske
2011/2012.1 51 ispitanik skolske 2015/2016. godine, na pitanje da li je znanje nemackog
jezika, inale jezika politike, tehnike, tehnologije i ekonomije, znacajno za nasu zemlju

— izjasnili pozitivno.

Na pitanje da li bi se odlucili da pored engleskog uce nemacki jezik, 17 odsto
ispitanika 2010/2011. i 19 odsto ispitanika 2015/2016. izjasnilo se da bi odabralo ne-
macki kao drugi jezik. Jedan od razloga je svakako nedovoljan kontakt sa ovim jezikom
i tehnicke poteskoce koje su godinama, a i danas, predstavljale prepreku za direktnije
upoznavanje javnosti sa ma kojim stranim jezikom osim engleskog. Odgovori na pitanja
(25) da li bi voleli da ¢uju nemacki van nastave, da li bi Zeleli da im se ¢esée ukazuje pri-

lika da saznaju $to viSe o nemackoj kulturi i o govornicima nemackog govornog podrudja
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(27-28), ukazuju na to da bi razlog za ne tako pozitivan stav mladih trebalo traziti u
nedovoljnoj motivisanosti kako od strane mati¢ne sredine, kao $to su porodica, prijatelji

i okruzenje, tako i obrazovne institucije, tj. nastavnika.

Uticaj socijalnih faktora na opstu motivisanost za ucenje stranih jezika u anketi
je prikazan u tri pitanja koja se odnose na motivaciju koju deca sti¢u od porodice (6, 18,
24). Pitanja se ti¢u podstreka porodice u procesu ucenja jezika, njihovih oéekivanja od
dece kad je re¢ o ucenju jezika i ¢injenice da porodica voli $to njihovo dete uci nemacki
jezik. S obzirom na to da je primetan pad motivacije i znanja iz generacije u generaciju, u
ovom konkretnom slucaju ucenika zavr$nih razreda osnovne skole, moze se zakljuciti da
roditelji kao jedan od bitnijih faktora ocigledno od svoje dece ne ocekuju da se posvete
ucenju stranih jezika, osim engleskog, koji se smatra obaveznim i neophodnim za opste

obrazovanje i za prakti¢no snalazenje u svim Zivotnim oblastima.

Na osnovu odgovora dobijenih na pitanja koja se ticu konkretno stepena moti-
visanosti ucenika, opsti utisak je da su deca srednje motivisana (68 odsto 2010/2011. i
57 odsto 2015/2016), da je najmanji broj njih rekao da je izuzetno motivisano (12 odsto
2010/2011.1 18 odsto 2015/2016). U prilog tome govori ¢injenica da su svi mahom za-
okruzili da su manje motivisani nego na pocetku uc¢enja nemackog jezika, $to znaci da je
njihova motivisanost znatno opala tokom samog procesa ucenja. U $kolama u kojima je
anketa sprovedena, generacija koja je osmi razred zavrsila skolske 2010/2011. godine ne-
macki jezik je ucila od petog razreda po revidiranom kurikulumu i samo dvoje od uku-
pno 240 ucenika te skolske 2010/2011. i devetoro od 274 ucenika skolske 2015/2016.
godine oznadili su da su imali dodatne ¢asove nemackog jer su prethodno proveli duzi
niz godina (5-7 godina) u Nemackoj i kao razlog za svoju izrazitu motivaciju navode
upravo duzi boravak u zemlji ciljnog jezika i li¢nu vezanost za nemacki jezik i nemacku
kulturu i pasioniranost nemackim jezikom i nemackom kulturom, koja je krajnje subjek-
tivna i ucenici je ne dovode u direktnu vezu sa kvalitetom ¢asova, sa planom, programom
i ocenama. Kao faktore koji su pozitivno uticali na njithovu motivisanost u¢enici pre sve-
ga navode uspeh prilikom uéenja, tj. dobru ocenu, zatim okruZenje (porodicu i prijatelje)
kao drustveni faktor i na kraju nastavnika i znacaj nemackog za buduce $kolovanje i
zaposlenje. S druge strane, kao presudne razloge za negativnu motivisnost za u¢enje ne-
mackog jezika isticu atmosferu na ¢asu, nastavnika i nemogucénost boravka u zemljama

nemackog govornog podrucja.
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7.1.1. Znacajnost razlika na testovima znanja prema pitanjima
iz ankete za trecu godinu istrazivanja

U nastavku ¢emo prikazati razlike aritmetickih sredina na testovima LV, SLV,
HV, SHV i G (G minus 5) u odnosu na odgovore na pitanja iz ankete (pitanje 10:
»U¢im nemacki da bih dobio/dobila dobru ocenu”, pitanje 21: ,Nameravam da uc¢im
nemacki §to je moguce vise”, pitanje 24: ,Porodica voli $to u¢im nemacki jezik i po-
drzava me u tome” i pitanje 25: ,Voleo/volela bih kada bi bilo vise prilika da ¢ujem

nemacki jezik van nastave”), kojima se ispituje motivacija za ucenje jezika.

Moguéi odgovori na pitanja iz ankete bili su: 1 — uopste se ne slazem, 2 — nisam
siguran/sigurna, 3 — delimi¢no se slazem, 4 — potpuno se slazem. Ipak, ucenici su uglav-
nom birali krajnje opcije tj. 1 i 4, tako da je bilo vrlo malo odgovora 2 i 3 (izuzetak su
odgovori na pitanje 24, koji su ravnomernije rasporedeni). Zbog toga su prilikom obrade
podataka u jednu kategoriju spojeni odgovori 1 i 2 i nazvani ,ne slazem se”, a u drugu
kategoriju odgovori 3 i 4, tj. ,slazem se”. To je uradeno zbog toga $to vrlo mali broj od-
govora 2 i 3 dovodi do nepouzdanosti statistickog postupka. Ovome se, s jedne strane,
moze uputiti zamerka — spojeno je ,ne slazem se” i ,nisam siguran/sigurna’, $to nije
sasvim opravdano. Ipak, spajanjem odgovora 3 i 4 ,izostrene” su ove kategorije. Takode,
postojala je i moguénost da se iz obrade sasvim izbaci onih nekoliko odgovora ,nisam
siguran/sigurna”, ¢ime bi jedna kategorija bila ,uopste se ne slazem”a druga ,slazem se”
u kojoj su spojeni 3 i 4. To, naravno, smanjuje broj u¢enika u uzorku, te se zbog toga

pristupilo prvom resenju.

Znacajne razlike u broju poena na testovima u odnosu na odgovore iz upitnika
nadene su na pitanjima 10 i 25. U pitanju 10, ucenici iz kategorije ,slazem se” imali su
znacajno vise prose¢ne rezultate na testu LV iz nemackog jezika (M = 6,94) nego ucenici
koji se ne slazu sa tvrdnjom (M = 4,62), §to upucuje na to da nemacki prevashodno uce
zbog dobre ocene, pa se moze pretpostaviti da taj motiv dovoljno podstice izvestan broj

ucenika koji su na testovima pokazali dobar nivo znanja da dobro i nauce ovaj jezik.

7.1.1.1. Razlike na testu LV u odnosu na 10. pitanje iz upitnika
(,,U¢im nemacki da bih dobio/dobila dobru ocenu”)

Tabela br. 37

Pitanje 10 ¢ N :min-max: M : SD gV—koeﬁcijentg ¢ df gznaéajnostt

neslzese t 201 0 0-12 ©462:298° 645 : e
PO SO0V STROTOTITINS SRR S TONN FATPTTI AP P 6,72 1 154 Znacano na
slazese  © 69 0-11 :6,94:228: 32,9 : : : 0,01
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7.1.1.2. Razlike na testu SLV u odnosu na 10. pitanje iz upitnika

Tabela br. 38

Pitanje 10: N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ ¢ df §znaéajnostt

ne slaze se 201 0-20 10,16 6,31 62,1 znacajno na
slazese © 69 1 0-20 :13,77:525: 381 ¢ ST 001

7.1.1.3. Razlike na testu HV u odnosu na 10. pitanje iz upitnika

Tabela br. 39

Pitanje 10: N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ ¢ df éznaéajnostt

ne slaze se 201 0-10 6,70 3,17 47,3 : : : X
ceressnnd el Dl 453179 Znacajno na
slazese * 69 : 0-10 8,23 :210: 25,5 : : : 0,01

7.1.1.4. Razlike na testu SHV u odnosu na 10. pitanje iz upitnika

Tabela br. 40

Pitanje 10 : N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df §Znaéajnostt

neslazese : 201 : 0-17 :7,03:493: 70,1  nacajno na
slazese © 69 © 0-16 (9431422 448 ST 0,01

7.1.1.5. Razlike na testu G u odnosu na 10. pitanje iz upitnika

Tabela br. 41

Pitanje 10 : N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ ¢ df §znaéajnostt

neslazese : 201 ¢ 0-47 12,47 :13,48: 1081 : % natajnona
slazese 69 ¢ 0-47 120,90 11447 69,2 : . 0,01

..................................

U zakljucku u vezi sa pitanjem 10, moze da se kaze da se jasno vidi da su ucenici
sa ja¢im motivom da postignu dobru ocenu statisticki znacajno bolji po uspehu na svim
primenjenim testovima. Zelja da se dobije dobra ocena jeste vazan, ali svakako ne i jedini

deo motivacije za uenje nemackog.
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7.1.2. Razlike na testu LV u odnosu na 21. pitanje iz upitnika
(,,Nameravam da u¢im nemacki sto je moguce vise”)

S druge strane, 21. pitanje tice se licnih namera i intrinzickih motiva za ucenje
nemackog kao stranog jezika, i razlike u tom slu¢aju nisu bile znacajne izmedu posti-
gnuca i stavova ucenika u anketi. Stoga nema potrebe da se posebno diskutuje o brojca-
nim razlikama u prose¢nim vrednostima; iako aritmeticke sredine nisu identic¢ne, razlike

izmedu njih nisu statisticki znacajne, prakti¢no se tretiraju kao jednake nuli.

Tabela br. 42

Pitanje 21 N min-max: M : SD éV—koeﬁcijentg ¢ df : znacajnost t

neslazese : 83 : 0-12 :531:330: 621 : P nije
slazese :189: 0-11 :511:289: 566 - :© znmadajno

7.1.2.1. Razlike na testu SLV u odnosu na 21. pitanje iz upitnika

Tabela br. 43

Pitanje21 N min-max M  SD V-koeficijent 't df  znacajnost t

neslazese : 83 : 0-20 :10,06:631: 62,7 P b e
slazese : 189 : 0-20 :11,41:627: 549 ¢ znaajno

7.1.2.2. Razlike na testu HV u odnosu na 21. pitanje iz upitnika

Tabela br. 44

Pitanje 21; N émin—maxé M SD ;V—koeﬁcijenté t df znacajnost t

.......................................................................

slazese :189: 0-10 :7,09:2,96: 417

7.1.2.3. Razlike na testu SHV u odnosu na 21. pitanje iz upitnika

Tabela br. 45

Pitanje 21: N :min-max: M : SD éV—koeﬁcijentg ¢ : df : znacajnost t

ne slaze se 83 0-17 7,71 4,81 62,4 nije
slazese 189 1 0-16 : 7,54 :494: 655 ¢ znaajno
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7.1.2.4. Razlike na testu G u odnosu na 21. pitanje iz upitnika

Tabela br. 46

Pitanje 21: N minmax: M : SD éV—koeﬁcijentg t o df : znacajnost t

neslazese : 83 : 0-47 :14,15:1491: 1054 : P e
slazese 189 : 0-47 :14,63:1398: 956  : ¢ znaajno

7.1.3. Razlike na testu LV u odnosu na 24. pitanje iz upitnika
(,,Porodica voli sto u¢im nemacki jezik i podrzava me u
tome”)

Tabela br. 47

Pitanje 24 N min-max: M : SD éV—koeﬁcijentg ¢ df §znaéajnostt

neslazese : 124 © 0-11 :525:3,15: 60,0 nije
slazese :146: 0-12 :518:286: 552 : :  znacajno

7.1.3.1. Razlike na testu SLV u odnosu na 24. pitanje iz upitnika

Tabela br. 48

Pitanje 24 N ‘min-max: M : SD éV—koeﬁcijentg t o df : znacajnost t

neslazese : 124 © 0-20 :11,30:6,35: 562 P e
slazese 146 1 0-20 :10,90: 6,18 : 56,7 ¢ znaajno

7.1.3.2. Razlike na testu HV u odnosu na 24. pitanje iz upitnika

Tabela br. 49

Pitanje 24 N ‘min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ ¢ df : znacajnost t

neslazese : 124 : 0-10 :721:296: 41,1 P hie
slazese 146 : 0-10 : 6,99 :3,06: 43,8 : : znadajno
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7.1.3.3. Razlike na testu SHV u odnosu na 24. pitanje iz upitnika

Tabela br. 50

Pitanje 24 N min-max: M : SD éV—koeﬁcijentg ¢ df : znalajnost t

neslazese : 124 : 0-16 7,31 :4,62: 63,2 nije
seesesesatasiiatiitiieatinitittatatatintiaieitisstanatacacaceeeaeenst 1 (06 ¢ D68 o
slazese : 146 : 0-17 :7,94 : 5,06 : 63,7 : : :  znacajno

Tabela br. 51

Pitanje 24: N ‘min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t :df : znacajnost t

neslazese : 124 © 0-47 :13,39 : 14,04 : 1049 nije
seeeesseciasatitinititatotstttttttiatatecasasatoncasasnatecacnsncacencace ] 30 1 DY e
slazese @146 : 0-47 ©1568:1428: 911 : : : zhacano

Kod pitanja 21 i 24, razlike izmedu ucenika koji se slazu i onih koji se ne slazu sa
datim tvrdnjama nisu znacajne. Iz toga proizlazi da porodica kao stimulisuci faktor obu-
hvacen pitanjem 24 nema presudnu ulogu u motivisanosti ucenika za ucenje nemackog

Jezika, samim tim ni u postignucima ucenika na testovima znanja.

7.1.4. Razlike na testu LV u odnosu na 25. pitanje iz upitnika
(,,Voleo/volela bih kada bi bilo vise prilika da ¢ujem
nemacki jezik van nastave”)

Pitanje 25 N Emin—maxg M SD ;V—koeﬁcijenté t df gznaéajnostt

ne slaze se 169 0-12 6,08 2,74 451 znacajno na
slazese : 103 : 0-9 :368:284: 77,2 : : :

7.1.4.1. Razlike na testu SLV u odnosu na 25. pitanje iz upitnika

Pitanje 25; N Emin—maxg M SD ;V—koeﬁcijenté t df gznaéajnostt

ne slaze se 169 0-20 12,74 5,86 46,0 znacajno na
slazese : 103 : 0-19 : 815 : 596 : 73,1 : : :
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7.1.4.2. Razlike na testu HV u odnosu na 25. pitanje iz upitnika

Pitanje 25§ N émin—maxé M SD éV—koeﬁcijenté t df éznaéajnostt

ne slaze seg 169 0-10 7,77 2,49 32,0 Znatajno na
slazese : 103 : 0-10 : 5,84 : 3,51 : 60,1 : 0,01

7.1.4.3. Razlike na testu SHV u odnosu na 25. pitanje iz upitnika

Pitanje 25§ N émin—maxé M SD éV—koeﬁcijenté t df éznaéajnostt

neslazese i 169 1 0-17 855 : 446 i 522 . i zmaajnona

................................................... 4,118 192 0’01

7.1.4.4. Razlike na testu G u odnosu na 25. pitanje iz upitnika

Pitanje 25§ N émin—maxé M SD éV—koeﬁcijenté t df éznaéajnostt

neslazese | 169 © 0-47 :1810:14,61: 80,1

: znacajno na

slazese © 103 0-35 © 855 :1140: 1330 ¢ i 001

Kod 25. pitanja doslo je do neobi¢nog rezultata — ucenici koji se ne slazu sa tvrd-
njom iz upitnika ,,Voleo/volela bih kada bi bilo vise prilika da ¢ujem nemacki jezik van
nastave”, na testovima imaju znacajno bolje rezultate od onih koji se sa tvrdnjom slazu!
Moguca objasnjenja su da su ucenici konkretno na ovo pitanje odgovarali nasumicno,
ili da su ¢ak mozda pogresno razumeli tvrdnju. Slabijim ucenicima bi verovatno bilo
zanimljivije da jezik uce van institucija jer mozda smatraju da je tako potrebno manje
napora da se on nauci. ,Van nastave” za njih verovatno znaci ,manje dosadno”; zna se da
veliki broj u¢enika smatra da je skola dosadna, pa se rezultati mogu tumaciti u kontekstu

te Cinjenice.

7.2. Znacajnost razlika na testovima znanja prema pitanjima iz
ankete za cCetvrtu godinu istrazivanja

Posto je na pitanja iz ankete bilo moguce odgovoriti na vise nacina (1 — uopste se
ne slazem, 2 — nisam siguran/sigurna, 3 — delimi¢no se slazem, 4 — potpuno se slazem,
a ovde je uvedena i kategorija ,,0” za one koji uopste nisu odgovorili), znacajnost razli-
ka izmedu aritmetickih sredina ispitana je pomocu postupka analize varijanse. Ovaj
statisticki postupak omogucava da se istovremeno ispita znacajnost razlika vise aritme-

tickih sredina. Kona¢ni rezultat postupka jeste F-test. Ako je on znacajan, znacajne su
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bar neke razlike izmedu aritmetickih sredina, a koje razlike su znacajne pokazace post
hok statisticki testovi. Analiza varijanse je ekonomic¢nija od t-testa. Na primer, kada bi
se primenio t-test, za ispitivanje znacajnosti razlika pet aritmetickih sredina trebalo bi

izraCunati 10 t-testova, tj. (5*-5):2, a analiza varijanse daje jedan pokazatelj — F-test.

Posto je samo mali broj razlika aritmetickih sredina bio znacajan, ovde ¢e biti

navedene samo razlike koje jesu statisticki znacajne:
Pitanje 10 —,,U¢im nemacki da bih dobio/dobila dobru ocenu”

Analiza varijanse za razlike aritmetickih sredina na testovima ako se uzorak po-
deli po nacinu odgovaranja na pitanja iz ankete, pokazala je da na pitanju 10 postoji
samo jedna znacajna razlika i to na testu SHV: oni koji su odgovorili sa ,nisam siguran
/sigurna” imaju bolji rezultat na SHV (M = 13,61) od onih koji su rekli ,potpuno se
slazem” (10,40).

Pitanje 21 - ,,Nameravam da u¢im nemacki $to je moguce vise”

Analiza varijanse za razlike aritmetickih sredina na testovima ako se uzorak po-
deli po nacinu odgovaranja na pitanja iz ankete, pokazala je da na pitanju 21 postoje
znacajne razlike samo na testu G: oni koji su odgovorili ,potpuno se slazem” imaju
bolji rezultat (M = 22,91) na testu G od grupe onih koji su rekli ,uopste se ne slazem”
(M =11,70), kao i od uéenika koji su rekli ,nisam siguran/sigurna” (M = 15,33). Takode,
na testu G bolji rezultat imaju ucenici koji su rekli ,delimi¢no se slazem” od onih koji

su rekli ,uopste se ne slazem” (M = 11,70), kao i od ucenika koji su rekli ,nisam siguran

/sigurna” (M = 15,33).
Pitanje 24 — ,Porodica voli $to u¢im nemacki jezik i podrzava me u tome”

Nadene su znacajne razlike aritmetickih sredina na testovima SHV i G u zavi-
snosti od nacina odgovaranja na pitanje 24. Na testu SHV su ucenici koji se ne slazu sa
tvrdnjom br. 24 imali znacajno manji prosecan rezultat (M = 9,23) od onih koji uopste
nisu odgovorili (M = 14,00) i onih koji se potpuno slazu (M = 13,40). Na testu G, uce-
nici koji se potpuno slazu (M = 21,78) znacajno su bolji od onih koji se uopste ne slazu
(M = 7,50), od ucenika koji nisu sigurni (M = 14,48) i od onih koji se delimi¢no slazu
(M =18,31).
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Pitanje 25 - ,,Voleo/volela bih kada bi bilo vise prilika
da cujem nemacki jezik van nastave”

Analiza varijanse za razlike aritmetickih sredina na testovima ako se uzorak po-
deli po nacinu odgovaranja na pitanja iz ankete, pokazala je da na pitanju 25 postoje
znacajne razlike samo na testu G: oni koji su odgovorili sa ,uopste se ne slazem” postigli
su slabiji rezultat (M = 13,40) od onih koji se delimi¢no slazu (M = 21,71) i od onih koji
se potpuno slazu (M = 19,44); takode, ucenici koji se delimi¢no slazu bolji su od onih

koji nisu sigurni (M = 15,91).

7.2.1. Rezultati na testovima jezickog postignu¢a u odnosu
na varijablu pola

Pored analize postignuca ucenika na testovima znanja u oblasti receptivnih ve-
Stina, tokom trece i Cetvrte godine istrazivanja Zeleli smo da ostvarene rezultate posma-
tramo i sa aspekta pola i mogudih faktora motivisanosti za ucenje nemackog jezika.
Rezultati svakog segmenta testa ponaosob, za obe godine istrazivanja, bili su analizirani

u kontekstu varijable pola.

Postoje suprotstavljena misljenja o tome da li pol utice na usvajanje stranog je-
zika. Kao i kod uzrasta, i ovde postoje stavovi koji se temelje na bioloskom stanovistu,
ali i oni koji se temelje na drustvenoj osnovi. Problem koji dodatno otezava davanje
jedinstvenog misljenja jeste i to $to u ispitivanjima muskarci pokazuju bolje rezultate u
jednim sferama jezika, a Zene u drugim (Hornjak, 2010: 229). Osim toga, istraZivanja su
pokazala da je integrativna motivacija od klju¢nog znacaja za postizanje visokog znanja
cilinog jezika. Pokazalo se da u ovoj sferi Zene poseduju integrativnu, dok muskarci teze

ka instrumentalnoj motivaciji (Hornjak, 2010: 231).

Znacajnost razlika aritmetickih sredina i trece i Cetvrte godine istrazivanja ispi-
tivana je pomocu t-testa. Kod svih segmenata testa trece godine, kada se uzorak podeli po
polu, devojcice su pokazale znacajno bolje rezultate nego decaci. Ovakve rezultate trece
godine istrazivanja, ipak, pokusali smo da objasnimo primetno slabijom motivisanoséu
decaka (o cemu svedoce i radovi koji su predati polovi¢no uradeni, sa svim ili skoro svim
netaénim odgovorima, sa $aljivim ili besmislenim odgovorima) da uopste pristupe testi-
ranju jer su predmetne nastavnice u ve¢ini $kola morale da ih mole ili da zaprete ocenom
kako bi ostali na ¢asu (s obzirom na to da su u pitanju bili poslednji ¢asovi skolske godi-
ne i da su znali ili pretpostavljali da su im ocene ve¢ zakljucene). Takode, ovakav gene-
ralno nemotivisuéi stav kod decaka moze se tumaciti i njithovim ,nezgodnim” uzrastom

kada vecinu $kola ne interesuje previse i kada ,,odraduju” samo ono $to im je obavezno.
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7.2.2. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa LV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 52

Pol : N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df éznaéajnostt

devojcice : 157 © 0-12 © 6,78 : 234 345 RN
....... J 13,29 i 272 Znacano na
decaci :117: 0-8 :293:240: 81,9 S (X

7.2.3. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa SLV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 53

Pol : N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t o df §Znaéajnostt

devojcice : 157 © 0-20 : 14,03 : 4,88 : 348

decaci : 117 : 0-19 : 6,75 : 5,68 : 84,1 : : : 0,01

7.2.4. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa HV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 54

Pol : N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t ¢ df §znaéajnostt

devojcice : 157 0 0-10 832 :2,11: 254 & i ..
....... J 8,92 i 183 ! Znacajno na
dedaci : 117 0-10 :520:333: 640 : . 0,01

7.2.5. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa SHV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 55

Pol N émin—maxg M : SD §V—koeﬁcijent§ t : df §znaéajnostt

devoidice © 157 © 0-17 ©952:430: 452 N
....... J 8711 i 246 : -acANONA
decaci : 117 0-15 :487:443: 901 : 001
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7.2.6. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa G
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 56

Pol : N minmax: M : SD §V—koeﬁcijent§ ¢t df éznaéajnostt

devojcice : 157 : 0-47 :20,43:1341: 656  : : ' nacajno na
dedaci : 117 ¢ 0-36 : 6,17 11,00 1782 : ST 001

7.3. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testova
Cetvrte godine istrazivanja

Cetvrte godine istrazivanja ucenici su od jezickih testova radili samo testove
SLV, SHV i G i znacajnost razlika aritmetickih sredina i ove godine ispitivana je po-
mocu t-testa. Iz analize podataka moze se videti da su ove godine devojcice znacajno
bolje uradile testove SLV i G, dok kod testa SHV razlika u rezultatima posmatrano u

kontekstu pola nije znacajna. Podaci su prikazani u sledece tri tabele:

7.3.1. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa SLV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 57

P1§az)nje N émin—maxg M SD ;V—koeﬁcijentg t df Eznaéajnosn
devojcice © 66 ° 153903700 240 i i
....... J 2,55 1 161 ¢ zhacajno na

decaci : 97 : - 13,69 : 4,47 : 32,7 : : : 0,05

7.3.2. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa SHV
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 58

Pitanje 10: N :min-max: M : SD §V—koeﬁcijent§ t : df §znaéajnostt

devojcice : 66 : 112,17 13,82 31,4 P nije
R R R R TRRS 0,23 - 161 - o
decaci : 97 : ©12,32 ¢ 438 : 35,5 : : : znacajno
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7.3.3. Znacajnost razlika aritmetickih sredina testa G
izmedu devojcica i decaka

Tabela br. 59

Pitanje 10: N :min-max: M : SD gV—koeﬁcijentg t o df gznaéajnostt

devojcice 66 D21,780 854 392 - i
........ J 473 1161 Znacajno na
detaci : 97 : 115081908 : 602 i i i 001

Analizom rezultata ostvarenih na testovima receptivnih jezickih vestina trece i
cetvrte godine istrazivanja i odgovora u anketi kojom smo Zeleli da proverimo motivi-
sanost ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju za ucenje nemackog jezika, dosli smo do
zakljucka da su devojcice tokom obe godine ostvarile znacajno bolje rezultate nego decaci,
osim Cetvrte godine na testu SHV kada razlika statisticki nije znacajna. Ovakav rezultat
moZemo tumaciti time da su devojcice, narocito u tom uzrastu, generalno vrednije od deca-
kaida obavezama i zadacima pristupaju ozbiljnije i ujedno da su intenzivnije podsticane

da ostvaruju komunikaciju.
7.4. Analiza postignuca po Skolama i jezickim vestinama

U nastavku rada hteli smo da damo pregled postignuca ucenika po skolama i
jezickim vestinama i da prikazemo rezultate pojedinacno svake skole koja je ucestvovala

u istrazivanju, kao i da ih medusobno uporedimo po godinama i segmentima testa.
7.4.1. Rezultati prve godine istrazivanja

Prva generacija ispitanika od koje su se ocekivali najbolji rezultati s obzirom na
tada jo$ uvek nerevidiran kurukulum koji podrazumeva pre svega fond ¢asova nemackog
po godinama od 5. do 8. razreda u intenzitetu 4-3-2-2, dala je neocekivano lose rezultate
u poredenju sa naredne dve generacije. Prve godine testiranje je sprovedeno u ukupno 8

skola, a pristupilo mu je 310 ucenika.
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Prose¢an procenat ta¢no uradenih zadataka po skolama tokom prve godine

istrazivanja:

Tabela br. 60

Prva godina

Prva godina testiranja © LV ¢ SLV : SHV ! G : HV

OS ,Banovi¢ Strahinja” 31,9 38,9 90,5
....... OS”KIalJPetarI” 53’337,981’5
. OS ”Jovan St e HJ a POPOVIC i 34’7 ..................................... 30’9 ......... 72 ,2 .....
ceeees OS ,.’ Kra 1 J Petar H” .......... 42 ,.8. ..................................... 48 ’;; ......... 80 ,0 .....
...... OS”StarmaNovak” 45,839’574’2
...... OS”VOJVOdaMlélcn 56,121,777,7
..... OS”DrmkaPaVlowc” 71’963,295,8
....... OS”BracaBamh” 47,129,277,6
....... Proseéanprocenat 47,938,781,2

U okviru prve godine istrazivanja, ukupno 53 uzorka testa moralo se podvesti
pod skart, i to u slede¢im $kolama i segmentima testiranja: u OS ,Banovi¢ Strahinja” 15
uzoraka testa LV, u 0S ,Kralj Petar II” dva uzorka testa LV, u 0S »Jovan Sterija Popo-
vi¢” 8 uzoraka testa LV i 11 uzoraka gramaticko-leksickog testa, u 0S »Vojvoda Misi¢”
tri uzorka testa HHV i 14 uzoraka gramaticko-leksickog testa. Pritom, u ovoj testiranoj
generaciji nije bilo nijednog kandidata koji nije uradio celokupan test, ve¢ su sporadi¢no
predavali nevalidan samo jedan uzorak ili dva uzorka, tj. segmenta testa, $to se moze
tumaciti zamorom, povr$nim odnosom prema testiranju ili nemotivisanos§¢u i neintere-

sovanjem za dati segment testa.

Iz ovoga sledi da su ucenici test razumevanja govora uradili najbolje od sva tri se-
gmenta testa — 81,2 odsto, dok je gramaticko-leksicki deo dao najslabije rezultate — 38,7
odsto. Cak i ako posmatramo ukupne rezultate skola, najbolji rezultat su ostvarile na
testu razumevanja govora, zatim na testu razumevanja pisanog teksta, osim u slu¢aju dve
osnovne skole —,Banovi¢ Strahinja”1,Kralj Petar II” - koje su na gramaticko-leksickom
testu ostvarile nesto bolji rezultat nego na testu koji je proveravao razumevanje pisanog

teksta, o cemu svedoce procenti iz tabele br. 60.
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7.4.2. Rezultati druge godine istrazivanja

Druge godine istrazivanja, u 7 osnovnih §kola testirana su ukupno 343 ucenika.
Druga generacija je medutim pokazala ¢ak i kod razumevanja govora losije rezultate
nego prethodna generacija, dok se ispostavilo da im je razumevanje pisanog bilo pod-
jednako tesko kao i gramaticko-leksicki test. Ono $to je iz tabele br. 61 primetno, jeste

da su mnogi sa priblizno istim rezultatom uradili ova dva segmenta testa.

Tabela br. 61

Druga godina

Druga godina testiranja © LV : SLV : SHV : G : HV
R ahmJ o P o
....... OSKraIJPetarISO7426767
P rgaPopowc T e B & o o
i 1J s P B S o e e
...... OSVOJvodaM1s1c437408776
..... e e R
....... S e T s
....... Pmsecanpmcenat439433767

Ove godine dobijen je $kart u vidu radova koji nisu mogli biti ocenjeni od uku-
pno 32 uzorka: u OS ,Banovi¢ Strahinja” 20 uzoraka testa LV, u oN ,Kralj Petar II” 8
uzoraka gramaticko-leksickog testa, u OS ,Jovan Sterija Popovi¢” dva uzorka testa HV

i dva gramaticko-leksicka testa.

OS ,Banovi¢ Strahinja” ove godine ostvarila je najslabije rezultate na testu ra-
zumevanja pisanog teksta — 29,0, ali najbolje na testu koji je procenjivao razumevanje
govora — 87,2. Sve ostale $kole su na testu razumevanja govora ostvarile rezultate izmedu
72,6 (OS ,Kralj Petar II”) i 77,6 (OS ,Vojvoda Misi¢”). Gramaticko-leksicki deo testa
najbolje su uradili ucenici OS ,Jovan Sterija Popovi¢” sa postotkom 59,6, a najlosije
uéenici OS ,Bra¢a Baruh” sa 23,6.
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7.4.3. Rezultati trece godine istrazivanja

Treée, poslednje godine istrazivanja, broj skola u kojima je testiranje sprovedeno
povecao se na 10 osnovnih skola, uklju¢ujuéi i skole u Novom Sadu i Cackuy, a ukupan
uzorak je iznosio 527 kompleta testova. Od toga, ove godine su zabeleZena 62 uzorka
testa koji su podvedeni pod skart: u 0S ,Filip Filipovi¢” u Cacku tri uzorka testa LV,
u OS ,Kralj Petar I” dva uzorka SLV i dva gramaticko-leksicka testa, u 0S ,Kralj Petar
11” 11 uzoraka testa LV, u OS »,Vojvoda Misi¢” 11 uzoraka testa LV, 10 SHV i 12 gra-
maticko-leksickih testova, u OS , Petefi Sandor” u Novom Sadu 11 uzoraka testa SHV.

Prose¢an procenat ta¢no uradenih zadataka po Skolama tokom treée godine

istraZivanja:

Tabela br. 62

Treca godina

Treca godina testiranja © LV ¢ SLV : SHV G : HV

OS ,Banovi¢ Strahinja” 51,8 77,3 44,8 59,3 77,5
....... OSKraleetarI 424816684640879
S glmna 21J e 659 ......... 690 ......... 560 ......... 575 ......... %1 .....
- Jovan - nJa Popov1c . 428 ......... 659 ......... 430 ......... 447 ......... 858 .....
...... OSFlhpFlhpOVlc 589456397370843
OSKra 1J St 400 ......... 626 ......... 607 ......... 631 ......... 898 .....
e SPeteﬁ N 416 ......... 636 ......... 409 ......... 534 ......... 850 .....
...... OSVOJVOdaMlslc 553589275239824
..... ; SDrmkaPaVlom 685638537576875
....... OSBracaBarUh 423554613426719

Prosec¢an procenat ©50,9 ¢ 644 i 496 1 503 i 848

Treée godine istrazivanje je prosireno za Matemati¢ku gimnaziju u Beogradu
(8. razred osnovne skole) i jo§ dve osnovne $kole — ,Petefi Sandor” u Novom Sadu i
LFilip Filipovi¢” u Cacku. T ove, trece faze istrazivanja, najve¢i procent ta¢no urade-
nih zadataka bio je na testu razumevanja govora — 84,8, zatim na standardizovanom

testu razumevanja pisanog teksta — 64,4, na testu razumevanja pisanog teksta — 50,9,
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na gramati¢kom testu — 50,3, dok je najslabiji rezultat ostvaren na standardizovanom
testu razumevanja govora. Cinjenica da im je mahom standardizovani test razumevanja
govora bio toliko teZi od testa razumevanja govora koji je bio zastupljen i prethodnih
godina, a s druge strane da je test razumevanja pisanog teksta dao znatno losije rezultate
nego standardizovani test iste vestine, govori da je prilikom odabira tekstova za ove dve
vestine pazljivije odabran tekst kojim se ispitivala vestina razumevanja govora nego tekst

kojim se ispitivala vestina razumevanja pisanog teksta.

Samostalno izraden gramaticko-leksicki test, izuzimajuéi OS ,Drinka Pavlo-
vi¢”, moze se oceniti kao tezi sam po sebi, narocito uzevsi u obzir to da je u sve tri
generacije zapazen veoma nizak rezultat, ¢ak prve dve godine najslabiji od svih segme-

nata istrazivanja.

7.4.4. Analiza rezultata po Skolama za skolske godine
2008/2009, 2009/2010. i 2010/2011.

Ako bismo posmatrali rezultate po $kolama, a na osnovu prose¢nog procenta
tacno uradenih zadataka, analiza bi izgledala ovako:

OS , Banovié Strahinja”

Tabela br. 63

Test
tgz‘j:;j‘a LV SLV SHV G HV
........ 1319389905
....... 11290442872
....... PPt ST S

U OS ,Banovi¢ Strahinja” na testu razumevanja pisanog teksta najbolje rezultate
postigla je treca generacija sa 51,8 ta¢no uradenih zadataka, na gramaticko-leksickom
testu takode je treca generacija dala najbolje rezultate sa 59,9, dok je test razumevanja
govora najbolje uradila prva generacija ispitanika. Ako uporedimo, u okviru treée godi-
ne istrazivanja, testove LV i SLV, zaklju¢uje se da su ucenici standardizovani deo testa
razumevanja pisanog teksta uradili uspesnije od samog testa razumevanja procitanog i

to sa 77,3 u odnosu na 51,8, dok je situacija kod vestine razumevanja govora obrnuta, sa

postotkom 77,5 na SHV u odnosu na 59,3 na testu HV.
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OS ,Kralj Petar I”

Tabela br. 64

Test
tSst;ija W SLV SHV G HV
........ e T
....... R ST S
....... T T T e

U OS ,Kralj Petar I” na testu razumevanja pisanog teksta najbolje postignuce
postigla je prva generacija sa 53,3 odsto, dok su druga i tre¢a imale 50,7 i 42,4 odsto
prose¢no ta¢nih zadataka. S druge strane, na testu razumevanja govora treca, tj. posled-
nja generacija, imala je najbolji rezultat — 87,9 odsto, dok je prva imala 81,5 odsto ta¢nih
zadataka, a druga 76,7 odsto. Sto se gramaticko-leksickog testa tice, najbolje rezultate
postigla je treca generacija — 64 odsto, dok su i prva sa 37,9 i druga sa 42,6 odsto imale
manje od 50 odsto ta¢nih zadataka. Tre¢a generacija je na standardizovanom testu razu-
mevanja pisanog teksta imala 81,6 odsto, sto je skoro dvostruko bolji rezultat od onoga
koji je postignut na ponovljenom testu razumevanja pisanog teksta, dok, s druge strane,
na standardizovanom testu razumevanja govora ispitanici imaju 68,4 odsto, sto je slabiji

rezultat od onoga koji su postigli na testu razumevanja govora koji iznosi 87,9 odsto.
Matematicka gimnazija

Tabela br. 65

Test
Godina v SLV SHV G HV
testiranja -
111 65,9 69,0 56,0 57,5 96,1

Matematicka gimnazija u istrazivanje je ukljucena tek trece godine i ispostavilo
se da su testove razumevanja pisanog teksta i standardizovani sa 69 odsto i onaj koji se
ponavljao iz generacije u generacije sa 65,9 odsto, uradili prilicno ujednaceno, sa veoma
malom razlikom u uéinku. Kad je re¢ o vestini razumevanja govora, ostvarili su 96,1
odsto na samostalno izradenom testu razumevanja govora i 69,1 odsto na standardi-
zovanom testu razumevanja govora. Na gramaticko-leksickom delu testa ostvarili su
prosecan rezultat ta¢no uradenih zadataka 57,5 odsto.
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U OS »Jovan Sterija Popovi¢” ucenici su najlosije rezultate imali prve godine te-
stiranja i to na svim delovima istrazivanja. Na testu razumevanja pisanog teksta imali su
34,7 odsto, dok su druge godine ostvarili rezultat od 45, a treée od 42,8 odsto. Na razu-
mevanju govora imali su 72,2 odsto prve, zatim 77,2 odsto druge i 85,8 odsto poslednje
godine istrazivanja. Gramaticki test su takode uradili veoma lose prve godine — 30,9
odsto, druge godine 59,6 odsto, a trece 44,7 odsto. Standardizovani test razumevanja
pisanog teksta svakako su uradili bolje od testa koj