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Problemi u procesu u¢enja izazvani negativnim transferom u pisanoj produkciji
srpskih studenata koji uce dva tipoloski srodna jezika — slucaj italijanskog kao L2 i

Spanskog kao L3

Rezime

Predmet istrazivanja ovog rada jeste uticaj drugog jezika (italijanskog) na proces
ucenja (tipoloski sli¢nog) trec¢eg jezika (Spanskog) kod srbofonih studenata. Paznja je
usmerena na negativni medujezicki uticaj (negativni transfer) u pisanoj produkciji
informanata.

Iako je godinama istraZivanje transfera ili medujezickog uticaja (Crosslinguistic
Influence - CLI) na uCenje stranih jezika bilo usmereno prvenstveno na uticaj maternjeg
jezika (L1) na ucenje drugog jezika (L2), u poslednjih par decenija uocava se sve vece
interesovanje za nacin na koji prethodno nauceni nematernji jezik ili jezici uti€u na tok
ucenja novog jezika (Tremblay, 2006: 109). Razlog tome je porast visSejezi¢nih
govornika u svetu i ¢injenica da mehanizmi ucenja trec¢eg jezika, zbog svoje slozenosti,
predstavljaju potpuno drugaciji proces od ucenja drugog jezika. U slucaju tro-
/viSejezic¢nosti ucenikovi i maternji i prethodno nauceni nematernji jezici potencijalno
jesu izvor transfera prilikom ucenja novog jezika jer se, za razliku od ucenja drugog
jezika, gde maternji jezik moze biti jedini izvor transfera, kod viSejezi¢nih govornika
moraju se uzeti u obzir svi prethodno nauceni jezici kako bi se ustanovilo koji ¢e jezik i
u kojoj meri biti izvor medujezi¢kog uticaja.

Pored teorijskog okvira istrazivanja, u radu se ispituju neki od lingvistickih
faktora koji utiCu na medujezicki uticaj: faktori tipoloSke sli¢nosti (language distance),
psihotipologije (perceived typological similarity) i nivoa znanja jezika (proficiency) s
cillem da se identifikuju najceS¢e greSke srbofonih studenata filologije koji su,
hronoloski, Spanski jezik ucili posle italijanskog. U radu su prikazane greSke nastale na
polju ortografije, leksike i morfosintakse usled transfera sa nematernjeg jezika na
nematernju produkciju u nameri da se utvrdi koje mehanizme i strategije studenti
koriste u procesu ucenja treceg jezika i u kojim jezickim situacijama je najverovatnije
da dolazi do transfera. Osim rezultata zasnovanih na empirijskom kvantitativnom

istrazivanju sprovedenog nad korpusom pisanih radova studenata filologije, izneti su i



rezultati dobijeni zahvaljuju¢i kvalitativnom istraZzivanju koji bi mogli da pomognu u
odredivanju podrucja poteskoca prilikom ucenja tre¢eg jezika i ukazu na mere koje
treba preduzeti da bi se olakSao put srbofonim govornicima koji uc¢e dva tipoloski bliska
jezika i doprinesu da nastava trec¢eg jezika bude efikasnija.

Rezultati istraZivanja dokazuju polazne hipoteze: negativni transfer je jaci kod
tipoloSki srodnih jezika nego kod onih koji to nisu, a medujezicke sli¢nosti ¢e
prouzrokovati najveci broj greSaka i favorizovati negativni transfer iz L2 u L3. Pored
toga, utvrdeno je da negativni medujezicki uticaj opada i broj greSaka se smanjuje $to je
visi nivo znanja L3 ali 1 L2, 1ako ¢e neke greske ostati fosilizovane. Dokazano je i da su

svi jezicki podsistemi (pravopis, leksika, morfosintaksa) podlozni negativnom transferu,

-----
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Difficulties in the learning process caused by negative transfer in the written
production of Serbian students studying two typologically closely related languages

- the case of Italian as L2 and Spanish as L3

Abstract

The present study examines the influence of the second language (Italian) on the
learning process of the (typologically closely related) third language (Spanish) in
Serbophone students. The focus is on the negative cross-linguistic influence (negative
transfer) in the written production of the participants.

Although the research of transfer or cross-linguistic influence (CLI) on foreign
language learning has for years been aimed primarily at the influence of the mother
tongue (L1) on second language learning (L2), in the past couple of decades there has
been an increasing interest in the way previously learnt non-native language or
languages influence the learning process of the new language (Tremblay, 2006: 109).
The reason for this interest is the rise in the number of plurilingual speakers in the world
and the fact that the learning mechanisms of the third language are a completely
different process from second language learning, due to their complexity. In case of
trilingualism or plurilingualism, both the learner’s mother tongue and the previously
learnt non-native languages are a potential source of transfer when learning a new
language, because, unlike the second language learning, where the mother tongue can
be the only source of transfer, in plurilingual speakers, all previously learnt languages
have to be taken into account so as to establish which language and to what degree will
be the source of cross-linguistic influence.

In addition to the theoretical framework of research, the paper looks at some of
the linguistic factors which have an effect on the cross-linguistic influence, such as the
factors of language distance, psychotypology and proficiency, with a view to
identifying the most common mistakes of Serbophone students of philology which
have, chronologically, learnt Spanish after Italian. The paper shows the errors occurring
in the fields of orthography, lexis and morphosyntax due to the transfer from the non-
native language to the non-native production in order to establish which mechanisms

and strategies the students use in the process of learning the third language and in which



linguistic situations the transfer is most likely to occur. Apart from the results based on
the empirical quantitative research, conducted on a corpus of written works of students
of philology, the paper shows the results obtained through qualitative research, which
could help determine the areas of difficulty when learning the third language, point to
the measures which are to be taken in order to make it easier for Serbophone speakers
learning two typologically similar languages and contribute to a more efficient learning
of the third language.

Research results prove the initial hypothesis — negative transfer is stronger in
typologically closely related languages and the cross-linguistic similarities will cause
the biggest number of interlinguistic errors and favour the negative transfer from L2 to
L3. Moreover, it has been established that the higher the level of L2, but also L3
knowledge is, the lesser the negative cross-linguistic influence and the number of errors
will be, even though some errors will remain fossilized. It has been proven that all
linguistic sub-systems (orthography, lexis, morphosyntax) are susceptible to negative
transfer, but the most common in typologically closely related languages is the lexical

transfer.

Keywords: transfer, language distance, psychotypology, proficiency, Serbian language,
Italian language, Spanish language, plurilingualism, fossilization, strategies
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IIpo0JieMsbl B iponecce H3y4eHusi, NPUYUHON KOTOPBIX SIBJISAETCS
OTpHIATeIbHASA SA3bIKOBasi HHTepdepeHI sl B MMCbMEHHOM pedn y cepOcKuX
CTYAEHTOB, H3Y4AIOIIMX ABA TUIIOJOTHYECKH CXOJHBIX SI3bIKA — HTATbAHCKHUI B

KadecTBe L2 u ucnianckuii B kKayecrBe L3

Pe3rome

IIpenmerom uccnenoBaHusl AAHHOW paOOTHI SIBISETCA BIUSHUE BTOPOTO SI3bIKA
(UTaNBSHCKOIO) Ha MPOLIECC YCBOECHUS (TUIIOJOTMYECKH CXOIHOIO) TPETHEro sA3bIKA
(MCIIAaHCKOT0) y cepOCKOroBOPSIIIUX cTyAeHTOB. OOpaiaeM BHUMaHUE HA HEraTUBHOE
MEXBbSI3bIKOBOE BIIMAHUE (OTpULATENbHAs SI3BIKOBAs MHTEPPEPEHLMs) B NMHUCbMEHHOM
peun HHGOPMHUPYIOIIETO.

HecmoTpst Ha TO, YTO B T€UEHHWE MHOTHX JIET MCCIEOBaHUE MHTep(hEepeHInH,
T.€. MEXbsI3bIkoBOro BiausHuUs (Crosslinguistic Influence) Ha yCBOEHME MHOCTPAHHBIX
S3BIKOB OBUIO HANpPABJIICHO B TEPBYIO Ouepelb HAa BIUSHUE POIHOTO s3bika (L) Ha
M3y4E€HHUE BTOPOTO si3blKa (L2), B MOCIEIHUE Mapy AECATHICTUH MOKHO 3aMETHUTh BCE
00BN MHTEpEC K TOMY, KaKUM 00pa3oM YK€ YCBOEHHBIH MHOCTPAHHBIN SI3bIK, WIIH
SI3bIKU, OKa3bIBalOT BIMSHHUE Ha Mpolecc ycBoeHUs HoBoro s3bika (Tremblay, 2006:
109). IpuunHoil TOMy sIBIsSIeTCS BCE OOJbIIee KOJIMYECTBO MHOTOS3BIYHBIX JIOJCH B
MHpE, a TaKXkKe (PaKT, YTO CIIOCOOBI YCBOCHMS TPETHETO S3bIKA, U3-32 CBOEH CIIOKHOCTH,
NPEACTaBIAIOT cOOOM COBEPLICHHO JpYroil Impolecc MO OTHOUIEHHIO K YCBOCHHUIO
BTOpOTO s3blka. B ciydae Tpexbs3pluusA/MHOIOS3bIUNSA, POJHOM, a TaKXKe YxKe
YCBOEHHBIE MHOCTPAHHbBIE S3bIKM YYEHMKA, SIABJISIOTCS NMOTEHLMAIbHBIM HCTOUYHUKOM
UHTEpQEPEeHIIMY NPH YCBOEHUM HOBOTIO s3bIKAa. Tak Kak, B OTJIMYHE OT YCBOCHMS
BTOPOIO 53bIKa, IIPU Y€M EIMHCTBEHHBIM MCTOUYHUKOM HMHTEP(HEPEHLUH MOKET OBbITh
POIHOM SA3bIK, Y MHOTOSI3BIYHBIX JIFO/ICH HAJI0 YUECTh BCE YK€ YCBOCHHBIC SI3bIKH, YTOOBI
BO3MOXHO OBLIO TOHATH, KAaKOM S3bIK, U B KAaKOW CTENEHU CTAHET HCTOYHHUKOM
MEXBA3BIKOBOIO BIUSHUS.

[ToMuMO TeopeTHYeCKOW OCHOBBI MCCIICIOBAaHMS, B JaHHOU paboTe Hccleayem
HEKOTOpbhIE M3 JIMHTBHCTUYECKHUX (DAKTOPOB, BO3JACHCTBYIOIIMX Ha MEXBI3BIKOBOE
BJIIMSIHUE: TUIIOJIOIMYECKOE CXOACTBO, IICUXOTHUIIONOIHS, U YPOBEHD BIAJCHUS A3BIKOM,

C Ienplo OOHApPYKUTh Hauboyiee pacHpoCTpaHEHHBIE OIIMOKH CEepPOCKOTOBOPSIIHNX



CTYACHTOB (DMJIOJOTHUH, KOTOPBIE, B XPOHOJOTUYECKOM MOpPSAKE, U3ydalud HCIAHCKHUM
S3BIK TI0CJIE MTANBSIHCKOTO. B naHHO# paboTe ykas3aHbl OMIMOKH, KOTOpBIE SBUJIHCH B
pasznenax opdorpaduu, JEKCUKA U MOPPOCHUHTAKCHCA, BCICICTBHE WHTEPHEPEHIIUU C
YCBAaMBaEMOTIO A3bIKa HA YCBAaUBAEMYIO PEUb, C LIE€JIbI0 IOHATh, KAKUMH MEXaHU3MaMU U
CTpATEeTUSIMH CTYACHTHI MOJB3YIOTCS B MPOLIECCE YCBOCHUS TPETHETO S3bIKA, a TAKKE B
KaKMX SI3BIKOBBIX CHUTYallMsIX CKOpee BCEro NpoucxoauT uHrepdepenuus. [Tommmo
pe3yabTaToOB, OCHOBAHHBIX HA HMIMPHUYECKOM KOJUYECTBEHHOM HCCIIEIOBaHUH,
KOTOPOE MPOBEJCHO HAa OCHOBAaHMM MUCHMEHHBIX paOOT CTYJAEHTOB (DUIIOJIIOTUH, TAKXKe
yKa3aHbl pPe3y/ibTaThl, OJYUYEeHbI Oiarogaps KayeCTBEHHOMY HMCCIEIOBAHHIO, KOTOPBIE
MO OBl CIIOCOOCTBOBATh ONPEACTUTh CGEpbl 3aTPYAHEHUH, SBISIOUIMXCS TPH
YCBOEHHIO TPETHETO fA3bIKA, a TAKXKE yKa3aTb, KAKME MEpbl HAJ0 MPEIIPUHATb, YTOObI
00JIerYuTh CepOCKOrOBOPSAIIMM YCBOEHHE JIBYX THUIOJIOTMYECKH OJM3KHX S3BIKOB U
CrocoOCTBOBATh O0JbIIEeH APPEKTUBHOCTH MPETIOIABAHMS TPETHETO SA3bIKA.

Pe3ynbpTaThl McCIeOBaHUS JI0KA3bIBAIOT MCXOAHBIE THUIIOTE3BI: OTpUIATEIbHAS
UHTEepEepeHIMsl B OONbIICH CTENEHH MPOSIBIAETCS Y TUIOJIOTMUECKH CXOIHBIX A3BIKOB,
YeM Yy SI3bIKOB, KOTOPBIE HE SIBISIOTCS CXOJHBIMH, U MEXBbA3bIKOBBIE CXOJCTBA CTaHYT
NPUYMHON NOSBICHHUS OOBIIMHCTBA MEXBI3BIKOBBIX OIIMOOK, a TaKKe CIIOCOOCTBYIOT
NOSBICHUIO OoTpHULaTenbHOW MHTepdepenunu n3 L2 B L3. [Tomumo 3TOTO, MpHUIILUIA K
BBIBOAY, 4YTO OTPHUIATEIbHOE MEXBA3BIKOBOE BIMSIHME M KOJUYECTBO OHIMOOK
YMEHBIIAIOTCS, YEM BBIIIIE YpOBeHb BiaaeHusa L3, ogHako L2 Takxe, HECMOTps Ha TO,
YTO HEKOTOpbIE OIIMOKM mojuiexar ¢occunnzanuu. Takke [A0Ka3aHO, UYTO BCE
S3BIKOBBIE  TOACHCTeMBl  (opdorpadus, ekcuka, MOPPOCHHTAKCHC) TOAJIEKAT
OTPHILIATENILHOM MHTEp(EpPEeHLINH, HO TPU 3TOM, JEKCHUYecKass MHTepepeHIs dJaie

BCETO ABJIACTCA Y TUITIOJOTUYCCKHU OJU3KHUX A3BIKOB.

KawueBble caoBa:  s3bIKOBass  MHTEpQEpPEHIMs, THIIOJIOTHYECKOE  CXOACTBO,
NICUXOTHUIIOJNIOTHSI, YPOBEHb BIAJEHUS S3BIKOM, CEPOCKUH S3bIK, UTAIbSHCKUN S3BIK,
MCIAHCKUH SA3bIK, MOJMINHIBU3M, (OCCUIN3AIMS, CTPATErUI

Hay4unas o0Jiacts: [IpuknagHas TMHIBUCTHKA

¥Y3kas HayuHasi 00JacTh: MeToAMKa NPEN0aBaHus A3bIKA

YK Homep:



Difficolta nel processo di apprendimento causate dal trasfer negativo nella
produzione scritta di studenti serbi che studiano due lingue affini - il caso

dell'italiano come L2 e dello spagnolo come L3

Abstract

La presente tesi si propone di esaminare l’influenza della seconda lingua
(italiano) nel processo di apprendimento della terza lingua (spagnolo) negli studenti
serbofoni. L’attenzione ¢ rivolta all’influenza cross-linguistica negativa (transfer
negativo) nella produzione scritta dei componenti del gruppo di ricerca.

Nonostante per anni lo studio del transfer o dell’influenza cross-linguistica
(Crosslinguistic Influence - CLI) sull'apprendimento delle lingue straniere si sia
focalizzato principalmente sull'influenza della lingua madre (L1) nell’apprendimento
della seconda lingua (L2), negli ultimi decenni si nota sempre maggior interesse per il
modo in cui una o piu lingue non materne precedentemente apprese influenzano il
processo di apprendimento della nuova lingua (Tremblay, 2006: 109). La ragione di
questo fenomeno ¢ da ricercare nel crescente numero dei parlanti plurilingui nel mondo,
a cui si aggiunge il fatto che i meccanismi di apprendimento della terza lingua, data la
loro complessita, rappresentano un processo completamente diverso dall'apprendimento
della seconda lingua. Nel caso dei parlanti trilingui o plurilingui la lingua madre e le
lingue non materne degli studenti apprese in precedenza sono potenzialmente una fonte
di transfer durante [D’apprendimento di una nuova lingua. A differenza
dell'apprendimento della seconda lingua, dove l'unica fonte di transfer puo essere la
lingua madre, nei parlanti plurilingui bisogna esaminare tutte le lingue precedentemente
apprese per determinare quale di esse e fino a che punto sara la fonte dell'influenza
cross-linguistica.

Oltre al quadro teorico della ricerca, la tesi esamina alcuni dei fattori linguistici
che influenzano il transfer: la distanza tipologica o genetica (language distance), la
somiglianza psicotipologica (perceived typological similarity) e il livello di competenza
nella lingua (proficiency) con I’intenzione di identificare gli errori piu frequenti degli
studenti serbofoni di filologia i quali, cronologicamente, hanno imparato lo spagnolo

dopo l'italiano.



Nella tesi sono stati presentati errori commessi in ambito ortografico, lessicale e
morfosintattico dovuti al tfrasfer da lingua non materna a produzione non materna, al
fine di determinare quali meccanismi e strategie gli studenti utilizzano nel processo di
apprendimento della terza lingua e in quali situazioni linguistiche ¢ piu probabile che si
verifichi il transfer.

Oltre ai risultati basati sulla ricerca quantitativa empirica svolta nell’ ambito del
corpus di lavori scritti degli studenti di filologia, sono stati presentati i risultati ottenuti
grazie alla ricerca qualitativa che potrebbero aiutare a determinare le aree di difficolta
durante 1'apprendimento della terza lingua, mostrare le misure da prendere per facilitare
lo studio ai parlanti serbofoni che apprendono due lingue tipologicamente affini e
contribuire a rendere piu efficace 1'insegnamento della terza lingua.

I risultati della ricerca confermano le ipotesi iniziali: il transfer negativo ¢ piu
forte nelle lingue tipologicamente affini che in quelle che non lo sono, le somiglianze
interlinguali causano il maggior numero di errori interlinguistici e favoriscono il transfer
negativo da L2 a L3. Inoltre, ¢ stato rilevato che l'influenza cross - linguistica negativa
diminuisce e il numero di errori si reduce con la crescita del livello di competenza sia
nella L3 che nella L2, sebbene alcuni errori rimangano fossilizzati. E stato dimostrato
che tutti 1 sottosistemi linguistici (ortografia, lessico, morfosintassi) sono soggetti al
transfer negativo, ma che nelle lingue tipologicamente affini ¢ piu diffuso il transfer

lessicale.

Parole chiave: transfer, distanza tipologica, somiglianza psicotipologica, livello di
competenza, lingua serba, lingua italiana, lingua spagnola, plurilinguismo,
fossilizzazione, strategie
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1. UVOD

1.1. Predmet disertacije

Predmet ove disertacije jeste ispitivanje medujeziCkog uticaja (transfera)
italijanskog kao drugog jezika na proces ucenja (tipoloski slicnog) Spanskog kao treceg
jezika kod srbofonih studenata filologije. Rad se, dakle, bavi poteSko¢ama u ucenju
tipoloski slicnih jezika, italijanskog kao L2 i Spanskog kao L3, iz perspektive srbofonih
studenata. U ovom radu analizirane su greSke nastale usled transfera sa nematernjeg
jezika na nematernju produkciju sa ciljem da se identifikuje negativni medujezicki
uticaj u pisanoj produkciji studenata koji uc¢e dva srodna jezika, koji nisu tipoloski bliski
sa njihovim maternjim jezikom.

Uloga medujezickog uticaja koji nastaje tokom ucenja drugog jezika ve¢ dugo je
predmet interesovanja studija koje pokuSavaju da objasne na koji naCin postojece
jezicko znanje uti¢e na tok ucenja drugog jezika. U poslednjih nekoliko decenije fokus
istrazivanja pomeren je na novu i nedovoljno istrazenu oblast: ulogu transfera tokom
ucenja tre¢eg jezika (Ahukanna et al., 1981; 1986; Ringbom, 1986, 2001; Singleton,
1987; Williams & Hammarberg, 1998; Dewaele, 1998; Cenoz, 2001; Hammarberg,
2001; De Angelis & Selinker, 2001; Ecke, 2001; Tremblay, 2006; Bardel & Falk, 2007;
Filatova, 2010; Falk, 2010; Lindqvist & Bardel, 2013). Razlog tome je globalno Sirenje
engleskog jezika, ¢ije dobro poznavanje predstavlja viSe pravilo nego izuzetak, porast
viSejezicnih govornika u svetu, ali 1 migracije stanovniStva 1 rastuci broj imigrantskih
zajednica Ciji se jezik razlikuje od jezika zemlje domacina, nastojanje nacionalnih
manjina da sacuvaju svoj jezik (slu¢aj katalonskog u Spaniji, bretonskog u Francuskoj,
velSkog u Velikoj Britaniji itd.) i prevashodno zalaganja Brisela i Evropske komisije da
mladi, pored maternjeg, poznaju najmanje joS dva jezika, zbog Cinjenice da oni koji
govore viSe jezika pronalaze bolja radna mesta na trziStu rada (Grosjean, 1992; Cook,
1995).

Pored toga cCinjenica je da mehanizmi ucenja treCeg jezika, zbog svoje
sloZenosti, predstavljaju potpuno drugaciji proces u odnosu na proces uc¢enja drugog
jezika. Iako se ranije smatralo da ne postoji razlika u u€enju drugog, treceg ili bilo kog

narednog jezika i da se svi jezici koji se ue nakon maternjeg jezika mogu posmatrati



kao L2, novija istrazivanja (Cenoz, 2001; Hammarberg, 2001; De Angelis, 2007; Bardel
& Falk, 2007) donela su novi kognitivni i psiholingvisti¢ki pogled na pitanje u€enja L3
jer su dokazala da mehanizmi ucenja L3 predstavljaju potpuno drugaciji proces od
ucenja L2. U slucaju trojeziCnosti ili viSejezi¢nosti ucenikovi i maternji i prethodno
nauceni nematernji jezici mogu biti izvor transfera jer se, za razliku od ucenja drugog
jezika, gde maternji jezik moZe biti jedini izvor transfera, kod viSejezi¢nih govornika
moraju uzeti u obzir svi prethodno nauceni jezici kako bi se ustanovilo koji jezik ¢e i u
kojoj meri biti izvor medujezickog uticaja.

Od tog trenutka, ucenje L3 pocelo je da se posmatra kao nezavisna teorijska
disciplina, a ne kao produzetak istraZivanja o u¢enju drugog jezika, odnosno ,,produzeni
bilingvizam* (Hufeisen & Jessner, 2009).

Iako viSejezi¢nost predstavlja jednu od najaktuelnijih lingvistickih tema danas u
Evropi 1 svetu, u Srbiji, prema naSim saznanjima dobijenim na osnovu analizirane
literature, broj studija na temu trojezi¢nosti nije veliki, posebno ne kada je u pitanju
istazivanje medujezickog uticaja izmedu dva tipoloSki srodna romanska jezika iz
perspektive srbofonih ucenika. Stoga ova teza predstavlja iskorak u savremene tokove u

lingvistici, koji, ipak, u naSoj zemlji do sada nisu dobili zasluZenu paznju.

1.2. Ciljevi disertacije

Osnovni cilj disertacije jeste da u didaktickom smislu prou¢i medujezik u
pisanoj produkciji studenata koji uce srodne jezike i otkrije, analizira 1 klasifikuje
interlingvalne pravopisne, leksicke i morfosintaksicke greSke koje prave maternji
govornici srpskog jezika koji su kao drugi jezik ucili italijanski, a kao tre¢i Spanski u
nameri da se utvrdi koje je njihovo poreklo kako bi se negativni transfer ublaZio a broj
greSaka redukovao 1 sprecila njihova fosilizacija, ali i da se utvrdi koje mehanizme 1
strategije studenti koriste u procesu ucenja treceg jezika i u kojim jezi¢kim situacijama
¢e najverovatnije da do¢i do transfera.

Drugi cilj disertacije jeste da ispita ulogu italijanskog jezika u ucenju Spanskog
jezika, s obzirom da izmedu dva navedena jezika postoji neosporna sli¢nost. Drugim

reCima, cilj je da se istrazi koji su faktori uklju€eni u proces ucenja i na kom nivou i u



kojoj meri se javljaju interferencije koje proisticu iz ove sli¢nosti. Posebno se ispituju tri
od brojnih lingvisti¢kih faktora koji mogu uticati na pojavu transfera: faktor tipoloske
slicnosti (language distance), psihotipologije (perceived typological similarity) i nivoa
znanja jezika (proficiency) kako bi se identifikovale najcesce greske srbofonih studenata
filologije koji su, hronoloski, Spanski jezik ucili posle italijanskog.

Tre¢i cilj disertacije jeste da iznese rezultate dobijene kvalitatavnim
istrazivanjem za koje verujemo da bi mogli da pomognu u odredivanju podrucja
poteskoca prilikom ucenja treceg jezika i ukazu na mere koje treba preduzeti da bi se
olakSao proces u¢enja srbofonim govornicima koji uce dva tipoloski bliska jezika. Ovi
rezultati trebalo bi da daju smernice profesorima jezika i autorima didaktickog

materijala i doprinesu da nastava treceg jezika bude efikasnija.

1.3. Polazne hipoteze

1. Greske prisutne u medujeziku studentata nisu posledica neznanja gramatickih
pravila Spanskog jezika ve¢ su posledica interferencije italijanskog. NajceS¢e greSke u
korpusu bice interlingvalne a ne itralingvalne.

2. Negativni transfer je jaci kod tipoloSki srodnih jezika nego kod onih koji to nisu,
bez obzira na redosled ucenja jezika (De Bot, 1992; Williams & Hammarberg, 1998;
Jarvis, 2000; De Angelis & Selinker, 2001; Cenoz, 2001; Ecke, 2001; Hammarberg,
2001; Ringbom, 2001). Medujezicke slicnosti su te koje ¢e izazvati najveci broj greSaka
1 favorizovati negativni transfer iz drugog u tre¢i jezik (Swan, 1997:163).

3. Broj greSaka ¢e se smanjivati Sto je vece znanje treCeg, ali i drugog jezika.
Uprkos tome, neke greSke ostae fosilizovane (Williams & Hammarberg, 1998;
Dewaele, 2001; Hammarberg, 2001).

4. Svi lingvistic¢ki nivoi (pravopis, leksika, morfosintaksa) podloZni su negativnom

-----

(Ringbom, 2001: 67).



1.4. Metodoloski pristup

Budu¢i da je naSe istrazivanje eksperimentalnog karaktera, metoda koju smo
koristili u disertaciji jeste meSovita, kvantitativno — kvalitativna metoda. Za prvi deo
istrazivanja opredelili smo se za analizu greSaka koju smo sproveli nad korpusom
pisanih radova studenata filologije i na osnovu koje smo napravili klasifikaciju svih
greSaka pronadenih u korpusu. Drugi deo istraZivanja prikazuje rezultate ankete, a treci

deo je kvalitativne prirode i obuhvata intervju u okviru fokus grupe.

1.5. Korpus i uéesnici

Korpus za istraZivanje sakupljen je na katedri za Iberijske studije FiloloSkog
fakulteta Univerziteta u Beogradu i katedri za Spanski jezik i hispanske knjiZevnosti
FiloloSko-umetni¢kog fakulteta Univerziteta u Kragujevcu tokom cCetiri akademske
godine: 2015/16, 2016/17, 2017/18, 2018/19.

Korpus se sastoji iz tri dela. Prvi deo obuhvata: 1) eseje koje su studenti pisali na
zadate teme koje se tiCu opisivanja fiziCkog izgleda i1 karaktera osobe, porodice,
godiSnjeg odomora, putovanja, opisivanja kuce, Skole, praznika, klime, ekologije,
zdravog zivota, muzike, knjiga, kupovine, mode i druStvenih mreza, 2) opisivanje slika i
3) prevod reCenica sa srpskog na Spanski. Prevod reCenica nije spadao u nastavni
program fakulteta, ve¢ predstavlja naS autorski materijal kroz koji smo pokusali da
ustanovimo najceSce slucajeve negativnog transfera. RecCenice su osmisljene tako da
sadrze one elemente ili konstrukcije za koje se pretpostavlja da mogu da izazovu
interferencije drugog jezika.

Drugi deo se sastoji od ankete koja je sadrzala 50 pitanja na koja su studenti
zamoljeni da odgovore, a tre¢i deo je safinjen od transkribovanog intervjua obavljenog
u okviru fokus grupe koji je imao 28 pitanja.

Budu¢i da smo ocekivali pojavu negativnog transfera u produkciji studenata
italijanskog koji kao izborni jezik uce Spanski, opredelili smo se za analizu pisane a ne
govorne produkcije, svesni da ¢e greSke izazvane medujezi¢kim uticajem biti brojne, ali

da ¢e njihov broj biti manji u pisanoj produkciji. Naime, poznato je da su greske u



pisanju i1 govoru identi¢ne ali da su ceS¢e greSke u drugom slucaju (Calvi, 1982:13),
zato Sto u prvom slucaju studenti imaju viSe vremena za razmiS$ljanje i autokorekciju.
Ova disertacija se bavi viSejezicnim govornicima koji su na samom pocetku
ucenja novog jezika. Konkretno, predmet interesovanja ove studije jesu ucenici Ciji je
maternji jezik srpski, a koji su studirali dva tipoloSki bliska romanska jezika. Ucesnici
su bili Cetrdeset studenata italijanskog jezika FiloloSskog fakulteta Univerziteta u
Beogradu i FiloloSko-umetnickog fakulteta Univerziteta u Kragujevcu koji su kao
izborni jezik ucili Spanski. Ucesnici su pazljivo odabrani kako bi se osiguralo da su,
hronoloski, Spanski ucili posle italijanskog. U trenutku kada su poceli da u€e Spanski
studenti su imali B2 nivo znanja italijanskog jezika (samoprocena). Studenti su testirani,
u okviru homogenih grupa, nakon prve godine, pa zatim i tokom druge godine u¢enja
Spanskog kako bi se stekao detaljan uvid u greSke koje prave i ispitao faktor nivo znanja

jezika.

1.6. Struktura disertacije

Disertacija je podeljena na dva dela - teorijski i empirijski.

U prvom delu, koji dolazi posle uvoda, izloZen je teorijski okvir istraZivanja i dat
je pregled osnovnih pojmova koji se ticu ucenja tre€eg jezika i transfera, neophodnih za
razumevanje problema nastalih medujezi¢kim uticajem.

Prvi deo podeljen je na pet poglavlja. Prvo poglavlje poveceno je teoriji ucenja
jezika 1 saCinjeno je od osam potpoglavlja: prvo potpoglavlje bavi se definisanjem
maternjeg, drugog/stranog jezika i trefeg jezika, drugo govori o monolingvizmu,
bilingviamu, trilingvizmu, multilingvizmu i plurilingvizmu, tre¢e potpoglavlje bavi se
teorijom ucenja drugog jezika i razmatra najrelevantnije teorije u toj oblasti, Cetvrto
potpoglavlje prvog poglavlja donosi opSte pojmove vezane za teoriju ucenja treceg
jezika, peto analizira ulogu maternjeg jezik u procesu ucenja drugog jezika, Sesto
potpoglavlje govori o ulozi maternjeg i drugog jezik u procesu ucenja treceg jezika,
sedmo potpoglavlje poredi procese ucenja drugog i treceg jezika, a poslednje, osmo

potpoglavlje prvog poglavlja izdvaja modele i tipove trojezi¢nosti.



Drugo poglavlje posebno razmatra pojam kontrastivne analize i deli se na
dvanaest potpoglavlja. Posle uvoda (koji je ujedno i prvo potpoglavlje), sledi drugo
potpoglavlje koje govori o kontrastivnoj analizi, tree je rezervisano za koncept
interferencije, Cetvrto daje opSta razmatranja o biheviorizmu i strukturalizmu, peto
govori o dvama hipotezama kontrastivne analize, dok Sesto govori o Hipotezi
diferencijala oznacenosti, sedmo potpoglavlje bavi se shvatanjem greSke u kontrastivnoj
analizi, a osmo metodom prevodjenja i audiolingvalnim metodom, deveto potpoglavlje
donosi pedagoske implikacije i ciljeve kontrastivne analize, a deseto kritiku iste, u
jedanaestom se govori o aktuelnom stanju istrazivanja u ovoj oblasti, kome sledi
zakljucak.

Trece poglavlje usmereno je na teorijske postavke na kojima se zasniva analiza
gresaka. Sadrzi devet potpoglavlja. Poc¢inje uvodom kome sledi potpoglavlje posveceno
opStim napomenama koje se ticu analize greSaka. U tre¢em potpoglavlju daje se
definicija ove metode i pravi razlika izmedu termina greSka i omagka. Cetvrto
potpoglavlje donosi taksonomiju greSaka u analizi greSaka, dok je peto posveceno
ispravljanju greSaka. Sesto potpoglavlje govori o idiosinkratiénom dijalektu, a sedmo
daje pedgoske implikacije. Slede kritika analize greSaka (osmo potpoglavlje) i zakljuc¢ak
(deveto potpoglavlje).

Cetvrto poglavlje fokusirano je na medujezik i takode je podeljeno na devet
potpoglavlja. Posle uvoda sledi drugo potpoglavlje u kome se daju uvodna razmatranja
dok se u tre¢em definiSe termin ,,medujezik”. U Cetvrtom potpoglavlju prikazuju se
osnovne karakteristike medujezika, a peto govori o pet centralnih procesa koji se vezuju
za fenomen medujezika, Sesto i sedmo potpoglavlje posveéeni su strategijama, redom,
ucenja i komunikacije. Osmo potpoglavlje donosi kritiku medujezika i sledi mu
zakljucak (deveto potpoglavlje).

Peto poglavlje posveceno je detaljnom upoznavanju sa pojmom transfera.
Podeljeno je na Sest potpoglavlja. Prvo podseca na razvoj teorijskog pojma transfera
kroz istoriju, drugo definiSe ovaj pojam, tre¢e govori o vrstama transfera i deli se na Sest
celina (pozitivni i negativni transfer, transfer pozajmiljivanja i suptraktivni transfer,
fonetski transfer, leksicko - semanticki transfer, morfolosko - sintaksicki transfer,
pragmaticki transfer). Cetvrto potpoglavlje bavi se faktorima koji utiéu na transfer i deli

se u dve celine: lingvisticki faktori podeljeni na osam delova (jezicka tipologija,



psihotipologija, efekat stranog jezika, nivo znanja jezika, skoraSnjost koriSc¢enja,
izloZenost ciljnom jeziku, redosled ucenja jezika, frekvencija) i nelingvisticki faktori
podeljeni na sedam delova (motivacija, stav, nadarenost, uzrast, licnosti ucenika,
formalnost konteksta, metajezicka svest). Peto potpoglavlje bavi se proaktivnom i
retroaktivnom inhibiciom, a sledi mu zakljucak na temu transfera (Sesto potpoglavlje).

U drugom delu rada izloZeni su rezultati empirijskog kvantitativno -
kvalitativnog istrazivanja. Ovaj deo rada podeljen je na tri dela.

Prvi deo drugog dela disetracije, koji je srz ovog rada, izdvaja, analizira i
klasifikuje greSke nacinjene u pisanoj produkciji srbofonih studenata koji su kao drugi
jezik ucili italijanski, a kao treci jezik Spanski. Korpus je sacinjen od eseja, opisa slika i
prevedenih reCenica, a greSke uocene u korpusu analizirane su i razvrstane u tri velike
grupe: pravopisne greSke, leksicke greSke i morfosintaksicke greSke. Pored toga,
posebno su izdvojene greSke nastale usled hiperkorekcije, dati su najupecatljiviji
primeri koriS€enja strategija komunikacije 1 primeri greSaka izazvani transferom iz
drugih jezika.

Drugi deo drugog dela rada prikazuje rezultate ankete. Na pedeset postavljenih
pitanja studenti su odgovorili u kojoj su se meri odredena tvrdnja odnosi na njihov
proces ucenja ciljnog jezika s ciljem da se ustanovi da li postoji veca verovatnoca da
dode do tranfera izmedu tipoloski bliskih jezika i da se ispita faktor nivoa znanja jezika.

Tre¢i deo donosi rezultate intervjua obavljenog u okviru fokus grupe.
Transkribovani su odgovori informanata na 28 pitanja sa ciljem da se, jo§ jednom,
preispitaju naSe polazne hipoteze, odnosno potvrde ili opovrgnu pocetne pretpostavke
ove disertacije.

Na kraju disertacije rezimirani su rezultati istraZivanja, iznete pedagoske
implikacije i1 sumirani zakljucci do kojih smo dosli a koji se ti¢u pethodno postavljenih
istrazivackih dilema 1 pitanja. Sledi spisak konsultovane literature i prilozi koji su

koris¢eni tokom empirijskog istraZivanja.



1.7. Spisak skracenica:

L1 - prvi (maternji) jezik
L2 — drugi jezik

L3 — treci jezik

L4 — Cetvrti jezik

Ln — svaki naredni jezik, naucen posle L4
KA - Kontrastivna analiza
AG — Analiza greSaka

MJ — Medujezik

UG - Univerzalna gramatika
KR — Kontrastivna retorika
It. — italijanski

Sp. — $panski

Engl. — engleski

Fi. — finski
S. - Svedski
1. —lice

J. —jednina

mn. — mnozina
7.r. — zenski rod

m.r. — muski rod



1.8. Spisak grafikona:

Grafikon br.1:

Grafikon br.2:

Grafikon br.3:

Grafikon br.4:

Grafikon br 5:

Grafikon br.6:

Grafikon br.7:

Grafikon br.8:

Grafikon br.9:

Grafikon br.10:

Pravopisne greske I deo (pogreSno pisanje ili izostavljanje akcenta,

nepravilno obeleZavanje akcenta i pisanja udvojenih suglasnika)

Pravopisne greSke II deo (slova C i1 Q, slovo G, slovo H, slovo Y,

digram GN)

Leksicke greSke I deo (pozajmljeni prevodi ili kalkovi, semanticko

prosirivanje, kognati ili laZni prijatelji)

Leksicke greske II deo (hibridne tvorevine kod imenica, glagola,

prideva i priloga)

Leksicke greske III deo (hibridne tvorevine kod predloga, zamenica,

veznika, participa i brojeva)

Leksicke greSke IV deo (potpune pozajmljenice kod imenica, glagola,

prideva, priloga i predloga)

Leksicke greSke V deo (potpune pozajmljenice kod zamenica,

¢lanova, veznika, participa i brojeva)

Morfosintaksicke greske I deo (oblici i upotreba odredenog ¢lana i

oblici i upotreba neodredenog ¢lana)

Morfosintaksicke greske II deo (rod 1 mnoZina imenice)

Morfosintaksicke greske III deo (mnoZina prideva, poredenje prideva,

prisvojni, pokazni i neodredeni pridevi)



Grafikon br.11:

Grafikon br.12:

Grafikon br.13:

Grafikon br.14:

Grafikon br.15:

Grafikon br.16:

Morfosintaksicke greSke IV deo (li¢ne, akuzativne, dativne, povratne i

relativne zamenice)

Morfosintaksicke greSke V deo (prezent indikativa, futur, passato

prossimo 1 imperfetto)

Morfosintaksicke greske VI deo (konjunktiv, kondicionali, imperativ,

glagoli essere i stare)

Morfosintaksicke greSke VII deo (prilog)

Morfosintaksicke greske VIII deo (predlog)

Morfosintaksicke greSke IX deo (veznik)
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1.9. Spisak tabela:

Tabela br.1:
Tabela br.2:
Tabela br.3:
Tabela br.4:
Tabela br.5:
Tabela br.6:
Tabela br.7:
Tabela br.8:
Tabela br.9:

Tabela br.10:
Tabela br.11:
Tabela br.12:
Tabela br.13:
Tabela br.14:
Tabela br.15:
Tabela br.16:
Tabela br.17:
Tabela br.18:
Tabela br.19:
Tabela br.20:
Tabela br.21:
Tabela br.22:
Tabela br.23:
Tabela br.24:
Tabela br.25:
Tabela br.26:

GresSke vs. omaske
Leksicki transfer - oblik vs. Znacenje
Graficki akcenat kod istih reci u italijanskom 1 Spanskom
Graficki akcenat kod sli¢nih reci u italijanskom i Spanskom
Graficki akcenat kod razlicitih reci u italijanskom 1 Spanskom
Nepravilno obelezavanje grafickog akcenta
Nepravilno pisanja udvojenih suglasnika
Greske kod slova C1 Q
Greske kod slova G
Greske kod slova H
GresSke kod slova Y
Greske kod digrama GN
Prvi tip laznih prijatelja
Drugi tip laznih prijatelja
Treci tip laZnih prijatelja
Cetvrti tip laznih prijatelja
Lazni prijatelji
Hibridne tvorevine kod imenica
Hibridne tvorevine kod glagola
Hibridne tvorevine kod prideva
Hibridne tvorevine kod priloga
Hibridne tvorevine kod predloga
Hibridne tvorevine kod zamenica
Hibridne tvorevine kod veznika
Hibridne tvorevine kod participa

Hibridne tvorevine kod brojeva
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Tabela br.27:
Tabela br.28:
Tabela br.29:
Tabela br.30:
Tabela br.31:
Tabela br.32:
Tabela br.33:
Tabela br.34:
Tabela br.35:
Tabela br.36:
Tabela br.37:
Tabela br.38:
Tabela br.39:
Tabela br.40:
Tabela br.41:
Tabela br.42:
Tabela br.43:
Tabela br.44:
Tabela br.45:
Tabela br.46:
Tabela br.47:
Tabela br.48:
Tabela br.49:
Tabela br.50:

Tabela br.51

Tabela br.52:
Tabela br.53:

Potpune pozajmljenice kod imenica

Potpune pozajmljenice kod glagola

Potpune pozajmljenice kod prideva

Potpune pozajmljenice kod priloga

Potpune pozajmljenice kod predloga

Potpune pozajmljenice kod zamenica

Dativne zamenice 1.1 2. lica jednine

Oblici povratnih zamenica u jednini

Potpune pozajmljenice kod ¢lanova

Odredeni i neodredeni ¢lanovi

Potpune pozajmljenice kod veznika

Potpune pozajmljenice kod participa

Potpune pozajmljenice kod brojeva

Oblici odredenog Clana u italijanskom i Spanskom
Greske vezane za oblik odredenog ¢lana — I deo
Greske vezane za oblik odredenog ¢lana — II deo
Greske vezane za oblik odredenog ¢lana — III deo
Greske vezane za upotrebu odredenog ¢lana — I deo
Greske vezane za upotrebu odredenog ¢lana — II deo
Oblici neodredenog ¢lana u italijanskom i Spanskom
Greske vezane za rod imenice — I deo

Greske vezane za rod imenice - II deo

Oblici prisvojnih prideva u italijanskom

Oblici prisvojnih prideva u Spanskom

: Oblici licnih zamenica u italijanskom

Oblici li¢nih zamenica u Spanskom

Oblici akuzativnih zamenica u italijanskom
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Tabela br.54:
Tabela br.55:
Tabela br.56:
Tabela br.57:
Tabela br.58:
Tabela br.59:
Tabela br.60:
Tabela br.61:
Tabela br.62:
Tabela br.63:
Tabela br.64:
Tabela br.65:
Tabela br.66:
Tabela br.67:

Oblici akuzativnih zamenica u Spanskom
Oblici dativnih zamenica u italijanskom
Oblici dativnih zamenica u Spanskom
Oblici povratnih zamenica u italijanskom i Spanskom
Prezent indikativa u italijanskom jeziku
Prezent indikativa u Spanskom jeziku
Futur u italijanskom jeziku

Futur u Spanskom jeziku

Passato prossimo

Pretérito perfecto

Imperfekat u italijanskom jeziku
Imperfekat u Spanskom jeziku

Impertiv u italijanskom jeziku

Impertiv u Spanskom jeziku
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2. TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

2.1. Teorija ucenja jezika

U poglavlju koje sledi izloZeni su osnovni koncepti koji se ticu definicije jezika i

teorije ucenja jezika.

2.1.1. Maternji jezik, drugi/ strani jezik, treci jezik

Maternji jezik (L1) je prvi jezik koji je osoba usvojila po rodenju ili u kriticnom
periodu i u kojem ima najvecu kompetenciju. U literaturi se srecu i nazivi: prvi jezik
(first language), primarni jezik (primary language), izvorni jezik (native language) itd.
Ovaj jezik se obi¢no uci u prirodnom okruZenju, a ne kroz formalno obrazovanje u
institucijama. Usvaja se kroz interakciju sa drugim govornicima, najceS¢e €lanovima
porodice, koji, putem pojednostavljenog govora koji koriste kao input, sluze kao model
imitacije (Galeote Moreno, 2002). Imitiranjem roditelja ili ljudi iz svog okruZenja, dete
pocinje da sve samostalnije vlada jezikom iako su greSke i dalje prisutne u njegovoj
produkciji. U ovom periodu gramati¢ka greska nije krucijalna, ve¢ se viSe paznje obraca
na znacenje reCi, odnosno prenoSenje poruke. Usvajanje maternjeg jezika je ,,deo
jedinstvenog procesa otkrivanja sveta i sebe u tom svetu (Bugarski, 2003a: 114).

Uprkos razli¢itim nazivima lingvisti se slazu oko definicije maternjeg jezika: to
je jezik usvojen u detinjstvu (Hammarberg, 2009: 5) i to obi¢no u periodu pre trece
godine, kao deo odrastanja medu govornicima tog jezika (Saville-Troike, 2006: 4), onaj
sa kojim se pojedinac samo identifikuje (Bugarski, 2003a: 116). Obi¢no se veruje da
pojedinac moZe ,,samo u njemu do kraja da se izrazi, dok drugi jezici, koji se kasnije
eventualno nauce u nekoj meri, mogu samo dodatno da sluZe odredenim pragmatickim
potrebama koje ne zadiru i intimu ljudske li¢nosti* (Bugarski, ibid: 114).

Bugarski (ibid.: 115-116) ipak isti¢e da maternji jezik nikako nije isto $to i jezik
majke. Iako je u praksi vrlo Cesto tako, maternji jezik moze da bude i jezik oca ukoliko
nije isti kao onaj kojim govori majka, a takode moZe da bude jezik nekog treceg lica ili

sredine u kojoj dete odrasta. Autor isti¢e da je kod viSejezi¢nih govornika maternji jezik
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onaj na kojem se misli ili sanja ili onaj koji ostaje oCuvan usled gubitka jezicke
sposobnosti zbog bolesti.

Maternji jezik, koji ¢emo u ovom radu obelezavati sa L1, jeste jezik koji je
hronoloski prvi naucen, iako manji broj lingvista pod pojmom L1 podrazumeva ne prvi
jezik po redosledu ucenja, ve¢ trenutno najdominantniji jezik koji osoba govori, ili jezik
koji najcesce koristi, ili ¢ak jezik sa kojim se pojedinac identifikuje i prihvata kao svoj
prvi jezik.

Drugi jezik (L2) je nematernji jezik koji se uci nakon naucenog jednog ili vise
L1. L2 je jezik koji se u¢i u stranoj zemlji, medu maternjim govornicima tog jezika
(npr. slu¢aj emigranata). Razlikuje se od stranog jezika - nematernjeg jezika koji se uci
u vestackim uslovima, odnosno kroz formalno obrazovanje (Mufoz, 2002; Cortés,
2005; Pallotti, 2007). Kramsch (2000: 315) objaSnjava: ,,The term second language (1.2)
is generally used to characterize languages acquired, in natural or instructional settings,
by immigrants or professionals in the country in which that language is the national
language; foreign languages (FLs), by contrast, are traditionally learned in schools that
are removed from any natural context of use*.

Ucenici drugog jezik koji jezik u¢e medu maternjim govornicima dobijaju
prirodni input, za razliku od ucenika stranog jezika, koji od profesora jezika i u
institucionalnom kontekstudobijaju ,,veStacki® input. Ova razlika ¢e uticati 1 na procese
ucenja, to jest procesi ucenja L2 i stranog jezika nece biti isti.

Saville-Troike (2006: 4) isti¢e da je L2 “zvanicni ili druStveno dominantni jezik
potreban za obrazovanje, zapoSljavanje i druge osnovne potrebe‘, dok strani jezik ,,nije
naSiroko koriSten u ucenikovom uzem druStvenom kontekstu®, i moZe se koristiti na
putovanju, u Skoli i razli¢itim interkulturnim komunikativnim situacijama.

Medutim, u naucnoj literaturi termin ‘“‘strani jezik” nije rado prihvacen iz vise
razloga. Hammerly (1994, prema Martin, 1996: 65) tvrdi da “strani” moZe imati
politicku konotaciju. Takode, ovaj termin smatra se neadekvatnim onda kada su
govornici stekli toliko visoku kompetenciju da vise jezik ne dozivljavaju kao “strani”.
Ellis (1997: 3) istie da se danas govori uopsteno o ucenju drugog ili stranog jezika
(engl. second language acquisition), i kada se jezik uci u prirodnom kontekstu tokom

boravka u zemlji u kojoj se taj jezik govori 1 kada se uc¢i u formalnom kontekstu. U
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skladu s tim, u literaturi (prevashodno anglosaksonskoj) koja se bavi procesima ucenja
jezika, najceSce se koristi skrac¢enica L2 da se oznace 1 drugi 1 strani jezik.

U ovom radu koristi¢cemo termin L2 da oznaCimo nematernji jezik (ili jezike)
koji se uci kao drugi po redosledu u¢enja bilo u formalnom ili prirodnom kontekstu.

U kakvom god kontekstu da se jezik uci, vazno je napomenuti da ucenje L2 ima
razli¢it put u odnosu na usvajanje L1, buduc¢i da se obi¢no deSava posle tzv. kriticnog
perioda koji nastupa posle puberteta (Lenneberg, 1967). Razlika je u tome §to se u€enje
L2 ne zasniva iskljucivo na interakciji sa roditeljima ili ljudima iz najblizeg okruzenja,
ve¢ podrazumeva i prethodno znanje o ve¢ nau¢enom L1.

Treci jezik (L3) je najteZe definisati. Jedan od razloga je taj Sto se do pre dve
decenije L3 tretirao kao grana u oblasti u¢enja drugog jezika. Nekada se smatralo da se
svi jezici nau¢eni nakon maternjeg jezika (ili maternjih jezika, u slu¢aju dvojezi¢nosti)
nazivaju drugi jezici.

Medutim, zahvaljuju¢i rezultatima do kojih de doSlo u empirijskim
istrazivanjima objavljenim u poslednjih dvadesetak godina (Cenoz et al., 2001,
Hammarberg, 2001), ucCenje treceg jezika pocelo je da se posmatra kao potpuno
drugaciji proces od ucenja L2 i usvajanja L1. Flynn et al. (2004) isti¢u: ,,And also many
studies have proved that TLA' provides essential new insights about language learning
process that neither the study of first language acquisition (FLA) nor SLA alone can
provide”.

Ukoliko bismo napravili analogiju sa definicijom koju smo dali u nameri da
definiSemo L2, tada bismo pod terminom L3 mogli da podrazumevamo tre¢i jezik po
redosledu ucenja. To je definicija koju su koristili pojedini lingvisti: Hufeisen (1998),
De Angelis & Selinker (2001).

Cenoz (2003) tvrdi da je ucenje L3 "ucenje nematernjeg jezika od strane ucenika
koji su prethodno naucili ili uce joS dva jezika”, pri cemu ucenje prva dva jezika moze
biti simultano (slucaj rane dvojezicnosti) ili konsekutivno.

De Angelis (2007: 11) kaze da se pod terminom L3 podrazumeva “ucenje treceg
ili dodatnog jezika koje se odnosi na sve jezike posle L2 bez davanja prednosti bilo kom

jeziku”.

"TLA (third language aquisition) — uéenje treéeg jezika, SLA (second language aquisition) — uéenje

drugog jezika .

16



Hammarberg (2001) smatra da se termini L1, L2, L3 c¢esto posmatraju kao
hronolosko, neprekinuto ucenje, Sto nije najrealnije, jer viSejezicno ucenje moze biti
simultano i sa prekidima i da ukljucuje razliite jezicke vestine i razli¢ite nivoe znanja
jezika. Stoga definiSe L1 kao prvi ili maternji jezik koji se uci tokom detinjstva, a L2 ili
drugi jezik kao bilo koji jezik naucen posle L1. L3 ili tre¢i jezik je nematernji jezik koji
se trenutno koristi ili uci u situaciji u kojoj osoba ve¢ ima znanje jednog ili viSe L2,
pored jednog ili viSe L1. Dakle, L3 nije nuzno treci jezik u linearnom redosledu ucenja
jezika. Po Hammarberg-u, L3 oznacava najskorije koriS¢eni jezik. Autor kaZe: ...we
will here use the term L3 for the language that is currently being acquired, and L2 for
any other language that the person has acquired after L1. It should be noted that L3 in
this technical sense is not necessarily equal to language number three in order of
acquisition (Hammarberg, 2001: 22).

Hammarberg uvodi i termin background languages da oznaci sve ranije naucene
jezike, uklju€ujuci i L1, pre ucenikove izloZenosti novom, ciljnom jeziku.

Manji broj istrazivaca definiSe maternji jezik ne kao jezik koji je osoba naucila
po rodenju, ve¢ kao jezik koji ta osoba najbolje govori, te se stoga, termini L2 i L3
odnose na nivo kompetencije svakog od jezika, Sto bi znacilo da L3 predstavlja onaj
jezik u kom je govornik najmanje fluentan u poredenju sa drugim jezicima koje poznaje.
Jedna od tih autora je Groseva (1998) koja smatra da hronoloski redosled ucenja jezika
ne mora odgovarati stepenu kompetencije govornika u svakom od njih jer treba imati u
vidu da govornikova kompetencija vremenom moZe da se menja jer na nju uti¢u brojni
faktori (uCestalost upotrebe, izlaganje jeziku itd.).

Fouser (2001) definiSe L3 kao sve one jezike koji se ufe nakon L2, bez
pravljenja distinkcije sa ¢etvrtim (LL4), petim (L5) ili bilo kojim drugim jezikom.

Za razliku od terminoloske distinkcije izmedu drugog i stranog jezika koju smo
objasnili prilikom definisanja L2, kada je L3 u pitanju u literaturi nismo naiSli na
razli¢ite termine ili definicije koji isticu razliku izmedu toga da li se tre¢i jezik uci u
prirodnom okruzenju ili u formalnom kontekstu.

U ovom radu koristi¢emo skrac¢enicu L3 da oznaCimo tre¢i jezik prema stvatanju
Groseve po kojoj L3 nije tre¢i jezik po hronoloSkom redosledu u€enja (nasi informanti

ucili su, pre nego Sto su poceli da uce italijanski i Spanski razli¢ite strane jezike: ruski,
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nemacki, engleski, francuski itd.), ve¢ L3 odgovara trenutnom nivou kompetencije
informanata pri ¢emu je L1 kao najdominantiji srpski, L2 italijanski, a L3 Spanski jezik.

Napominjemo da se u naucnoj literaturi sre¢u i slede¢i pojmovi: izvorni jezik
(source language) i ciljni jezik (target language). Prvi upucuje na sve jezike (ne samo
na L1) koji mogu da uti¢u na proces ucenja ciljnog jezika. Pod "ciljnim jezikom" misli
se na bilo koji jezik (ne nuzno na drugi ili tre¢i) koji se trenutno uci.

Znanje jezika, bilo da je u pitanju strani ili drugi jezik, ali i L2, L3, pa ¢ak i
maternji jezik, nikad nije stabilno, ono se uvecava kada se jezik koristi i stagnira ili se
Cak gubi kada se jezik ne koristi. Stoga nije lako utvrditi Sta je L1, L2, L3. Zbog
navedenog, izgleda da je teSko dati preciznu definiciju L3. U svakom slucaju, verujemo
da je L3 potpuno drugaciji pojam od L2, pre svega zbog Cinjenice da je u procesu
ucenja L2 jedini mogu¢i izvor transfera L1, dok u procesu ucenja L3 postoji, kao izvor
transfera, bar joS jedan jezik

Pre nego S$to zavrS§imo ovo poglavlje vazno je da pojasnimo i razliku izmedu
termina usvajanje i ucenje jezika.

Jedan od prvih autora koji govori o tom pitanju bio je Krashen 1982. godine (v.
odeljak 2.1.3.2.). Prema ovom lingvisti usvajanje jezika (acquisition) predstavlja
podsvesan proces nalik onom kroz koji deca prolaze kada usvajaju maternji jezik. Ovaj
proces podrazumeva ne samo usvajanje maternjeg jezika vec i svih ostalih jezika do
desete godine Zivota deteta. S druge strane, ucenje (learning) podrazumeva svesno,
racionalno i strukturisano poznavanje jezika. Ellis (1994: 692) podseca: “Krashen
(1981) uses the term “acquisition” to refer to the spontaneous and incidental process of
rule internalization that results from natural language use, where the learner’s attention
is focused on meaning rather than form. It constrasts with “learning” .

Kao $to smo ve¢ napomenuli na poCetku ovog poglavlja kada smo govorili o
maternjem jeziku, usvajanje podrazumeva spontani proces u kom se ne obra¢a paznja na
formu, ve¢ je osnovni cilj preneti Zeljenu poruke. Za razliku od usvajanja, ucenje je
svesna radnja koja podrazumeva ucenje gramatickih pravila.

S obzirom na to da se naSe istrazivanje ti¢e odraslih govornika koji su jezike koji
su predmet interesovanja ovog rada ucili na fakultetu, mi ¢emo najceSce koristiti termin
ucenje, osim u retkim slu¢ajevima kada je neophodno da napravimo razliku sa pojmom

“usvajanje” u okviru teorijskih postavki ove disertacije.
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2.1.2. Monolingvizam, bilingvizam, trilingvizam, multilingvizam, plurilingvizam

Monolingvizam ili jednojezi¢nost definiSe se kao poznavanje jednog jezika.
Odredivanje termina ,bilingvizam* ili ,,dvojezicnost” neuporedivo je slozZenije.
Najjednostavnja definicija bi bila da je to sposobnosti pojedinca da komunicira na dva
jezika. S obzirom na to da prefiks “bi” znaci “dva”, bilingvizam se moZe odnositi
isklju¢ivo na govornika koji poznaje dva jezika.

De Angelis (2007: 9) precizira: ,,In reading these definitions - and many more of
this kind are available in the literature- we are under the impression that the word
bilingual can refer to anything beyond the L1, when in actual fact the prefix ‘bi- * means
‘two’ hence a bilingual can only be a speaker of two languages and not a speaker of
more than two languages by definition...”.

Jednu od prvih definicija bilingvizma dao je Weinreich (1953: 1): “The practice
of alternately using two languages will be called BILINGUALISM, and the person
involved, BILINGUAL”. Smatramo da je ova definicija zbunjujuc¢a zbog upotrebljenog
prideva alternately (naizmeni¢no).

Grosjean (1992: 51) definiSe bilingvizam kao znanje najmanje dva jezika:
“...bilingualism is the regular use of two (or more) languages, and bilinguals are those
people who need and use two (ore more) languages in their everyday lives”.

Postoje i oni koji (Bugarski, 2003a: 67) izjednacavaju pojmove dvojezi¢nost
(bilingvizam) i viSejezi¢nost (multilingvizam) pri ¢emu pod oba pojma podrazumevaju
znanje dva ili viSe jezika.

Drugi problem prilikom odredivanja definicije bilingvizma jeste koji nivo
jezicke kompetencije osoba treba sa dostigne u oba (ili viSe) jezika da bi se mogla
smatrati dvojezicnom. Bugarski (2003a: 120) podse¢a da je u ranijoj literaturi
bilingvizam posmatran kao fenomen gde osoba poseduje “maksimalno i jednako”
znanje dva jezika, a bilingval govornik koji ima dva maternja jezika.

U pocetku se verovalo da znanje dva jezika moze Stetno uticati na inteligenciju
jer je Covek po prirodi monolingvalan i da “ima neCeg devijantnog, pa moZzda i
nepovoljnog za mentalni razvoj 1 socijalizaciju takve jedinke” (Bugarski, 2003a: 113).
Kasnija istraZivanja dokazala su potpuno suprotno, tj. da dvojezi¢no znanje poboljSava

kognitivni razvoj pojedinca i olakSava ovladavanje svim narednim jezicima.
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Postoji viSe vrsta dvojezi¢nosti. Bugarski (ibid.: 90, 117- 126) razlikuje:

stabilni i1 prelazni bilingvizam — prvi gde se dvojezi¢nost odrZava u ravnoteZzi i
drugi kao “vremenski ograni¢ene medufaze izmedu jednojezi¢nosti u jednom a
potom u drugom jeziku”

horizontalni i1 vertikalni bilingvizam — prvi kada su oba jezika ravnopravna po
druStvenom statusu, i drugi koga odlikuje “diglosijski rascep izmedu viSeg i
niZeg jezickog varijeteta”

narodni 1 elitni bilingvizam — prvi se odnosi na masovnu i aktivhu dvojezi¢nost
izmedu pripadnika etnickih ili jezickih manjina u cilju oc¢uvanja identiteta, a
drugi na visoko obrazovane osobe koji uce strane jezike u cilju bogacenja licne
kulture

prirodni, Skolski i kulturni bilingvizam — prvi se odnosi na decu iz dvojezi¢nih
porodica ili sredina za koje je uc€enje dva jezika neka vrsta socijalne prinude, za
razliku od drugog i treceg slucaja (deca koja uce strane jezike u Skoli 1 odrasli
koji uce jezike za poslovne ili neke druge potrebe), gde je uCenje jezika stvar
licnog izbora i Zelje

balansirani i dominantni bilingvizam — prvi pretpostavlja podjednako dobro znanje
oba jezika, dok kod drugog znanje jednog jezika dominira nad znanjem drugog

rani (simultani) i kasni (sukcesivni) bilingvizam - prvi se odnosi na usvajanje
dva jezika u ranom detinjstvu, a drugi na ucenje drugih ili stranih jezika u Skoli
ili kasnije u Zivotu

aditivni i suptraktivni bilingvizam2 - prvi je onaj kod koga se znanje drugog
jezika dodaje na ranije usvojeni prvi jezik, a kao rezultat ima jezi€ko bogacenje
jer se drugi jezik uci zato Sto se to Zeli. Suptraktivni je onaj gde se znanja u L2
sticu na racun prvog jezika, Sto “rezultira svojevrsnom nivelacijom dobitka i
gubitka” jer se jezik uci zato $to se mora

stabilni 1 prelazni - prvi odgovara etnickom i kulturnom pluralizmu, a drugi vodi

ka asimilovanju manjinske grupe u vecinsku.

% 0 ovoj vrsti dvojezi¢nostiposebo je govorio Ellis (1994:694): , Bilingualism refers to the use of two

languages by an individual or a speech community. There are various types of bilingualism. In the case of

additive bilingualism, a speaker adds a second language without any loss of competence to the first

language. This can lead to balanced bilingualism. In the case of subtractive bilingualism, the addition of a

second language leads to gradual erosion of competence in the first language*.
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Hamers & Blanc (2000: 26) dele dvojezi¢nost prema razliitim kriterijuma.

Prema jezi¢koj kompetenciju u oba jezika dvojezi¢nost moZze biti:

1.

balansirana (balanced bilinguality) - kada postoji podjednaka kompetencija u
oba jezika
dominantna (dominant bilinguality) - kada postoji veca kompetencija u L1 u

odnosu na L.2.

Prema kognitivnoj organizaciji dvojezi¢nost moZe biti:

kompleksna (compouned bilinguality) - ekvivalentni pojmovi u L1 1 L2 su
povezani sa istim konceptualnim predstavama

koordinirana (coordinate bilinguality) - ekvivalentni pojmovi u L1 i L2 nisu

povezani sa istim istim konceptualnim predstavama.

Prema uzrastu usvajanja/u¢enja dvojezi¢nost se deli na:

deciju dvojezi¢nost (childhood bilinguality) - usvajanje dva jezika u periodu od
rodenja do deset ili jedanaest godina. Ona moZe biti simultana - ako se jezici uce
istovremeno, kao dva maternja jezika ili konsekutivna - ako pojedinac uci jezike
jedan za drugim

adolescentsku dvojezi¢nost (adolescent bilinguality) — ucenje L2 u periodu
izmedu 11.1 17. godine

dvojezi¢nost odraslih (adult age bilinguality) - ucenje drugog jezika nakon

sedamnaeste godine.

Prema prisustvu L2 unutar zajednice dvojezi¢nost se deli na:
endogenu (endogenous bilinguality) —L.2 se Kkoristi kao maternji jezik u zajednici

egzogenu (exogenous bilinguality) — L2 se ne koristi kao maternji jezik u zajednici.

Prema relativnom statusu dvojezi¢nost moze da bude:

aditivna (additive bilinguality) — L1 i L2 se koriste u zajednici, Sto pozitivno
uti¢e na kognitivne moguénosti govornika

suptraktivna (subtractive bilinguality) - L2 dominira u zajednici, Sto se

negativno odrazava na kognitivne mogucnosti govornika.
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neke:

Prema pripadnosti grupi 1 kulturnom identitetu dvojezi¢nost moze da bude:
bikulturalna (bicultural bilinguality) - podrazumeva da osoba pripada kulturama
oba jezika

monokulturalna (monocultural bilinguality) - podrazumeva da osoba pripada
grupi 1 kulturnom identitetu L1

akulturalna (acculturated bilinguality) - podrazumeva da osoba pripada grupi i
kulturnom identitetu L.2

dekulturalna (deculturated bilinguality) — podrazumeva da se osoba ne

identifikuje ni sa kulturom L1 ni sa kulturom L2.

U naucnoj literaturi postoje brojne podele dvojezicnosti, a mi ¢emo navesti samo

individualna i socijalna dvojezi¢nost — prva se odnosi na jednu osobu, a druga se
odnosi na kolektiv (Baker, 1993)

receptivna i produktivna dvojezi¢nost — kada je pojedinac razvio odredene
vesStine razumevanja, ali ne i vestine produkcije, i kada je pojedinac ovladao i
veStinama produkcije

rastuca i opadajuca - kada se kompetencije u L2 progresivno povecavaju i kada
kompetencije u L2 opadaju

neaktivna i aktivna - kada govornik zna dva jezika, ali dugo vremena nije

koristio jedan od njih i kada govornik aktivno koristi oba jezika.

Grosjean (1985: 467; 1989: 6; 1992: 55) istice da je dvojezicni govornik onaj

koji ima “a unique and specific linguistic configuration” i da bilingvizam ne treba

posmatrati kao dvostruki monolingvizam, niti kao zbir dva jezika. Isti autor tvrdi da se

produkcija dvojezi€nog govornika razlikuje od produkcije monolingualnog govornika, u

smislu da dvojezi¢ni govornik manipuliSe sa viSe od jednog gramati¢kog sistema, moze

da bira koji ¢e jezik da koristi prema situaciji u kojoj se nalazi, ima moguc¢nost da L1 i

L2 koristi istovremeno, prelazi sa jednog na drugi ili uzima konkretne elemente iz

jednog i prebacuje ih u drugi, kombinuje jeziCke elemente, moZe jezike da poredi i

svestan je semantickih 1 konotativnih nijansi u jezicima, poStujuci sociolingvisticke 1

pragmaticke principe govornog ¢ina.
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Trilingvizam ili trojezi¢nost se definiSe kao znanje tri jezika. Do skoro,
trojezi¢nost se posmatrala kao grana dvojezi¢nosti, pa su se i istraZivanja koja su se
bavila osobama koje govore viSe od dva jezika sprovodila u okviru teorijskog i
metodoloskog okvira dvojezi¢nosti (Hoffman, 2001). U poslednjih nekoliko decenija
interesovanje za proucavanje trojezicnosti raste i ona se posmatra kao posebna oblast
proucavanja u lingvistici 1 psiholingvistici. Autori novijih istraZivanja insistiraju na
pravljenju razlike izmedu pojmova dvojezicnosti i trojezi¢nosti jer smatraju da svaki
novi jezik koji se uci doprinosi razlikama u procesu ucenja, te da stoga mora da postoji
razlika izmedu dvojezi¢nih i trojezi¢nih govornika. Ba$ kao $to je dvojezi¢ni govornik
neko sa specificnom jezickom konfiguracijom, isto se moZe re¢i i za govornike koji
znaju tri jezika. O tome govore De Angelis & Selinker (2001: 45): “A multilingual is
neither the sum of L3 or more monolinguals, nor a bilingual with an additional
language. Rather, in our view a multilingual is a speaker of 3 or more languages with
unique linguistic configuration often depending on his individual history, and, as such,
the study of third or additional language acquisition cannot be regarded as an extension
of second language acquisition or bilingualism”.

Cenoz (2000) istie da, kada je u pitanju trojezicnost, postoje Cetiri moguca
redosleda ucenja:

1. ucenje tri jezika, L1, L2 1 L3 istovremeno

2. ucenje tri jezika, L1, L2 i L3 jedan za drugim

3. ucenje L2 i L3 istovremeno, nakon L1

4. ucenje L1 1 L2 istovremeno, pre L3.

Hoffmann (2001) je stava da razlike izmedu dvojezi¢nosti i trojezi¢nosti nisu
samo kvantitativne. IstiCe da sposobnost razlikovanja tri sistema podrazumeva
posedovanje specificnih kompetencija i upotrebu razliCitih strategija. Dalje kaZe da
trojezi¢ni govornik ve¢ poznaje druga dva sistema, a to prethodno znanje kome pristupa
kako bi uporedivao strukturu jezika, nekad mu pomaZe a nekad ometa proces koriS¢enje
treceg jezika.

Davanje precizne definicije trojezicnosti otezava Cinjenica da pojedini autori pod
trilingvizmom podrazumevaju poznavanje ne samo tri jezika, ve¢ i znanje svih ostalih

kasnije naucenih jezika L4, LS5 itd. koji nisu L1 ili L2.
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Takode, u literaturi vrlo Cesto se trojezi¢nost ne izdvaja kao poseban termin veé
se poistovecuje sa terminom ‘“‘viSejezic¢nost’.

Multilingvizam ili viSejezi¢nost se definiSe kao proces ucenja vise od dva jezika
(Vildomec, 1963; Cenoz, 2000: 39) bez preciziranja o kom broju jezika se radi. Ipak,
neki autori (Herdina & Jessner, 2002; Hufeisen & Marx, 2004) pod ovim pojmom
podrazumevaju i dvojezicnost i trojezi¢nost. Jessner (1999: 201) isti¢e sledece: “Both
second and third language learning can be seen as acquisitional subtypes of
multilingualism that share some characteristics but also show differences which are of
particular interest to future research”. Nekoliko godina kasnije, Hufeisen & Marx (2004:
142) daju sli¢nu definiciju: ,,bilingualism and trilingualism are thus seen as specific
subtypes of a superordinate concept of multilingualism”.

Drugi autori smatraju da izjednaCavanje termina ‘“multilingvizam” i
“bilingvizam” stvara konfuziju. Jedna od njih je De Angelis (2007: 9) koja istiCe:
.»...the use of these terms [bilingualism, multilingualism] as synonims generates
confusion in the field and one often needs to look for additional information in the text
itself in order to be able to identify whether the author is talking about bilinguals or
multilinguals”. Kao dokaz ovoj tvrdnji autori istiCu da ucenje viSe jezika predstavlja
sloZeniji proces. Cenoz (2000: 40) govori: “second language acquisition has a lot in
common with multilingual acquisition but there are differences regarding complexity
and diversity”.

Neki autori se pak, zbog svega gorenavedenog, odluCuju za vrlo uopStenu
definiciju multilingvizma. Za Cenoz & Genesee (1998) multilingvizam je rezultat
procesa ucenja nekoliko nematernjih jezika.

Smatramo da bi trebalo terminoloSki razdvojiti pojmove trojezi¢nosti i
viSejezicnosti, jer prvi pretpostavlja da govornik koristi tri jezika, dok drugi ne
ograniCava broj jezika na kojima osoba komunicira i u kojima ima izvesnu
kompetenciju.

Bas kao i kada smo govorili o bilingvizmu i u slu¢aju visejezi¢nosti se postavlja
pitanje koji nivo znanja jezika pojedinac treba da ima da bi se mogao smatrati
viSejezicnim. Vecina autora (Kemp, 2009) se zalaZe za pristup po kome visejezicni
govornik ne mora nuzno posedovati isti nivo jezicke kompetencije u svim jezicima koje

zna.
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Cook (1991, 1992) tvrdi da viSejezi¢na osoba, ¢ak i onda kada ne poseduje
podjednak nivo znanja svih jezika koje govori, ima Sirok spektar kompetencija koje mu
omogucavaju da komunicira sa svojim sagovornikom, to jest poseduje kapacitet koji mu
omogucava da razume svog sagovornika kada drugi to ne mogu. Pored toga, u stanju je
da uporeduje viSe jezika kako bi izveo zakljucke o tome kako svaki od jezika
funkcioniSe, Sto mu moZe olakSati ucenje. Cook dalje objasnjava da viSejezi€nog
govornika karakteriSe visok nivo metajezicke svesti, i posebno multilingvalna
kompetencija, koja nastaje kao rezultat interakcije jezika koje ovakav govornik poznaje.

Bugarski (2003a: 85-86) podseca da osim individualne ili pojedinacne postoji i
druStvena ili socijetalna viSejeziCnost: ,,Kada se na socijetalnom planu govori o
viSejezicnosti, taj pojam uglavnom ima Siroko i neutralno znacenje ("upotreba vise od
jednog jezika u nekom drustvu"), ne govoreci niSta o funkcionalnoj raspodeli tih jezika.
Ako se pak zeli naglasiti postojanje takve distribucije pri kojoj se jedan jezik ili varijetet
upotrebljava za odredene funkcije a drugi za neke druge funkcije, to se istie posebnim
terminom diglosija, odnosno triglosija ili poliglosija kada je potrebno takvo
preciziranje®.

Prema istom autoru diglosija znaci da se jedan varijetet jezika koristi za viSe
funkcije (administracija, kultura, Skolstvo), a drugi varijetet istog jezika za niZe funkcije
(neformalna svakodnevna upotreba).

Poslednji termin koji je vazno objasniti u ovom poglavlju jeste plurilingvizam.
Iako je na prvi pogled ovaj pojam sinonim za multilingvizam Zajednicki evropski
referentni okvir za jezike (Common European Framework of Reference for Languages)3
pravi razliku: multilingvizam je znanje koje govornik poseduje o razli¢itim jezicima
ili njihova koegzistencija u drustvu. Moze se posti¢i ponudom Sireg spektra ucenja
L2 u institucionalnoj sferi, ohrabrivanjem ucenika da uce viSe od jednog stranog
jezika i izbegavanjem davanja prioriteta engleskom u odnosu na druge jezike. S
druge strane plurilingvizam se odnosi na govornikovo poznavanje dva ili viSe jezika
ali tako da on znanja o jeziku koja poseduje ne drzi razdvojena, ve¢ od njih gradi i
razvija svoju komunikacijsku kompetenciju u kojoj ¢e do¢i do interakcije svih
znanja koje poseduje. U tom smislu plurilingvizam treba posmatrati kroz

perspektivu plurikulturalnosti.

? Preuzeto 23.11.2017. sa: https://www.coe.int/en/web/language-policy/home
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2.1.3. Teorija ucenja L2

Holt (2012: 73) navodi: “Postoje tri glavne teorije o tome kako se jezik uci.
Biheviorizam kao pravac naglaSava sustinsku ulogu sredine u procesu ucenja jezika,
dok mentalisticke teorije daju prioritet licnim osobinama onih koji uce sa kognitivnog i
psiholoSkog aspekta. Treci pristup, pak, daje pregled bitnih ideja kao $to su razumljivi

input i interakcija u vidu konverzacija sa studentima, u cilju stvaranja novog jezika”.

2.1.3.1. Bihevioristi¢ka teorija

Biheviorizam je imao vazan uticaj ne samo na polju psihologije, ve¢ i u
lingvisti¢kim istrazivanjima. Osnovni postulat ovog pravca bio je da psihologija treba
da se bavi objektivim ponaSanjem pojedinca, i to na nacin na koji to Cine i prirodne
nauke. Jedan od najistaknutijih predstavnika ove Skole, Skiner (Skinner), baveci se
instrumentalnim uslovljavanjem, doSao je do zakljucka da se ucenje odvija kroz proces:
stimulus — odgovor — potkrepljenje. Deca uce jezik tako Sto imitiraju iskaze roditelja ili
drugih odraslih osoba iz okruZenja, odnosno uce tako S$to odgovaraju na stimuluse
dobijene iz blize okoline. Ucenje se odvija kroz proces pokuSaja i pogreSaka. Za
ispravne odgovore dete ¢e biti nagradeno (pozitivno potkrepljenje), u suprotnom,
njegov pogreSan odgovor bic¢e korigovan. Ako se stimulus iz okoline Cesto ponavlja
reakcija ¢e se nauciti i postati automatizovana, $to dovodi do stvaranja navika. Naime,
bihevioristi su verovali da je usvajanje maternjeg jezika (a isti princip ¢e kasnije biti
primenjen i na proces ucenja L2), stvar imitacije i formiranja odredenih jezickih navika.

Shodno tome, ako se ucenje L1 sastoji u sticanju odredenih navika, ucenje L2 ¢e
se sastojati u stvaranju novih navika. Drugim refima, ucenje L2 odvija se tako Sto
ucenici ufe nove navike, a zaboravljaju nezeljene navike. U sluc¢aju da su nove navike
razli¢ite od prethodnih ucenje tih novih navika ¢e biti otezano. Po istoj analogiji, ako su
navike u L2 sli¢ne navikama iz L1 proces ucenja ¢e biti olakSan. U tom smislu, jedan od
kljucnih koncepata ovog pravca postaje interferencija, osnosno transfer.

Iako je biheviorizam uslovio nastanak kontrastivne analize, doZiveo je niz kritika
koje su se odnosile na pasivnu ulogu deteta u procesu ucenja, na zanemarivanje ostalih

vaznih faktora u ucenju kao S§to su motivacija, nadarenost, uzrast itd, nedovoljno
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pridavanje znacaja kogniciji 1 pre svega nemogucnosti da objasni ¢injenicu da su deca u
stanju da proizvedu recenice koje nikad ranije nisu Cula.

Ovde smo govorili o biheviorizmu u najkra¢im crtama jer ¢emo se ovim
pravcem detaljnije baviti u poglavlju koje govori o kontrastivnoj analizi (v. odeljak

224.1.).

2.1.3.2. Nativisticka teorija

NativistiCka ili Generativna teorija nastala je kao reakcija na nedostatke
bihevioristi¢ke teorije. Noam Comski (Noam Chomsky), jedan od tvoraca ove teorije,
veruje da se dete rada sa mehanizmom za ucenje jezika (LAD - language acquisition
device), odnosno sa "urodenom bioloSkom sposobno$¢u koja dozvoljava ucenje"
(Larsen-Freeman & Long, 1991). Pomenuti mehanizam je uroden, a ne steCen kroz
formalno obrazovanje ili iskustvo. Za razliku od biheviorista koji su zasnivali svoju
teoriju na ideji da je ucCenje reakcija na stimuluse iz okoline koje percipira um
pojedinca, imitira ih i na taj nacin stvara odredene navike, nativisti govore o postojanju
Univerzalne gramatike (UG), odnosno skupu pravila koji predstavlja zajednicku osnova
za sve jezike 1 zahvaljujuc¢i kome ljudi mogu da nauce bilo koji jezik. Teoreti¢ari ovog
pravca veruju da je jezik sacCinjen od skupa apstraktnih principa koji su svojstveni
gramatickoj osnovi svih prirodnih jezika. Ovi principi vaZe za sve jezike i nepromenjivi
su, jedino $to je promenjivo jesu parametri (Comski, 1972). To zna¢i da UG, odnosno
mehanizam za usvajanje jezika, omogucava govorniku stvaranje neograni¢enog broja
recenica nekog jezika i dozvoljava mu da razume 1 produkuje ¢ak i one recenice koje
nikad ranije nije ¢uo. Ovo je moguce zahvaljujuc¢i urodenoj sposobnosti koju imaju svi
ljudi i Cinjenici da su pojedine gramatiCke karakteristike zajednicke za sve jezike.

Comski (1965: 36) opisuje prirodu procesa usvajanja jezika na sledeéi nadin:
,, 10 acquire language a child must devise a hypothesis compatible with presented data,
he must select from the store of potential grammars a specific one that is appropriate to
the data available to him”.

Dakle, usvajanje maternjeg jezika ne moZe biti podrazavanje govora odraslih,

ve¢ se radi o aktivnom i kreativnom procesu koji je mogu¢ zahvaljujuéi postojanju
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urodenih predispozicija za udenje jezika. Comski tvrdi da bi bilo nemoguée nauéiti jezik
(L1 1li L2 1li bilo koji drugi) ukoliko ljudi ne bi imali ovaj kapacitet.

Teorija Comskog nije bila liena kritika. One se ti¢u posebno autorovog
uverenja da jeziCka kompetencija prethodi govoru, da je uloga inputa iz okruzenja
svedena na minimum, itd. O ovoj temi bice viSe reci u nastavku rada (v. odeljak 2.2.10).

Kao reakciju na kritike Comski je osmislio novi pristup, koji je nazvao Teorija
principa i parametara. Naime, Comski razvija ideju o postojanju urodenih i
nepromenljivih gramatickih principa ljudskog jezika i promenljivih parametara kroz
koje se manifestuju razlike izmedu pojedinacnih jezika. Principi funkcioniSu na sli¢an
nacin kod deteta, uz minimalni uticaj spoljasnjih faktora, dok se parametri menjaju na
osnovu osnovnih lingvistickih podataka kojima je dete izloZzeno. Detetov zadatak sastoji
se u tome da izabere kako ¢e podesiti parametre izmedu opcija koje ima na
raspolaganju, a ne u tome da stvara gramatiku na osnovu inputa koji dobija iz okoline.
Snyder & Lillo-Martin (2011) objasnjavaju slikovito ovaj proces: detetov zadatak
tokom usvajanja jezika je kao porucivanja hrane u restoranu: treba samo da izabere sa
menija, a ne da daje kuvaru recept.

Za razumevanje nativisticke teorija vazno je pomenuti i KraSena (Krashen). U
knjizi Principles and Practice in Second Language Acquisition (1982) izloZio je teoriju
o u¢enju L2 u pet hipoteza:

1. Razlika izmedu usvajanja i u€enja jezika (The acquisition-learning distinction)
Hipoteza prirodnog reda (The natural order hypothesis)
Hipoteza monitora (The Monitor hypothesis)

Hipoteza inputa (The input hypothesis)

A

Hipoteza afektivnog filtera (The Affective Filter hypothesis).

Prva hipoteza govori o postojanju dva razli¢ita nacina za razvijanje
kompetencije u drugom/stranom jeziku. Prvi nacin je usvajanje jezika, i taj proces je
slican onome putem koga deca razvijaju jezicku kompetencije u maternjem jeziku. Radi
se o nesvesnom procesu kroz koji se razvija jezicka kompetencija kao posledica
upotrebe jezika. S druge strane, postoji i u¢enje L2, koje je rezultat formalnih uputstava
1 podrazumeva svesno poznavanje gramatickih pravila. To je proces u kome se kroz
ucenje razvija metalingvistiCko znanje jezika. Prema KraSenu uenje je manje vazno od

usvajanja.
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Hipoteza prirodnog reda se bavi predvidanjem redosleda usvajanja gramatickih
struktura. Pretpostavlja da se jezik usvaja redosledom koji moze da se predvidi i koji je
prirodan za sve jezike i za sve govornike. To jest, isti je za odrasle i decu, kao i za
govornike razli¢itih L1. Npr. u u€enju engleskog jezika kao L2, oblici —ing, plural, i
kopulativni glagol biti /fo be/ se u¢e pre pomocnih glagola i ¢lanova, zatim se usvajaju
morfeme nepravilnog proSlog vremena, a tek u poslednjoj fazi, pravilno proslo vreme,
trece lice jednine prezenta —s i prisvojni pridevi i zamenice (Krashen, 1982: 13). Krasen
istice da pravila koja su najjednostavnija nisu i prva koja se usvoje. Prirodan redosled
usvajanja L2 ne zavisi od redosleda kojim se pravila uce.

Hipoteza monitora govori o tome da usvajanje i ucenje jezika imaju specificne
funkcije. Proces usvajanja pokrece naSe iskaze i odgovorno je za fluentan govor. Ucenje
ima samo jednu funkciju: radi kao monitor (nadzornik) ili editor (urednik). Nauceno
znanje, moZe da promeni, tj. ispravi iskaze nastale usvojenim znanjem pre ili nakon Sto
postanu output, tj. pre nego Sto se iskaz izgovori ili napiSe. Hipoteza monitora
ogranicava funkciju svesnog ucenja na “urednicku” funkciju samokorigovanja. Ova
aktivnost monitoringa se moze izvrSiti samo kada su ispunjena tri uslova: dovoljno
vremena, usmeravanje paznje na oblik i poznavanje pravila. Postoje govornici koji
preterano proveravaju svoj output kroz gramaticka pravila. Postoje i oni koji premalo
koriste "monitor" odnosno koji ne ispravljaju greske.

Hipoteza inputa nije u skladu sa uobicajenim pedagoSkim uverenjima koja se
tiu procesa ucenja jezika. Obi¢no se prvo uce strukture a potom se one uvezbavaju u
komunikaciji. Cetvrta KraSenova hipoteza tvrdi da se jezik uéi tako §to se prvo vodi
racuna o smislu, a tek onda se usvajaju strukture. Kroz razumevanje osoba uci jezik koji
sadrzi strukturu iznad njenog dotadasnjeg nivoa kompetencije (i + 1). U formuli i + 1
“” je nivo kompetencije ucenika, a “i+1” prvi slede¢i nivo koji se po prirodnom
redosledu smatra pogodnim za usvajanje jezika. Kada su ucenici izloZeni jeziCkom
inputu koji sadrzi gramaticke karakteristike koje su malo iznad njihovog trenutnog
znanja, ucenici usvajaju te osobine. Deo inputa koji prevazilazi trenutne sposobnost
ucenika postaje razumljiv uz pomo¢ konteksta ili ekstralingvisti¢kih informacija. Kada
se razume input 1 ima ga u dovoljnoj meri, “i + 17 ¢e do¢i automatski.

Hipoteza afektivnog filtera pretpostavlja da afektivni faktori (motivacija,

samopouzdanje i radoznalost) utiCu na proces ucenja L2. Govornici koji nemaju
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pozitivan stav za ucenje jezika primace manje inputa i imace jak afektivni filter.
Suprotno tome, niski afektivni filter je taj koji ¢e dozvoliti da input bude realizovan.
Dakle, ucenik koji je ljut, zabrinut, nemotivisan ili mu je dosadno podici ¢e svoj filter,
odnosno blokirace input i na taj nacin spreciti ucenje. Filter se spusta ako je ucenik
raspoloZen, opusSten 1 motivisan.

Krasenova teorija takode je doZivela brojne kritike u smislu slabe empirijske
osnove, tvrdnje da nauceno znanje ne doprinosi razvoju usvojenog znanja i verovanja sa
ucenici nisu u stanju da koriste metalingvisticka znanja u velikoj meri (McLaughlin,

1978; Sharwood-Smith, 1981).

2.1.3.3. Ambijentalisticka teorija

Larsen-Freeman & Long (1991), pored nativisticke, pominju 1 ambientalisticku i
interakcionisticku teoriju ucenja L2.

Ambijentalisticka teorija tvrdi da su za razvoj ljudskog uma vaznija iskustva
koja osoba dobija iz okoline u kojoj Zivi nego urodena predispozicija koju svaka osoba
dobije po rodenju. U tom smislu ova teorija je u skladu sa biheviorisrickim aksiomima,
a u suprotnosti sa stavovima Comskog.

Ambijentalisticka teorija, buduci da kao vazan faktor u u€enju drugog jezika vidi
okolinu, najve¢i znacaj pridaje kontekstu u kojem se ucenje odvija. Istovremeno,
zanemaruje kognitivne procese.

Ne treba zaboraviti ni Schumann—ovu hipotezu pidZinizacije (Schumann, 1976) i
model akulturacije. U prvoj hipotezi autor govori o pidzinizaciji, pojavi koja karakterise
pocetne faze prirodnog ucenja drugog jezika i koja predstavlja neku vrstu fosilizovanog
medujezika. Njoj su svojstveni pojednostavljeni fonoloski sistem, leksika i gramatika.
Iako se ova pojava vezuje za poCetne faze ucenja jezika, u pojedinim slucajevima ona se
nastavlja i u kasnijim fazama. Drugim rec¢ima, pidzinizacija je pojednostavljena verzija
ciljnog jezika koja je na pocetku procesa ucenja L2 prouzrokovana neznanjem pravila
jezika koji se uci, dok je njeno perzistiranje i u kasnijim fazama ucenja jezika

prouzrokovano psiholoskim ili socijalnim okolnostima u kojima se ucenik nalazi.
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U modelu akulturacije autor (Schumann,1978, 1986) stavlja akcenat na
druStvene faktore koje treba uzeti u obzir u ucenju L2. Schumann veruje da je stepen u
kom se ucenik prilagodava novoj kulturi koja govori L2 direktno srazmeran stepenu u
kom ¢e isti uéenik nauéiti ciljni jezik. Sto se ulenik viSe integriSe u kulturu nove
druStvene zajednice bice uspesniji u ucenju tog jezika. U ovom procesu autor isti¢e kao
posebno vazna dva faktora: druStveni i psiholoSki. DruStvena distanca se sastoji od
osam faktora (npr. socijalna dominacija, obrazac integracije, duzina boravka) i ona je
grupni fenomen, a psiholoska distanca podrazumeva Cetiri afektivna faktora (lingvisticki
1 kulturni ,,80k”, ego, motivacija) i ona je individualni fenomen. Autor razlikuje dve
vrste akulturacije: 1) ucenik je druStveno integrisan u grupu i razvija kontakte sa
govornicima ciljnog jezika u onoj meri koja ¢e biti dovoljna da se jezik nauci i
psiholoski je otvoren za input koji dobija; 2) ucenik je socijalno integrisan i psiholoski
otvoren, ali u ovom slucaju ucenik posmatra govornike L2 kao grupu ¢iji stil Zivota i

sistem vrednosti Zeli da usvoji. Obe vrste akulturacije olakSavaju da se nauci L2.

2.1.3.4. Interakcionisticka teorija

Teorije interakcionista pretpostavljaju da je proces u€enja L2 suviSe kompleksan
da bi se mogao objasniti samo nativistickim ili samo ambientalistickim faktorima, te
stoga spajaju ove dve teorije, odnosno uzimaju u obzir i urodene i eksterne faktore kao
vazne zaa proces ucenja jezika.

Ovih teorija je viSe i medusobno se razlikuju. Larsen-Freeman & Long (1991)
navode kao vazne dve interakcionisticke teorije: Givonovu funkcionalnu-tipolosSku
teoriju u ucenju drugoga jezika i multidimenzionalni model ZISA grupe.

Ipak, jednim od najistaknutijih predstavnika interakcionizma smatra se Lav
Vigotski (Jles CeménoBuu Beirorckuii). U literaturi se moZe procitati da se njegova
teorija naziva i drustveno-interaktivna ili socio-kulturalna teorija uc¢enja drugog jezika.

U svom radu Vigotski naglasava ulogu drusStvenih i kulturnih faktora u razvoju
mentalnih funkcija i ucenja. NajviSe znacaja pridaje interakciji izmedu ljudskih bica i
njihovom odnosu sa drustvenim i kulturnim aspektima njihovog Zivota jer veruje da oni

utiCu na ucenje uopSte, pa samim tim i na ucenje jezika. Autora je najviSe zanimao
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odnos govora i miSljenja i razvoj simboli¢ke funkcije kod dece. Tvrdio je da su jezik 1
miSljenje medusobno zavisni iako je dao primat misljenju. Odnos izmedu misljenja i
govora menja se tokom razvoja pojedinca. Oni se ne razvijaju paralelno. Razvoj govora
i miSljenja do odredenog trenutka teku nezavisno jedan od drugog, ali ¢e se u
odredenom trenutku povezati, nakon cega ¢e misao postati verbalna, a govor
intelektualan (Vigotski, 1977). Od tog trenutka interakcija izmedu lingvistickog i
kognitivnog razvoja je stalna, te misao nece biti autonomna u odnosu na govor, vec ¢e
do¢i do njihove korelacije. Trenutak kada govor i misao postaju povezani jeste u trecoj
godini detetovog Zivota. Autor dalje naglaSava da ne pristupamo direktno svetu koji nas
okruzuje, ve¢ putem fizickih, psiholoSkih i simbolickih alata koje je kreirala jedna
generacije i modifikovala ih kao bi ih prenela na nove generacije. Jezik je jedno od tih
simbolickih alata. U pogledu razvoja simbolicke funkcije, autor smatra da dete na
uzrastu od jedne i po godine ne moZe upravljati na svesnom nivou intelektualnom
operacijom simboli¢ke funkcije govora i istiCe da se funkcionalna upotreba znaka javlja
kod deteta kasnije. Tek kada detetov intelektualni razvoj dostigne nivo na kome je ono
sposobno da stvara semioticke oblike ponaSanja dolazi do pojave novog oblika
komunikacije — semioticke. Vigotski uvodi i princip “zona naprednog razvoja” — to je
razdaljina izmedu onoga Sto je ucenik sposoban da samostalno nauci zahvaljujuci
sopstvenom nivou operativnog razvoja i onoga $to je sposoban da uradi uz pomoc¢
drugih ljudi, imitiraju¢i ih ili saraduju¢i s njima, a nalazi se izmedu efektivnog i

potencijalnog razvoja pojedinca.

2.1.3.5. Kognitivisticka teorija

Kognitivisticka teorija smatra da se ucenje drugog/ih jezika ne mozZe razumeti
bez proucavanja interakcije jezika i kognicije. Kognicija podrazumeva predstavljanje
informacije u mozgu i obradu i usvajanje te informacije (Hulstijn, 2002). Pristalice ove
teorije uCenje jezika smatraju sloZzenom vestinom koja podrazumeva upotrebu razli¢itih
tehnika obrade informacija. Upotreba tih tehnika trebalo bi da doprinese prevazilaZenju

prepreka koje mogu da ometaju uspes$no ucenje.
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Prema kognitivistickom stanoviStu, usvajanje jezika kod dece zavisi od razvoja
opstih kognitivnih sposobnosti. Kognitivisti veruju da na razvoj jezi¢kih sposobnosti ne
utiCu urodeni jezi¢ki mehanizmi ve¢ kognitivni razvoj. Za razvoj govora neophodno je
da postoje odredeni kognitivni preduslovi: a) dete treba da shvati fiziCke i socijalne
pojave koje se kodiraju pomocu jezika, pa tek onda moze da izgradi gramatiku koja
sluzi za to kodiranje; b) dete treba da bude sposobno da prima, preraduje, organizuje i
zadrzava jeziCke informacije (Ivi¢, 1978: 276).

Najistaknutiji predstavnik kognitivizma (koji se u literaturi Cesto naziva i
konstruktivizam) bio je PijaZze (Piaget). Buduci da se bavio razvojnom psihologijom
autor je jezicko sazrevanje video kao deo opSteg kognitivnog sazrevanja. Pijaze (1977)
se, pre svega, bavio razvojem inteligencije. Za njega, inteligencija je proces
prilagodavanja individue okolini. Pojedinac, kroz interakciju sa sredinom, doprinosi
uravnoteZavanju dve komponente: asimilacije (integracija novih situacija i dogadaja u
ve¢ postojece) i akomodacije (prilagodavanje mentalnih reprezentacija spoljnog sveta
novim iskustvima).

Intelektualno sazrevanje dece prolazi kroz Cetiri faze (Piaget, 1963): senzo-
motorna (od rodenja do druge godine Zivota), preoperaciona (od druge do sedme
godine), period konkretnih operacija (od sedme do jedanaeste ili dvanaest godine) i
period formalnih operacija (od jedanaeste do Sesnaeste godine). Posebno vazna za
usvajanje maternjeg, ali i uenje drugog jezika je treca faza, jer oko jedanaeste godine
dete prelazi sa direktne percepcije na apstraktno misljenje.

Prvi period, koji traje od rodenja do pojave simbolicke funkcije, jeste onaj u
kome dete koristi ¢ula 1 motoricke sposobnosti da istraZzuje okolinu i podrazumeva
razvoj od urodenih do namernih pokreta. To je period radikalnog egocentrizma kada
dete ne dozivljava okruZenje i sopstveno telo kao dva razliCita entiteta. Senzo-motorni
razvoj odvija se u Sest faza, a najbitnije za razvoj govora su Cetvrta, peta i Sesta faza.
Poslednja, Sesta faza (18 do 24 meseca) je ona u kojoj se prelazi sa senzo-motorne na
semiotiCku inteligenciju. Upravo u ovoj fazi pocCinje i razvoj govora. Razvoj senzo-
motorne inteligencije prethodi pojavi govora koji nastaje kao prirodni rezultat
usavrSavanja kognitivnih procesa karakteristicnih za senzo-motorni razvoj dece.

Zahvaljujuci govoru, dete je u stanju da se priseti proslih situacija.
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U drugoj fazi dete moZe da koristi simbole, a jezik Kkoristi za razgovor o proSlim
iskustvima, o buduc¢nosti ili ljudima i predmetima koji nisu prisutni. Nakon radikalnog
egocentrizma javlja se intelektualni egocentrizam, kada je dete u stanju da posmatra
stvari iskljucivo iz sopstvene tacke glediSta. Govor i misljenje se razvijaju paralelno.

U trec¢oj fazi dete viSe ne koristi samo simbole 1 u stanju je da vrsi logicke
operacije u reSavanju problema.

U poslednjoj fazi javlja se sposobnost za apstraktno misljenje.

PijaZeovo shvatanje o razvojnim fazama koje smo ukratko izlozili imalo je vazne
implikacije za nastavu stranog jezika jer je uticalo na metodiare nastave koji su
prihvatili tezu o sticanju jeziCke kompetencije putem procesa asimilacije i akomodacije.

Celce Murcia (1991), govore¢i o kognitivnoj teoriji u nastavi engleskog kao L2,
navodi osnovne karakteristike vazne za proces ucenja ciljnog jezika:

1. ucenje jezika se posmatra kao usvajanje pravila, a ne stvaranje navika — tokom
ucenja L2 neophodno je da ucenik usvaja pravila, jer ukoliko shvata ucenje
jezika kao stvaranje navika, nece biti u stanju da nauci komplikovanije strukture
stranog jezika

2. uputstva su u najvec¢oj meri individualna, ucenici su sami odgovorni za svoje
znanje — isti¢e se znacaj individualnog odnosa izmedu ucenika i nastavnika s
ciljem da se obrati posebna paznju na individualne potrebe ucenika

3. gramatika ima znacajno mesto u ovom procesu i usvaja se na deduktivan ili
induktivan nacin (u zavisnosti od uzrasta i predznanja ucenika, ciljeva nastave,
sloZenosti teme itd.)

4. izgovor se viSe ne nalazi u prvom planu jer se smatra da je teZnja ka perfektnom
izgovoru nerealna

5. Citanje 1 pisanje se po vaznosti izjednacavaju sa govorom i sluSanjem — vazno je
posvetiti paZnju svim jezi¢kim veStinama

6. posebana paznja se obraca na ispravke i uputstva, naroCito na srednjem nivou
ucenja jezika - to je nivo koji predstavlja prelomni period u uc¢enju L2 kada se sa
jednostavnijih struktura prelazi na kompleksnije

7. greSke se smatraju neizbeZnim faktorom u ucenju 1 one se konstruktivno koriste
u procesu ucenja stranog jezika

8. od nastavnika se o¢ekuje da poseduje visok nivo znanja ciljnog jezika.
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2.1.4. Teorija ucenja L3

Teorija ucenja L3 (Third language acquisition - TLA) je mlada oblast
istrazivanja, nastala u poslednjih dvadesetak godina. U pocetku, uCenje L3 istrazivalo se
pod otkriljem L2 i vecina lingvista, zasnivajuci svoje studije o L3 na studijama o L2,
tvrdila je da ne postoji razlika u procesu u¢enja L2 ili L3 ili bilo kog narednog jezika, tj.
da se svi jezici koji se uce nakon maternjeg jezika mogu posmatrati kao L2. Leung
(2007: 95-96) ovo objaSnjava na sledeci nacin: ,,Third language (L3) acquisition was
once subsumed under the field of second language acquisition (SLA) in which a
‘second’ language meant any nonnative language acquired beyond the first. In recent
years, a number of researchers have started to look seriously at the phenomenon of
L3/multilingualism as a separate domain of inquiry”.

Pocetak novog milenijuma doneo je novi psiholingvisticki pogled na pitanje
ucenja L3. Naime, budu¢i da je vec¢i broj empirijskih studija (Cenoz, 2001;
Hammarberg, 2001; De Angelis, 2007; Bardel & Falk, 2007) dokazao da se dotadaSnja
znanja o ucenju L2 ne mogu primeniti kako bi se, zbog svoje kompleksnosti, objasnili
mehanizmi ucenja L3 koji predstavlja potpuno drugaciji proces od u¢enja L2, u¢enje L3
pocelo je da se posmatra kao nezavisna teorijska disciplina, a ne kao produzetak
istrazivanja o ucenju drugog jezika, odnosno ,,produzeni bilingvizam* (Murphy, 2003;
Hufeisen & Jessner, 2009). De Angelis & Selinker navode da “viSejezi¢ni govornik nije
ni zbir tri ili viSe jednojezi¢nih govornika, ni dvojezi¢ni govornik sa dodatnim
jezikom”, odnosno da je viSejezicni govornik ,govornik tri ili viSe jezika sa
jedinstvenom lingvistickom konfiguracijom koja Cesto zavisi od li¢ne istorije i zato
usvajanje treceg jezika ne moze biti posmatrano kao produZetak proucavanja drugog
jezika ili bilingvizma* (De Angelis & Selinker 2001: 45).

De Angelis (2007) smatra da ¢e naucnici koji posmatraju L3 ili bilo koji naredni
jezik kao produZetak u€enja L2 propustiti potencijalna znanja u vezi sa uenjem jezika
viSejezi¢nih osoba jer nije isto imati pristup dvama, trima ili viSe jezickim sistemima.

Teorija ucenja L3 narocito je vazna za proucavanje transfera ili medujezickog
uticaja. U poslednjih dvadesetak godina javlja se sve vece interesovanje za nacin na koji
prethodno nauceni nematernji jezik tj. jezici utiu na ucenje novog jezika jer su studije

(Williams & Hammarberg, 1998; Dewaele, 1998; Ringbom, 2001; De Angelis &
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Selinker, 2001; Ecke, 2001; Cenoz, 2001; Hammarberg, 2001; Bardel & Falk, 2007;
Falk, 2010; Lindqvist & Bardel, 2013) pokazale da ucenikov i maternji i nematernji
jezik mogu biti resurs za transfer prilikom ucenja novog jezika (Tremblay, 2006: 109).
Stavise, u¢enje L3 se pokazalo interesantnijim za istraZivanje medujezi¢kog uticaja jer,
za razliku od ucenja L2 gde maternji jezik moZe biti jedini izvor transfera, uzima u obzir
prethodna znanja iz dva poznata jezika. Cenoz (1997) istice da, iako se ucenje viSe
jezika Cesto smatra varijacijom dvojezi¢nosti i u¢enja L2, u stvari se radi o slozenijem
procesu jer on ne zavisi samo od faktora i procesa koji su ukljuceni u ucenje L2, ve¢
zavisi 1 od interakcije izmedu viSe jezika koji se uce. Istice (Cenoz, 1997: 278): ,,...there
is also more diversity and complexity in multilingual acquisition [...] if we consider
other factors such as the age when the different languages are acquired, the environment
in which each of the languages is acquired, or the typological distance among the
languages involved”.

Postoji viSe razloga zbog kojih su naucnici usmerili paZnju na ucenje L3:
migracije stanovniStva i rastuc¢i broj imigrantskih zajednica ¢iji se jezik razlikuje od
jezika zemlje domacina, nastojanje manjinskih zajednica da sacuvaju svoj jezik (slucaj
katalonskog u Spaniji, bretonskog u Francuskoj, velskog u Velikoj Britaniji itd.) i
prevashodno zalaganja Brisela 1 Evropske komisije da mladi, pored maternjeg, poznaju
najmanje joS dva jezika, zbog €injenice da oni koji govore viSe jezika pronalaze bolja
poslove na trzistu rada. Zbog navedenog, u XXI veku visejezi¢nost postaje viSe pravilo
nego izuzetak.

Uprkos neslaganjima lingvista u vezi sa brojnim pitanjima vezanim za ovu
oblast izuCavanja, dosadasnje studije imale su znac¢ajne implikacije za dalja istraZivanja.

I sama terminologija vezana za oblast proucavanja L3 je neprecizna i nedovoljno
dobro definisana. Lingvisti se do danas nisu usaglasili oko preciznog formulisanja
pojma L3 (v. odeljak 2.1.1.).

Cak ni izraz Third language acquisition sudeéi po pojedinim lingvistima nije
idealno resenje. De Angelis (2007: 10-11) objaSnjava zasto nijedan termin nije potpuno
adekvatan da oznaci teoriju ucenja jezika koji se uci posle L1 i L2:

1. Multiple language acquisition (uCenje veceg broja jezika) - re€¢ "multiple"

oznacava nekoliko stvari "istovremeno", Sto implicira istovremeno ucenje veceg
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broja jezika, tako da ovaj naziv nije prikladan ukoliko se govori o sukcesivnhom
ucenju

2. Multilingual acquisition (viSejezi¢no ucenje) - ovaj izraz je takode neodgovarajuci s
obzirom na to da treba da se odnosi na govornika, a ne na proces

3. Third language acquisition (uCenje treceg jezika) - u mnogim istrazivanjima ovaj
izraz predstavlja ucenje bilo kog jezika nakon L2: L3, L4, itd. Ali kako se
naglaSava L3, mozZe se shvatiti kao da se ne odnosi na jezike posle L3

4. Third or additional language acquisition (uCenje trec¢eg ili dodatnih jezika) -
iako je ovo dugacCak i stoga nepraktiCan izraz De Angelis istiCe da je

najprikladniji, jer se odnosi na u¢enje bilo kog jezika nakon L2.

Cabrelli Amaro et al. (2013: 391) govore¢i o teoriji ucenja L3 istiCu Cetiri

razli¢ita podrucja od kljucnog znacaja za buduca istraZivanja u ovoj oblasti:

1. pitanje koje parametre treba koristiti za definisanje govornika L3 / Ln

2 problem pogreSnog primenjivanja komparacije u ucenju L3

3. stvaranje nezavisnog sistema za merenje nivoa znanja jezika

4 utvrdivanje kako razumevanje procesa ucenja L3 rasvetljuje razli¢ita potpolja

jezickog istraZivanja, od teorije do prakse.

2.1.5. Uloga L1 u procesu ucenja L2

Ellis (1985: 40) je pisao: “The learner’s L1 is an important determinant of SLA.
It is not the only determinant, however, and may not be the most important. But it is
theoretically unsound to attempt a precise specification of its contribution or even try to
compare its contribution with that of other factors”.

Uloga koju su L1 u procesu u€enja L2 pripisivali razliciti lingvisti menjala se
kroz epohe. U KA uloga maternjeg jezika je bila kljucna jer se, prema bihevioristickoj
teoriji (koja je videla svako ucenje, pa i ucenje jezika, kao reakciju na spoljasnji
stimulus i u direktnom odnosu sa stvaranjem navike i konceptom nagrade i kazne),
verovalo da je L1 izvor svih greSaka koje nastaju usled interferencije, odnosno, loSih

navika koje izazivaju transfer (v. odeljak 2.2.).
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Kao reakcija na ideje biheviorista, zahvaljuju¢i UG Noama Comskog (koja je
tvrdila da postoji genetska, urodena osnova za jezicke sposobnosti, nezavisna od drugih
kognitivnih sposobnosti, koja reguliSe razvoj ucenja jezika) i zbog velikog broja
empirijskih istrazivanja koja su dokazala da L1 nije ni osnovni ni jedini uzrok gresaka,
promenjen je nacin na koji se posmatrala uloga L1 u procesu ucenja L2.

Comski i nativisti su kao osnovnu kritiku biheviorizmu izneli tvrdnju da ova
teorija nije bila u stanju da putem modela stimulus - reakcija — potkrepljenje objasni
nesklad izmedu ogranienog jezickog inputa kojem su deca izloZena i bogatog jezickog
znanja koje deca usvoje za svega par godina Zivota. Nativisti su stoga zastupali stav da
se dete rada sa urodenim mehanizmom za ucenje jezika koji mu omogucéava da
proizvede neogranicen broj iskaza koje nikada ranije nije culo.

Veliki broj istraziva¢a (Munoz Liceras, 1992; Cook, 1994; Meisel, 2000) govori
o odnosu UG i ucenja L2 i ulozi koju L1 igra u ovom procesu. IstiCu postojanje
nekoliko pristupa:

1. Direktan pristup (direct access, full access) — procesi u¢enja L2 i L1 se ne
razlikuju jer je UG ukljuCena u ucenje L2 kao i tokom usvajanja L1. Ucenik
moZe direktno da pristupi UG 1 u¢i L2 kao Sto je usvajao L1: izlaganjem
balansiranom inputu i kroz komunikativnu interakciju, uz progresivno
podeSavanje parametara. Ovaj pristup podrazumeva da ucenici imaju pristup
svim principima i parametrma, u svakom trenutku ucenja. Drugim recima,
principi su inkorporirani u gramatiku L2 na isti nac¢in kako su inkorporirani u
gramatiku L1. Re¢ je o procesu u kome ucenici nisu svesni onoga Sto uce.
Zastupnici ove teorije opravdanost ovog pristupa objasnjavaju ¢injenicom da
govornik poznaje jeziCke principe koji ne pripadaju njegovom L1, iako ih jo$
uvek nije naucio u L2.

2. Indirektan pristup (indirect access, partial access) - L1 funkcioniSe kao
posrednik izmedu L2 i UG jer su ve¢ postavljeni parametri na kojima treba da se
gradi jezik. UcCenje L2 uslovljeno je vrednostima parametara koji su vec
podeseni za L1. U indirektnom pristupu, UG nije dostupna za ucenje L2, osim
kroz gramatiku L1. Ucenje je i dalje implicitno, a okruZenje u kome se odvija

ucenje ima samo funkciju okidaca koji ¢e aktivirati ucenje.
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3. Bez pristupa (no access) - UG nije dostupna za ucenje L2. Gramatika L2 se uci
nekim drugim sredstvima, a ne putem UG. UG moZe intervenisati u u¢enju L2,
ali zajedno sa drugim faktorima. U ovom sluc¢aju, ucenje L2 moze biti eksplicitni
proces, a ucenici jezika svesno obracaju paznju na gradivo koje im se prezentuje,

sluSaju objasnjenja gramatickih pravila, memoriSu re¢nik jednog jezika itd.

U studijama koje su se bavile proucavanjem AG i medujezika, L1 se smatrao
uzro¢nikom transfera, ali je taj transfer posmatran viSe kao strategija ucenja. Pod
terminom transfer misli se na uticaj prethodnog jezi€kog znanja na ucenje novog jezika.
Transfer moZe biti pozitivan ili negativan (v. odeljak 2.5.3.1.). Iako su se istraZivanja
bavila viSe negativnim transferom (koji ometa ili spreCava razvoj ciljnog jezika) iz L1 u
L2, ne treba zaboraviti ni na postojanje pozitivnog transfera, koji nastaje kada znanje o
L1 ima pozitivan uticaj na ucenje L2 (Ringbom, 1987, 1992, 2007; Ortega, 2009).
Dokazano je 1 da se transfer moZe odvijati na svim nivoima jezika: fonoloski (Leather,
1997; Levis, 1999), leksi¢ko-semanticki (Ringbom, 2001; Whitley, 2004), i
morfosintaksicki (Odlin, 2005; Jarvis & Pavlenko, 2008) (v.odeljak 2.5.3.)

Iako su AG i studije o medujeziku negirale centralnu ulogu L1 u procesu ucenja
L2, to ne znaci da maternji jezik nema nikakvog uticaja u tom procesu.

Autori Hipoteze identiteta Dulay, Burt & Krashen smatrali su da su procesi
ucenja L1 1 L2 identi¢ni pa su shodno tome pripisali odlu¢ujucu ulogu urodenim i
univerzalnim faktorima, odnosno maternjem jeziku u procesu ucenja drugog jezika
(Rigamonti, 2006: 50).

Za razliku od njih Hawkins istice razlike u usvajanju prvog i ucenju drugog
jezika: tokom ucenja L2 ve¢ je prisutan jedan jezik u umu govornika i sazreli su ostali
misaoni procesi, dok usvajanje maternjeg jezika i razvoj ostalih kognitivnih sposobnosti
teku uporedo (Hawkins, 2001: 345).

U svakom slucaju, veliki broj istraZivaca isti¢e vaznost L1 kao relevantnog
faktora u ucenju L2 (Corder, 1983; Ellis, 1994; Jarvis & Pavlenko, 2008; Rothman,
2011; Cuzaet al., 2012).

Utvrdivanje da li i u kojoj meri maternji jezik uti¢e na ucenje L2 bio je i ostao
predmet velike rasprave medu lingvistima. Rigamonti (2006) istice da je neophodno da

se, pored lingvistickih, uzmu u obzir i drugi faktori (kognitivni, bioloski, afektivni,
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psiholoski 1 pedagoski) da bi se objasnilo kakva je uloga maternjeg jezika u ucenju L2.
Ista autorka (ibid. 50-52) smatra da, iako se do danas nije pojavila teorija o transferu
koja bi objasnila kakva je uloga maternjeg jezika u ucenju ciljnog, ipak je moguce
identifikovati neke nivoe koji interveniSu u ovom procesu: jezi¢ki nivo, nivo znanja
jezika, nivo konkretnog i metaforickog znaenja reci, nivo stepena markiranosti
(oznacenosti) elementa, nivo tipoloSke distance.

JeziCki nivo se posmatra kroz fonetski, leksicki, sintaksicki, morfoloski,
nivou, a slede leksicki i sintaksic¢ki nivo, dok je najredi morfoloski nivo. Kada je u
pitanju fonetsko-fonoloski transfer, poteSkoCe se najceS¢e ogledaju u asimilovanju
fonetskih karakteristika L2, tj. u govornoj produkciji uCenika L2 primecuje se strani
izgovor jer je ucenik zadrzao neke karakteristike svog L1. Ova pojava nije tipi¢na samo
za uCnike L2 koji jezik u€e u formalnom kontekstu, ve¢ i za govornike koji Zive u
zemlji gde se doti¢ni jezik govori kao maternji jezik zajednice. Takva vrsta greSaka
moze dovesti do poteSkoc¢a u dekodiranju poruke ili spreciti da se razgovor tecno odvija.
Na leksickom nivou, transfer se najSes¢e javlja kod laZznih prijatelja - reci sli¢nog
oblika, ali razli¢itog znaCenja (npr. Sp. salir i ital. salire) koji oteZavaju ulenje i
doprinose nastanku negativnog transfera. Na sintaksickom nivou tranfer se javlja
pretezno kod reda reci u re€enici, upotrebe glagolskih vremena, negacije (Odlin, 1989).

Nivo znanja jezika pretpostavlja da se transfer ¢eS¢e javlja u pocCetnim fazama
ucenja, kada ucenik nema dovoljno lingvistickih sredstava u L2. Ucenici sa niskom
kompetencijom imaju vecu tendenciju transfera elemenata iz L1 u odnosu na naprednije
ucenike. U pocetnoj fazi ucenja doci ¢e do fonoloskog i1 leksickog transfera, a kako
ucenici napreduju u u¢enju ocekuje se da dode do sintaksickog i morfoloskog transfera,
dok se diskursni i pragmaticki transfer javljaju cak i na najvisSim nivoima ucenja L2 i
nateZe ih je iskoreniti. Pored Rigamonti, do istog zakljucka su dosli autori veceg broja
studija koje su bile fokusirane na kompetenciju u¢enika (Celaya & Torras, 2001b).

Nivo stepena markiranosti znac¢i da ¢e do transfer rede doc¢i kod elemenata koji
su markirani u maternjem jeziku, narocito u inicijalnim fazama ucenja jezika (v. odeljak
2.2.6.).

Nivo tipoloske distance pretpostavlja da je transfer veci Sto je veca blizina

izmedu dva jezika (npr. Spanski i italijanski). U slucaju tipoloski udaljenih jezika ucenje
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je sporije, posebno ako je re¢ o elementima ciljnog jezika koji ne postoje u LI.
Pretpostavka da je negativni transfer ucestaliji kod tipoloski srodnih jezika ¢e biti jedna
od hipoteza koju nameravamo da dokaZzemo u ovoj disertaciji. Calvi (1982: 10) je
govorila: ,, ... dobro poznata slicnost izmedu italijanskog i Spanskog trebalo bi da u
velikoj meri olakSava ucenje, dok u stvarnosti to nije uvek slucaj. Ponekad, upravo je
sli¢nost ta koja odreduje interferenciju“4.

Sli¢nosti izmedu dva jezika, u nekim fazama ucenja, iako bi prema teoriji KA
trebalo da olakSaju ucenje, zapravo ¢e dovesti do interferencije, tj.negativnog transfera.
Ovome bismo dodali da interferencija ne zavisi samo od stvarne, objektivne sli¢nosti
izmedu L1 1 L2, ve¢ i od drugih faktora poput npr. percipirane jezi¢ke distance (v.
odeljak 2.5.4.1.2.).

Verujemo da je uticaj L1 u procesu ucenja L2 izuzetno vazan, ali se slazemo sa
Gundel & Tarone kada kaZu da je re¢ o kreativnom procesu, na koji L1 ima uticaj, ali
1 da nije jedini faktor od koga ¢e uc€enje L2 zavisiti: “Second language acquisition is a
creative process, whereby learners construct and test hypotheses in much the same way
that we assume first language learners do; however, it is a process which differs from
first language acquisition in that the nature of these hypotheses is determined partly by

the languages that the learner already knows (Gundel & Tarone, 1992: 87)”.

2.1.6. Uloga L1 i L2 u procesu ucenja L3

Ringbom (2007:1) je isticao: ,,At early stages of learning when the TL
knowledge is insignificant, L1 is the main source for perceiving linguistic similarities,
but languages other than L1 may also play an important part”.

Proucavanje tri/viSejezinosti od samog pocetka prate neusaglaSeni stavovi
lingvista, po¢ev od definisanja pojmova, preko metodologije istrazivanja, pa sve do
rezultata do kojih dolaze naucnici. Ipak, lingvisti se slazu oko jednog: na proces ucenja
L3 i svakog narednog jezika uticui L1 1 L2.

Calvi (1982: 9) podseca: “..kada se dva ili viSe jeziCkih sistema nadu u

kontaktu, kod govornika se manifestuje tendencija da prenosi reci 1 strukture iz jednog

* Prevodi sa italijanskog, §panskog i engleskog u celom radu su nai.
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jezika u drugi [...] Oc¢igledno je da se te interferencije deSavaju i tokom procesa ucenja
drugih jezika; doprinos istrazivanja na polju psihologije dovodi nas do zakljucka da
znanje jednog jezika utiCe na svako naredno ucenje stranog jezika, koje ¢e ucenik
neminovno uporedivati sa ve¢ naucenim jezicima”.

Jezicki sistemi kod viSejezicnih govornika se preklapaju, u stalnoj su interakciji i
uti¢u na stvaranje uc¢enikovog medujezika. Koji od prethodno naucenih jezika ¢e biti
aktivniji i koji ¢e biti veci izvor transfera zavisi¢e do niza faktora, ali uticaj svakog od
njih je znacajan i ne sme se zanemarivati. De Angelis & Selinker (2001: 44) u vezi sa
ovim kazu: “To come to an understanding of how three or more linguistic systems may
overlap, differ, interact and compete in IL production, the potential influence of each
system must be acknowledged without the assumption that one linguistic system may be
a stronger or weaker influence on the TL than another linguistic system”.

Kao $to smo ve¢ istakli, uc¢enje jezika je joS od Cetrdesetih godina proSlog veka
bilo u fokusu mnogih istrazivanja u koja su imala za cilj da otkriju osnovne principe
koji ucenicima ciljnog jezika mogu pomo¢i ili oteZati proces ovladavanja novim
nematernjim jezikom. Ranija istraZivanja su se obi¢no bavila uticajem maternjeg jezika
na uenje drugog jezika, a rezultati do kojih se dolazilo bili su preslikani i na proces
ucenja L3 jer se teorija ucenja L3 tretirala kao deo discipline ufenja drugog jezika
(Hoffmann, 2000).

Ipak, danas se sve veci broj studija bavi uticajem koji drugi, nematernji jezik ima
na ucenje novog, narednog jezika. Razlog za to je Sto su istrazivanja dokazala da i
maternji i nematernji jezik jesu potencijalni izvor medujezickog uticaja prilikom ucenja
L3, ali i svakog narednog stranog jezika, kao i da su procesi ucenja L2 i L3 razli¢iti
(Cenoz, 2001; Hammerberg, 2001; Ringbom, 2001).

Pitanje koje najviSe interesuje lingviste jeste da li na uc¢enje L3 vise utice L1 ili
L2. U nameri da se dode do odgovora na ovo pitanje sprovedena su brojna empirijska
istrazivanja. Uzimani su u obzir brojni parametri: razliite kombinacije jezika,
informanti razli¢itih uzrasta, Cinjenica da li je jezik ucen kao strani (u formalnom
kontekstu) ili kao drugi (u zemlji gde se on govori kao maternji), a zakljucci do koji se
doslo Cesto su bili potpuno opre¢ni. To ne treba da ¢udi s obzirom na to da je proces
ucenja L3 vrlo sloZen, imaju¢i u vidu razli¢ite nacine i situacije u kojima se ovaj proces

odvija. Cenoz & Genesee (1998) isticu da se kompleksnost viSejezicnosti ogleda u
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interakciji svih faktora i procesa povezanih sa ucenjem L2 kao 1 ostalih specifi¢nih i
sloZenih faktora kao Sto su razliiti nacini (simultano/sukcesivno) i konteksti u¢enja
(institucionalni/prirodni), uzrast uCenika itd, a da na izvor transfera uticu i lingvisticki
faktori kao npr. skoraSnjost ucenja jezika, najdominantniji jezik, izloZenost jeziku,
tipoloska sli¢nost, psihotipologija (Kellerman, 1983; Williams & Hammarberg, 1998;
Cenoz, 2001; De Angelis & Selinker, 2001; Ringbom, 2001).

Kada je u pitanju fonetsko-fonoloski nivo, ucenje fonetskih karakteristika 1.3
implicira znatne poteSkoce za ucenika jer u govornoj produkciji na treCem jeziku
ucenik potencijalno moze da se oslanja i na svoj L1 i na svoj L2. lako su istrazivaci
polazili od pretpostavke da ¢e trag maternjeg jezika biti dominantniji kod govornika L3,
pojedina istraZivanja dokazala su suprotno: Hammarberg & Hammarberg (1993) (prema
De Angelis, 2007: 50-52) dokazali su da je uticaj nematernjeg jezika (nemackog) kod
maternjeg govornika engleskog bio jaci u produkciji na Svedskom (L.3). Autori su dosli
do zakljucka da uticaj iz fonetike maternjeg jezika jeste bio uporan, ali da je uticaj
fonetike nematernjeg jezika bio dominantan i da je L2 bio koriS¢en kao svesna strategija
za nadoknadivanje neznanja fonetike L3 u podetnim fazama udenja. Stavise, pojedine
studije dokazale su da nematernji jezik moZe uticati na ciljni ¢ak i kada govornik ima u
njemu vrlo nisku kompetenciju. Rivers (1979. prema De Angelis, 2007: 52-53) govori o
uceniku ¢iji je L1 engleski i koji u¢i Spanski, koji odlicno poznaje francuski i sasvim
malo nemacki i italijanski. Otkriveno je da je ucenik u Spanski jezik preneo fonetske
karakteristike italijanskog jezika, na kojem je imao vrlo nisku kompetenciju, premda je
taj uticaj bio ograni¢en na slicne re¢i u Spanskom 1 italijanskom sa fonetske tacke
glediSta. Kada je u pitanju fonetski uticaj prethodno naucenih jezika De Angelis govori i
o tzv. duploj interferenciji (double interference). Radi se o tome da prethodno znanje
dva jezika koji imaju slicne fonetske karakteristike imaju oba uticaj na ucenje L3. Kao
ilustraciju navodi studiju (Chamot,1973. prema De Angelis, 2007: 53-54) u kojoj je
bilingvalno dete sa podjednako dobrim znanjem francuskog i Spanskog imalo poteSkoce
da nauc¢i vokale engleskog jezika koji su bili slicni u maternjim jezicima, ali su se
razlikovali u ciljnom jeziku.

Sto se tice leksi¢kog nivoa, lingvisti su takode dolazili do kontradiktornih
zakljuCaka u vezi sa uticajem L1 i L2 na ucenje L3. Iako oba prethodno naucena jezika

uticu na ucenje treceg, njihov uticaj nije jednak. Pojedini autori (Ringbom, 1987;
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Singleton, 1987; Mohle, 1989) dolaze do zakljucka da ucesnici L3 prenose znacenja reci
iz maternjeg jezika a ne iz L2, osim ako imaju vrlo visoku kompetenciju u njemu. Drugi
autori (Williams & Hammarberg, 1998; Hammarberg, 2001; De Angelis & Selinker,
2001) dokazali su da Cesto nematernji jezik (L2) ima veéi uticaj nego maternji na
produkciju u L3. O navedenim studijama bi¢e viSe reCi u poglavlju o leksi¢ko -
semantickom transferu (v. odeljak 2.5.3.4.).

Kada je u pitanju morfosintaksicki aspekat, istraZivaci su saglasni da je na ovom
nivou jezicko ucenje kumulativno i da sva prethodna znanja govornika i svi poznati
jezici mogu uticati na proces ucenja L3 ili nekog narednog jezika (Flinn et al, 2004).
Postoje studije koje su dokazale da nematernji jezik (L2) moZe vrSiti jaci uticaj na
sintaksu .3 nego maternji (Ringbom, 1987; Williams & Hammarberg, 1998). Takode je
dokazano da viSejezicni ucenici uCe sintaksu na drugaciji nacin od jednojezi¢nih.
Naime, istrazivaci (Klein, 1995; Leung, 2005 prema De Angelis, 2007: 58-61) dolaze
do zakljucka da viSejezi¢ni ucenici brZze i lakSe uCe pojedine sintaksiCke aspekte
(upotreba glagola uz predloge, slaganje lica i broja sa glagolom, itd.) ¢ak i ako oni ne
postoje ni na jednom jeziku koji su prethodno naucili. To se deSava zato Sto su
tro/viSejezicni govornici u stanju da razlikuju tri koda i odlikuje ih specifi¢na
pragmaticka kompetencija kao i metajezicka svest koja moZe potpomognuti ucenje
(Grosjean, 1992; Cook, 1995; Jessner, 1999; Sanz, 2000; Cenoz & Hoffmann 2003). De
Angelis (2007: 7) je govorila: “Common sense generally tells us that an individual who
has gone through an experience of learning one or more non-native languages has
already gained much knowledge and experience that is likely to be put to use in later
learning”.

Vecina istrazivaCa istiCe da je mnogo vaznije odrediti faktore koji uticu na
transfer nego studije zasnivati na tome koji od prethodno naucenih jezika moze biti
najdominantniji izvor transfera kod viSejezicnih govornika. Cenoz tvrdi da uprkos
¢injenici da se u literaturi ¢esto navodi da L2 mozZe uticati na L3 viSe nego L1, "¢ini se
da su takvi efekti manje snazni od tipoloske sli¢nosti izmedu jezika" (Cenoz, 2000: 50).
Iako je logicno da jezici koji su tipoloski blizi mogu imati jaci uticaj jedni na druge od
tipoloSki udaljenih jezika, tj. da na ucenike viSe utiCe jezik koji deli viSe zajednilkih
karakteristika sa L3, bez obzira da li je to L1 ili L2, tipoloSka sli¢nost nije jedini faktor

koji ¢e uticati na transfer. Vaznu ulogu igraju i psihotipologija, efekat stranog jezika,
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nivo znanja jezika, skoraSnjost koriS¢enja, izloZenost ciljnom jeziku (Williams &
Hammarberg, 1998; Cenoz, 2001; De Angelis, 2007) 1 veliki broj nelingvstickih faktora
(v. odeljak 2.5.4.2.).

Cenoz (2000) veruje da se razliciti stepen nivoa znanja L1 i L2 utic¢u na ucenje
L3. Autorka tvrdi da ¢e ucenici koji imaju visok nivo kompetencije u prva dva jezika
imati viSe uspeha u u€enju L3 zbog visoko razvijene osnovne jezicke kompetencije koja
potpomaze transfer iz jednog jezika u drugi.

Postoje i1 one teorije, npr. Language Mode Hypothesis (Grosjean, 1997) prema
kojima relativno stanje aktivacije dva ili viSe jezika 1 mehanizama za obradu jezika kod
viSejezicnog govornika zavisi ne samo od karakteristika inputa, ve¢ 1 od situacije u
kojoj se produkcija odvija.

Napokon, medu lingvistima postoji i debata o tome da li znanje prethodno naucenih
jezika pomaZe u ucenju treceg jezika ili ometa ovaj proces. Uticaj dvojezi¢nosti na ucenje
treceg jezika ima pozitivan efekat za neke naucnike (Cenoz & Valencia, 1994), dok manji

broj autora zastupa suprotan stav (Jaspaert & Lemmens, 1990).

2.1.7. Proces ucenja L2 vs. proces u¢enja L3

Pojedini istrazivaci (Hufeisen & Marx, 2004) su primetili da do sada nije
obavljen dovoljan broj empirijskih studija na polju visejezi¢nosti: ,,.Despite the claim
that third language acquisition and tertiary language learning [...] and multilingualism,
rather than second language acquisition (SLA) and bilingualism, are the real-life norm
in most societies, many researchers themselves do not seem to follow this trend — at
least not with regard to publications (Hufeisen & Marx, 2004:141)”.

Uprkos ovoj €injenici, zahvaljuju¢i do sada sprovedenim istraZivanjima doslo se
do znacajnih zakljucaka. Jedan od njih je da se proces ucenja L2 razlikuje od procesa
ucenja L3, bas$ kao Sto je i usvajanje L1 razlicito od u¢enja L2 (Jessner, 1999; Cenoz &
Jessner, 2000; Cenoz 2001; Ringbom, 2001; Herdina & Jessner 2002; Hufeisen &
Marx, 2004; Bardel & Lindquist, 2007; De Angelis, 2007).

Nije oduvek bilo tako. U ranijoj literaturi u¢enje L3 smatralo se varijantom

ucenja L2, a procesi u€enja bilo kog jezika istim procesom (Singh & Carroll, 1979;
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Mitchell & Myles, 1998). U obzir treba uzeti i nedovoljno preciznu definiciju
plurilingvizma. Ako se viSejezi¢no ucenje definiSe kao ucenje viSe od dva jezika, a
termin L2 podrazumeva sve jezike osim maternjeg, onda bi se proces ucenja treceg
jezika mogao tumaciti kao proces ucenja drugog jezika (Safont Jorda, 2005).

Medutim, u novijoj literaturi (Cenoz, 2001; Hammarberg, 2001; De Angelis
2007; Bardel & Falk, 2007) nema viSe dileme da, iako ucenje L2 i L3 dele neke
zajednicke karakteristike, ucenje treceg jezika predstavlja kompleksniji proces zbog
¢injenice da je u procesu ucenja L2 maternji jezik jedini potencijalni izvor transfera, dok
ucenje L3 podrazumeva kao izvor transfera bar jedan jezik viSe. U€enik koji uci drugi
jezik kao jedini resurs na koji moZe da se osloni ima maternji jezik, dok ucenik trec¢eg
jezika ima pristup sistemima i L1 i L2, pa samim tim vecu metalingvisticku
kompetenciju, §to uslovljava potpuno razlicit nacin ucenja treceg jezika (Cenoz, 2003).

Ucenik L3 poseduje znanja i strategije koje nema ucenik L2. Jedan jezik viSe
zna¢i da ucenik mora da uloZi dodatni napor kako bi uspeo da upravlja jezickim
sistemima svakog jezika posebno, S$to pored veceg metajezickog znanja iziskuje i
naprednije analiticke kapacitete (Thomas, 1992). Ucenje L3 je sloZeniji proces i zbog
faktora kao Sto su kontekst ucenja, razli¢it redosled ucenja jezika, percipirana tipoloska
udaljenost izmedu jezika i sociokulturni status jezika koji se uci (Cenoz & Genesee,
1998; Cenoz, 2000). Tokom ucenja L3 ucenici razvijaju nove veStine: veStine ucenja
jezika, veStine upravljanja jezikom i veStine odrZavanja jezika (Herdina & Jessner,
2000), sto je jos jedan razlog zbog kojeg na procese ucenja L2 i L3 treba gledati kao na
dva drugacija procesa. Cenoz (2008) kao vazan faktor zbog koga ucenje L2 i1 L3 treba
posmatrati kao razliCite procese navodi 1 kontekst ucenja. Drugim re¢ima treba uzeti u
obzir da li se ucenje drugog jezika odvija u okviru Skole (formalno), van Skole
(prirodno) ili predstavlja kombinaciju formalnog i prirodnog konteksta. Ucenje tri ili
viSe jezika podrazumeva veci broj kombinacija nacina u€enja jezika Sto proces u€enja
L3 ¢ini jo§S kompleksnijim. Kao primer autorka (Cenoz, 2008) navodi tipologiju
trojeziCnog obrazovanja koju daje Ytsma koja sadrzi ¢ak 46 razlicitin tipova. Cenoz
podseca da je i redosled ucenja jezika faktor koji €ini procese ucenja L2 i L3 razli¢itim.
postoje Cetiri moguca redosleda u€enja: ucenje tri jezika, L1, L2 i L3 istovremeno;

ucenje tri jezika, L1, L2 1 L3 jedan posle drugog; ucenje L2 i L3 istovremeno, nakon
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L1; uCenje L1 1 L2 istovremeno, pre L3. Cenoz (2000: 40-41), poredec¢i ucenje L2 sa
ucenjem viSe jezika, govori o Cetiri moguce kombinacija za ucenje tri jezika i osam

kombinacija za ucenje Cetiri jezika:

Ucenje treceg jezika (L3):
1 L1-L2-L3
2 L1-Lx/Ly
3 Lx/Ly-L3
4 Lx/Ly/Lz

Ucenje Cetvrtog jezika (L4):
1 L1-L2-L3-L4
2 L1-Lx/Ly-L4
3 L1-L2-Lx/Ly
4 L1-Lx/Ly/Lz
5 Lx/Ly-L3-L4
6 Lx/Ly-Lz/Lz1
7 Lx/Ly/Lz-1L4
8 Lx/Ly/Lz/Lz1

Interesovanje za ucenje L3 i broj istrazivanja u ovoj oblasti polako raste posebno
u okviru Evropske unije, gde se, pored Cinjenice da je ve¢ veliki broj stanovnika
dvojezi€an ili viSejeziCan, posebna paznja poklanja u¢enju veceg broja stranih jezika u
formalnom kontekstu (Cenoz, 2000; Herdina & Jessner, 2000; Safont Jorda, 2005)

tako da u godinama koje dolaze mozemo ocekivati nova otkri¢a na polju plurilingvizma.
2.1.8. Modeli i tipovi trojezi¢nosti

U ovom delu rada prikazacemo nekoliko modela tro/viSejezi¢nosti vaznih za
naSe istraZivanje.

Pojedini lingvisti (Boéchat Fernandes & Siebeneicher Brito, 2007: 201) isticu da

modeli dvojezicnosti vaze i za trojezi¢ni kontekst i kao dokaz tome se pozivaju na
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¢injenicu da su zaista pojedini modeli viSejezi€nosti potekli od modela dvojezi€nosti:

De Bot-ovog iz 2000. i Grosjean-ovog iz 2001.

Ipak, danas je u literaturi sve zastupljeniji stav da se principi dvojezi¢nosti ne

mogu primeniti na proces usvajanja viSe jezika (Hufeisen & Marx, 2004; Cabrelli

Amaro et.al, 2013: 375) buduci da razlike nisu samo kvantitativne vec¢ i kvalitativne.

Medu naiznacajnije modele tro/viSejezicnosti spadaju (Boéchat Fernandes &

Siebeneicher Brito, 2007: 202-204; Cabrelli Amaro et.al, 2013: 375):

1.

Model uloge-funkcije (Role-function Model) — osmislili su ga Sarah Williams i
Bjorn Hammarberg 1998. Re¢ je o psiholingvistickom modelu koji se zasniva na
Leveltovom modelu jezicke produkcije jednojezi¢nih govornika iz 1989. Model
uloge-funkcije se odnosi isklju¢ivo na govornu produkciju i bavi se razli€itim
ulogama koje L1 i L2 imaju u procesu aktivacije L3. Informantkinja, istovremeno i
koautorka studije, govorila je engleski kao maternji i ucila je francuski, italijanski i
nemacki pre nego Sto je pocela da uci Svedski kao L.3. Ona i njen sagovornik, takode
koautor ove studije slucaja, dosli su do zakljucka da je prvi jezik bio dominantan u
prebacivanju kodova (language switches) i da je igrao vaznu ulogu prilikom ucenja
re€i i izraza u L3. Ova uloga definisana je kao instrumentalna (instrumental role).
Sa druge strane, L2 je imao ulogu snabdevaca (supplier role) onda kada je uCenica
stvarala nove re¢i ili pokusavala da primeni nove obrasce u tre¢em jeziku. Autori su
takode zakljucili da ulogu snabdevaca moze igrati samo onaj jezik u kome govornik
poseduje visoku jezicku kompetenciju, koji je najskorije koriS¢en ili koji je tipoloSki
srodan sa L3, kao i da ove uloge gube na znacaju kako se povecava nivo znanja
treceg jezika.

Model ucenja stranog jezika (FLAM - The Foreign Language Acquisition Model) —
autorka Maria Groseva 2000. predlaze model ucenja L3 koji se sastoji na gradenju
hipoteza na osnovu procesa u¢enja L2.

Dinamicki model viSejezicnosti (A Dynamic Model of Multilingualism) — autori
modela Philip Herdina i Ulrike Jessner 2002. isticu dinamican karakter procesa
ucenja viSe jezika, odrZavanja nivoa znanja jezika i zaboravljanja. Dinamicnost
sistema podrazumeva nepravilnosti, diskontinuitet i nehomogenost sistema. Za
razliku od linearnog modela viSejeziCnosti koji vodi racuna o hronoloskom
redosledu ucCenja jezika, pri cemu ovakav redosled vrlo Cesto nema nikakve veze sa

dominacijom jezika ili kompenencijom u jezicima, u dinami¢kom modelu
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viSejezicnosti se u obzir uzima sudelovanje mnogobrojnih faktora, ne samo unutar
jezi€kog sistema, ve¢ i ekstralingvisticki varijabli koje se tiCu okruZenja i
psiholoskih karakteristika osobe koja uci jezik. JeziCki sistem osobe se neprekidno
menja jer je sacinjen od razliCitih nezavisnih podsistema koji su u stalnoj
medusobnoj interakciji ili u interakciji sa drugim sistemima i gotovo je nemoguce
predvideti do kojih ¢e promena do¢i i kada. Autori posebnu paZnju posvecuju
viSejezicnim govornicima za koje isticu da imaju vece iskustvo u ucenju jezika,
unapredene metakognitivne strategije, povecan nivo metalingvisticke svesti, bolju
komunikacijsku senzitivnost, kognitivnu fleksibilnost, kreativnost, originalnost i
vecu socio-kulturoloSku svest. U ovom modelu jezik/jezici nauceni u detinjstvu
tretirace se kao prvi. Ujedno, svi jezici koji se naufe posle perioda detinjstva
definiSu se kao drugi. Autori uvode i termin ,,primarni jezik” koji bi trebalo koristiti
u slucajevima kada je prvonauceni jezik prestao da bude najdominantniji, veé
najdomintniji postaje neki od kasnije naucenih jezika. Progres koji u€enik pravi u
ucenju tice se svih jezika kojima se sluZi i nelinearan je, StaviSe moZe biti
reverzibilan. Ovaj model postulira ubrzan rast i razvoj kompetencija, ali i period
stagnacije ili regresiju tj. jezicko nazadovanje ili postepeni gubitak jezika u
zavisnosti od razlicitog i ve¢eg broja internih i eksternih faktora.

Model faktora (Factor Model) - autorka Britta Hufeisen (2000, 2003) Zelela je da
naglasi razliku izmedu ucenja L2 i L3, uverena da svaki novi jezik koji se uci
ukljucuje nove faktore koji Cine jezicku situaciju sloZenijom. Ovaj model
predstavlja hronoloski faze ucenja viSe jezika. Sastoji se iz Cetiri dela: usvajanje
prvog/ih jezika, ufenje L2, ucenje L3 i ucenje L4. Svaka faza podrazumeva
ukljucivanje novih faktora koji nisu postojali u ranijim fazama. Ti faktori su:
neurofizioloski (sposobnost usvajanja/uenja jezika, uzrast), eksterni (okruZenje u
kome se uci jezik, vrsta i koli¢ina jezi€kog inputa), emocionalni (motivacija, strah,
stav, percepcija jeziCke udaljenosti), kognitivni (jezicka i metajezicka svest,
strategije i1 tehnike ucenja) i lingvisticki koji ukljucuju ucenikov maternji ili
maternje jezike. Kada pocinje da uci L2 govornik se nalazi u potpuno novoj
situaciji, za razliku od ucenika L3 koji ima odredeno iskustvo sa u¢enjem jezika. To
istovremeno zna¢i da proces ucenja L3 iziskuje pojavu novih faktora (specific
factors) kao §to su individualna iskustva u ucenju, sposobnost da se poredi, izvr§i
transfer i prave interlingvalne konekcije, medujezik i strategije ucenja stranih jezika.

Svaki uenik ¢e razviti niz specificnih faktora S§to zna¢i da ¢e neki faktori
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preovladavati u procesu ucenja, dok ¢e neki biti nevazni. Autorka isti¢e i da ¢e
postojati manja razliku izmedu procesa ucenja L3 i L4 nego izmedu procesa ucenja
L2 i L3 jer kad ucenik jednom shvati da sposobnosti koje je razvio u L2 olakSavaju
proces ucenja L3, ucenje L4 nec¢e mu biti tako zahtevan proces.

5. Model visejeziCke obrade (Multilingual Processing Model) — autor Franz-Joseph
Meissner (2003, 2004) govori o etimoloskim odnosima izmedu jezika kao kljucu za
razumevanje stranih jezika koje uc¢enik moZzda nikad ranije nije ucio. To znaci da
ve¢ nauceni jezik iz npr. romanske grupe jezika moZe olakSati uCenje novog
romanskog jezika. Dakle, ucenici se oslanjaju na prethodno iskustvo i znanje
prilikom ucenja novog jezika pri ¢emu prave tri koraka: stvaraju tzv. spontane
gramatike zasnovane na ciljnom jeziku (the construction of the target-lingual
hypothetical or spontaneous grammar), gramatike viSejezicke podudarnosti
(plurilingual correspondence grammar) i didakticki monitor (didactical monitor).
Za nas je posebno vazna faza razvoja spontane gramatike jer je prati transfer. Ova
faza podrazumeva: stvaranje hipoteza koje se odnose na strukture i funkcije ciljnog
jezika, prepoznavanje osnova transfera izmedu ve¢ poznatih jezika i ciljnog jezika,
identifikaciju osnova transfera, kontrolisanje transfera 1 reorganizaciju
proceduralnog i deklarativnog jezi€nog znanja. Spontana gramatika je u vezi sa
perceptorom (perceptor) koji podrazumeva mentalne aktivnosti koje dovode do
pozitivnog i negativnog transfera. Perceptor je pak povezan sa viSejezickim
didaktickim monitorom koji predstavlja znanje jezika i znanje o ucenju jezika,
odnosno tice se strategija i tehnika ucenja i upravljanja stavovima ucenika. Cilj
ovog modela bio je da prikaZe na koji nacin ucenici s visokim novoom znanja
jednog jezika (npr. francuskog) mogu dekodirati tekst na nepoznatom, ali tipoloski
bliskom jeziku (npr. Spanskom). Zbog toga smo u tezi posebnu paznju posvetili
ovom modelu, imajuci u vidu da on moZe da se primeni na nase informante.

6. Sociolingvisticki ekoloski model multilingvalnosti (The sociolinguistic Ecological
Model of Multilinguality) - autori Larissa Aronin i Muiris O Laoire 2003. zasnivaju
model na sociolingvistici i razlikuju multilingvizam (ti¢e se odredene situacije) i
multilingvalnost (odnosi na li¢ne karakteristike koje ukljucuju individualne
razlicitosti medujezika, ali i sve aspekte jezickog identiteta).

Kada su u pitanju tipovi trojezi¢nosti Hoffmann (2001: 4) izdvaja pet kategorija
trojezi¢nih govornika, imaju¢i u vidu druStveni kontekst u kojem ovakvi govornici postaju

korisnici tri jezika:
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1. trojezi¢na deca koja odrastaju s dva jezika kod kuce koji su drugaciji od jezika koji
se govori u §iroj zajednici
2. deca koja odrastaju u dvojezicnoj zajednici i €iji je jezik koji se govori u kudi

(jednog ili oba roditelja) drugaciji od jezika zajednice

3. ucenici treCeg jezika, tj. bilingvalni govornici koji uce tre¢i jezik u Skolskom
kontekstu

4. dvojezi¢ni govornici koji postaju trojezi¢ni zbog imigracije

5. ¢lanovi trojezi¢nih zajednica.

Postoji moguénost da pripadnici neke od ovih grupa predu iz jedne grupe u drugu
tokom Zivota.
Autorka napominje da podela moZe da se napravi i po drugacijim kriterijumima, kao

na primer prema uzrastu govornika ili redosledu ucenja jezika ili nivou znanja jezika.

2.2. Kontrastivna analiza

2.2.1. Uvod

U naucnoj literaturi poCeci KA vezuju se za imena trojice znacajnih lingvista:
Carlsa Friza (Charles Fries), Roberta Lada (Robert Lado) i Urijela Vajnrajha (Uriel
Weinreich). Zahvaljuju¢i njihovim istraZivanjima, posle Drugog svetskog rata, pocela je

decenija koju ¢e obeleZiti ozbiljna istazivanja u ovoj oblasti.

The most efficient materials are those that are based upon a scientific description of
the language to be learned, carefully compared with a parallel description of the native

language of the learner (Fries, 1945: 9)

[...Jindividuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of
forms and meanings of their native language and culture to the foreign language and
culture, both productively when attempting to speak the language [...]. [...] In the
comparison between native and foreign languages lies the key to ease or difficulty in

foreign language learning (Lado, 1957: 1)
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2.2.2. Kontrastivna analiza

Kontrastivna lingvistika, kao deo primenjene lingvistike, definiSe se kao jezicka
disciplina koja se bavi poredenjem dvaju ili viSe jezika (ili jeziCkih podsistema) sa
ciljem da otkrije sli¢nosti i razlike koje izmedu njih postoje (Fisiak, 1981: 1).

Santos Gargallo (1993: 26) nudi sledec¢u definiciju: “[...] Kontrastivnu
lingvistiku zanimaju efekti koje razlike koje postoje izmedu strukture izvornog jezika i
ciljnog jezika proizvode u ucenju L2. [...] To je analiza razli¢itih jeziCkih sistema
usredsredena na ljudsko bice koje uci novi jezik”. Ista autorka (ibid: 25-31) istice da je
cilj kontrastivne lingvistike i da uporedi dva ili viSe jezika da bi istrazila nacin na koji se
u njima manifestuje odredena univerzalija.

Howard Jackson kontrastivnu lingistiku definiSe kao granu lingvistike koja ne
samo da poredi jezicke sisteme dva ili viSe jezika ve¢ 1 doprinosi metodici nastave
jezika tako Sto pomaZe u stvaranju novih nastavnih materijala baziraju¢i se na opisu
slicnosti 1 razlika jezickih sistema koji se porede. Autor (Jackson, 1981: 195) pise:
“Contrastive linguistics is a branch of linguistics which seeks to compare (the sounds,
grammars and vocabularies of) two languages with the aim of describing the similarities
and differences between them. Such a description may be carried out for its own sake,
or its purpose may be to contribute to task of foreign-language teaching”.

Jackson (ibid: 195) navodi i sledece: “Contrastive analysis is the technique
associated with contrastive linguistics, and it may be defined as: “a systematic
comparison of selected linguistic features of two or more languages, the intent of which
is... to provide teachers and textbook writers with a body of information which can be
of service in the preparation of instructional materials, the planning of courses, and the
development of classroom techniques”.

Medu tri uZe grane kontrastivne lingvistike spadaju: kontrastivna analiza, teorija
prevodenja i analiza greSaka. Uprkos tome, neretko se termini kontrastivna analiza i
kontrastivna lingvistika izjednaCavaju ili se obuhvataju terminom kontrastivne studije
(Pordevi¢, 2004: 8). Kontrastivna analiza je metoda nastala iz strukturalizma s jedne
strane 1 bihevioristicke lingvistike s druge, kojom se ,,do eksplicitnih sli¢nosti i razlika
izmedu, po pravilu, dva ili viSe jezika dolazi sistematskim poredenjem opisa tih jezika,

odnosno postupak u kome se jedan jezik, jezik A, proucava ili kroz prizmu drugog
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jezika, jezika B, ili se jezici A 1 B porede na osnovu nekog zajedni¢kog obelezja*
(Pordevi¢, 2004: 2-3).

Postoji viSe hipoteza i modela koji se ticu ucenja drugog jezika: hipoteza
identiteta, strukturalna, generativna, psiholingvisti¢ka, meSovita kontrastivna analiza
(Santos Gargallo, 1993: 40), ali kao dve osnovne Klein (1986: 23) navodi: hipotezu
identiteta (Identity hypothesis) 1 kontrastivnu hipotezu (Contrastive hypothesis).
Hipoteza identiteta (L1 = L2) smatra da uCenje jednog jezika ima mali ili nikakav uticaj
na ucenje drugog jezika i da je ucenje L1 i L2 u osnovi isti proces koji se ureduje istim
zakonima. Dakle, strategije koje koristi ucenik tokom ucenja L2 sli¢ne su onima koje
koriste deca. Ova teorija odbacuje koncept "interferencije" koji je kljuc¢an u KA. Ova
hipoteza ¢e biti osnova generativnog ucenja koje jezik smatra urodenim kapacitetom
svakog pojedinca i vezuje ga za postojanje jezickih univerzalija. Kontrastivna hipoteza,
s druge strane, tvrdi da struktura prvog jezika utice na ucenje drugog jezika.

U literaturi o KA termin "kontrastivna hipoteza" odnosi se na teoriju dok se
"kontrastivna analiza" odnosi na konkretan metod sprovodenja ove hipoteze. Srece se i
termin “hipoteza kontrastivne analize” koji podrazumeva i teoriju i metod. Mi ¢emo se u
nastavku ovog rada sluziti terminom "kontrastivna analiza".

Kontrastivna analiza je proces u kom se maternji jezik i ciljni jezik uporeduju
kako bi se ustanovile razlike i slicnosti izmedu njih. Cilj ovog procesa je da predvidi ili
barem ustanovi oblasti poteskoca, tj. prepreke sa kojima se uglavnom suocava ucenik
koji uci ciljni jezik. Osnovna pretpostavka je da ¢e slicnosti olakSati ucenje, dok ce
razlike izazvati poteSkoce u u€enju L2. Glavni cilj ove metode jeste izrada kontrastivne
gramatike u kojoj ¢e se napraviti hijerarhija razli¢itih nivoa gramatike, s ciljem da se
evidentiraju odredeni stepeni poteSkoc¢a u toku ucenja L2 (Galindo Merino, 2004: 13).

Kao §to je navedeno u uvodnom delu ovog poglavlja, zahvaljuju¢i radu trojice
znalajnih lingvista: Carlsa Friza, Roberta Lada i Urijela Vajnrajha, posle Drugog
svetskog rata, pocinje decenija ozbiljnih istaZivanja na polju KA, kada se posebna
paznja obraca na znacaj rezultata kontrastivne analize za nastavu stranih jezika.

Cilj ove nove oblasti prouc¢avanja bio je da predvidi poteskoc¢e u ucenju jezika,
poredenjem maternjeg jezika ucenika i ciljnog jezika i identifikovanjem njihovih
strukturnih razlika i sli¢nosti, kako bi se izbegle greSke nastale usled interferencije

L1(Alonso Zarza, 2015: 11).
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Razlicite socioistorijske okolnosti su uslovile nastanak KA. Nakon Drugog
svetskog rata promene u druStvu dovele su do vece potrebe za u€enjem jezika, zbog
¢ega je bilo nuzno da se metode ucenje jezika osavremene kako bi se olakSao proces
ucenja drugog jezika i stvorio nov nastavni materijal, budu¢i da se dotada$nji pokazao
kao neadekvatan.

Godine 1945. Carls Friz je objavio Teaching and Learning English as Foreign
Language na Institutu za engleski jezik u Micigenu. Vecina lingvista se slaze da se ovaj
rad moze smatrati temeljem KA. Friz se, u radu koji sadrZi detaljan opis morfologije,
fonologije i sintakse engleskog jezika i poredenje ovog jezika sa drugim jezicima,
zalagao za sistematsko poredenje maternjeg i ciljnog jezika ucenika, tako Sto ¢e se
pronaci sli¢nosti i razlike koje bi omogucile da se predvide oblasti poteskoca koje ¢e se
pojaviti tokom ucenja (Galindo Merino, 2004: 11). Dakle, poredenje dva jezika na svim
nivoima jezickog sistema (fonoloSkom, morfoloSkom, sintaksi¢kom, leksi¢kom 1
diskursivnom) i isticanje strukturnih razlika izmedu L1 i L2 smatralo se klju¢nim ,,u
predvidanju oblasti poteskoc¢a koje ¢e ucenik jezika imati*“ (Ekman, 1977: 45).

Teroteticari KA verovali su u prediktivnhu mo¢ ove metode. O tome je pisala
Duskova (1969: 18): ,,Contrastive analysis predicts learning problems not only in areas
where the source and the target language differ, but also in the case of linguistic features
unknown in the source language”.

Naime, teoreti¢ari KA (Lado 1957: 1) tvrdili su da u poredenju ucenikovih L1 i
L2 lezi klju¢ koji ¢e olaksati ili oteZati ucenje stranog jezika i verovali su da oni
elementi koji su sli¢ni ucenikovom maternjem jeziku nece predstavljati problem tokom
ucenja ciljnog jezika, dok ¢e oni elementi koji su razli¢iti uzrokovati poteSkoce u
ucenju, buduci da ucenici imaju tendenciju da prenese forme i znacenja, pa ¢ak i kulturu
iz svog maternjeg jezika u jezik koji uce.

Dakle, koncept jezicke udaljenosti izmedu maternjeg jezika (L1) i drugog jezika
(L2) je presudan: S§to su jezici udaljeniji, odnosno Sto je veca razlika izmedu dva
sistema, vece su i poteskoce i, suprotno tome, $to su jezici bliZi, manje su poteskoce
(Weinreich, 1953: 1).

Na Frizove ideje nadovezao se Lado:

We assume that the student who comes in contact with a foreign language will

find some features of it quite easy and others extremely difficult. Those elements that
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are similar to his native language will be simple for him, and those elements that are

different will be difficult (Lado, 1957: 2)
Stoga:

The plan of the book rests on the assumption that we can predict and describe
the patterns that will cause difficulty in learning, and those that will not cause difficulty,
by comparing systematically the language and culture to be learned with the native

language and culture of the student (Lado, 1957: vii).

Lado je bio posebno zainteresovan za probleme ucenja L2. U Linguistics across
Cultures on daje primere kako se mogu porediti fonoloski, gramaticki, leksicki i
ortografski sistemi engleskog i Spanskog jezika s ciljem da identifikuje razlike izmedu
dva jezicka sistema i ustanovi na koje poteSkoce mogu naici ucenici.

Prema Ladovim re¢ima, pre nego $to se zapocne sa ucenjem jezika, vazno je da
se napravi detaljan opis struktura maternjeg i ciljnog jezika ucenika. Poredenje razli¢itih
nivoa oba jezika trebalo bi da omoguci da se predvide potencijalne greske i tek onda bi
trebalo napraviti plan nastave s ciljem da se greSke sprece. Jedan od osnovnih koraka
pre pristupanja bilo kojoj vrsti jezickog kontrastiranja jeste utvrdivanje kriterijuma
uporedivosti, tj. pronalaZenje odgovora na pitanje Sta je to S$to se u dva ili viSe jezika
moze porediti (Pordevié¢, 2004: 53).

Lado je bio misljenja da KA treba da bude prevashodno pedagoski orijentisana ’,
Pisao je (Lado, 1957: 2-3): “The most important new thing in the preparation of
teaching materials is the comparison of native and foreign language and culture in order
to find the hurdles that really have to be surmounted in the teaching. [...] In practice a
teacher [...] may be asked to evaluate materials before they are adopted for use. He may
be asked to prepare new materials. He may have to supplement the textbook assigned to
his class. And he will at all times need to diagnose accurately the difficulties his pupils

have in learning each pattern”.

> Sli¢no su govorili i Ellis (1985:23): “Contrastive Analysis was rooted in the practical need to teach a L2
in the most efficient way possible (...) The origins of Contrastive Analysis, therefore, were pedagogic” i
Selinker (1992): “The strongest motivation for doing CA from its earlier days involves applied work,

namely, in considering what the best teaching materials might be”.
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Jasno je da su kontrastivne studije koje su se sprovodile imale za glavni cilj
poboljSanje kvaliteta nastave jezika. Naime, ukoliko profesor dobro poznaje sisteme L1
i L2 i uporedi ih, ukoliko ima svest o oblastima potesko¢a, moci ¢e da ustanovi koji ¢e
elementi predstavljati prepreku u ucenju L2 i zahvaljuju¢i tome ¢e biti u stanju da
osmisli adekvatne didakticke materijale kojima ¢e posebno predociti uceniku
problemati¢nu strukturu.

Lado je stoga isticao vaznost uloge nastavnika u procesu ucenja L2: “The
teacher who has made a comparison of the foreign language with the native language of
the students will know better what the real problems are and can provide for teaching
them” (Lado, 1957: 2).

Slicnog stanovista je bio i Nickel (1971: 15): “Both teacher and the author
require a knowledge of contrastive grammar in order to predict, explain, correct and
eliminate errors due to interference between source and target language”.

Read, Lado & Shen u radu The Importance of the Native Language in Foreign
Language Learning govore da je neophodno da nastavnik koji predaje strani jezik zna
dobro i maternji jezik uCenika jer se : “[...] dati jezik ne moZe uspes$no predavati na
identi¢an nacin uc¢enicima koji imaju razli¢ite maternje jezike” (Pordevi¢, 1987: 15).

Lee je 1968. izloZio svoju pretpostavku u pet osnovnih tacaka:

1. glavni razlog, mozda i jedini razlog greSaka koje pravi ucenik kada uci ciljni

jezik jeste interferencija (onda kada su dva jezika razli¢ita) koju uzrokuje

maternji jezik
2. razlike izmedu dva jezika dovode do ove interferencije
3. postoji direktna veza izmedu stepena razlike medu jezicima i stepena poteskoca
4, poredenjem dva jezika, kako bi se otkrile oblasti najvece razlike, moguce je

predvideti podrucja koja ¢e izazvati najvise poteskoca kod ucenika
5. ucenici treba da nauce razlike izmedu dva jezika jer su im slicnosti ve¢ poznate.

Ferguson (1968: 234) vidi KA ne samo kao pedagosko orude, ve¢ i kao vazno
sredstvo za lingvistiCke studije. Autor tvrdi da je KA osnova za izradu lingvisti¢kih
studija s ciljem da pokuSaju da se otkriju dublje veze medu jezicima, a ne samo
povrsinske sli¢nosti.

Robert Lado ¢e u Linguistics across Cultures (1957) Frizovim idejama pridruZiti

nacela biheviorizma i strukturalizma i time upotpuniti teoriju KA:
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...individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of
forms and meanings of their native language and culture to the foreign language and
culture, both productively when attempting to speak the language [...] and receptively
when attempting to grasp and understand the language [...] as practised by natives.
[...] In the comparison between native and foreign languages lies the key to ease or

difficulty in foreign language learning (LLado, 1957: 1)

Ovakav stav je doprineo da se dugi niz godina ucenje ciljnog jezika shvata kao

ucenje razlika izmedu L1 i ciljnog jezika.

2.2.3. Koncept interferencije

Koncept interferencije, odnosno ideja da ucenik jezika ima tendenciju da prenosi
fonetske, leksicke, morfosintaksicke ili pragmaticke karakteristike iz svog maternjeg
jezika u ciljni jezik predstavlja najznacajniji postulat KA (Galindo Merino, 2004: 15).

Pojava interferencije se mozZe najlaksSe uociti kod fonetike. Specifi¢an izgovor
koji se uocava kada neko govori strani jezik, po kome lako mozZe da se zakljuci Cak 1
koji je maternji jezik doticnog govornika, ukazuje na to da je u€enje stranog jezika pod
snaznim uticajem maternjeg jezika.

Corder (1973: 256) je isticao: “The layman probably assesses a foreigner’s
ability in his language in the first place by how haltingly he speaks and by how good his
pronunciation is, that is, in linguistics terms, but in its most superficial aspect. He tends
to assume that one can equate a poor pronunciation with a general lack of knowledge of
the language, and the halting speech is confined to those who do not know the langue
well. The first judgement is without foundation; the second has some truth”.

Pretpostavka teoretiCara KA bila je da je uticaj maternjeg jezika ucenika u
procesu ucenja novog jezika najéesce negativan.

Vazno je ista¢i da je strani izgovor samo najprimetniji ali nikako i jedini aspekt
uticaja L1 na L2 i da je ovaj uticaj takode prisutan na morfosintaksickom, leksickom i
pragmatickom nivou. Pomenuti uticaj ne iskljucuje ni ekstralinguisticki nivo jer je i
neverbalna komunikacija razlicita za svaki kulturu, te stoga ovi elementi takode treba da

budu deo ucenja stranog jezika.
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Koncept interferencije posebno je istrazivao Weinreich u radu Languages in

Contact (1953), gde interferenciju definiSe kao odstupanje od pravila jednog od jezika:

.....instances of deviation from the norms of either language which occur in the
speech of bilinguals as a result of their familiarity with more than one language

(Weinreich, 1953: 1).

Ipak, treba napomenuti da se on bavio odnosom jezika kod dvojezi¢nih
govornika koji su dva jezika ucili istovremeno.

Veliki doprinos ovog lingviste ogledao se u tome $to je medu prvima proucavao
fenomen interferencije iz psiholingvistiCke perspektive. Smatrao je da bilo koji
govornik dva jezika tezi da identifikuje glasove, reci, strukture i znacenja jednog jezika
s odgovaraju¢im elementima iz drugog jezika, tj. da govornici dva ili viSe jezika
stvaraju "medujezicku identifikaciju" (Weinreich, 1953: 7). To jest, govornici dva
jezika rade sa jezickim sadrZajem koji je obimniji od sadrZaja pojedinacnih jezika, ali je
manje obiman od zbira ta dva sadrZaja zajedno, zbog procesa medujezicke identifikacije
koji zamenjuje dva razli¢ita oblika ili znacenja iz dva jezika jednim oblikom ili
znaCenjem koji vazi za oba.

Svaki jezik ima svoju specifi¢nu strukturu. Sli¢nosti izmedu dva jezika nece
izazvati nikakve poteSkoce (pozitivan transfer), ali razlike hoce, zbog negativnog
transfera. Lado (1957: 59) je objasnjavao: “[...] and since the learner tends to transfer
the habits of his native language structure to the foreign language, we have here the
major source of difficulty or ease in learning the structure of a foreign language. Those
structures that are similar will be easy to learn because they will be transferred and may
function satisfactorily in the foreign language. Those structures that are different will be
difficult because when transferred they will not function satisfactorily in the foreign
language and will therefore have to be changed”.

Zadatak ucenika jezika je samo da nauci zbir razlika izmedu dva jezika:

The change that has to take place in the language behavior of a foreign language
student can be equated with the differences between the structures of the student’s native
language and culture and that of the target language and culture(...] Differences between
the two languages can be established by contrastive linguistic analysis...what the student

has to learn equals the sum of the differences established by CA (Banathy el al. 1966: 37)
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U svakom slucaju, transfer moze biti pozitivan (ako maternji jezik pomaze u
procesu ucenja L2) ili negativan (ukoliko maternji jezik ometa ucenje L2). Negativna
interferencija (ili negativni transfer) je lakSe uocljiv budu¢i da se ogleda u ucenikovim
greskama, i za KA, koja ima za cilj da predvidi ucCenikove greske, bic¢e interesantniji
proces (Alonso Zarza, 2015: 16).

Stockwell & Bowen joS 1965. govore o negativnom, pozitivnom i nultom
transferu. Kada je struktura dva jezika sli¢na, do¢i ¢e do pozitivnog transfera dok ¢e kod
jezika sa razli¢itom strukturom do¢i do negativnog transfera. Kada ne postoje veze
izmedu struktura dva jezika do¢i ¢e do nultog transfera.

Koncept interferencije zasniva se na pretpostavci da u€enik ima tendenciju da
prenese strukturu i rec¢nik iz svog maternjeg jezika na ciljni jezik, Sto je ujedno i glavni
izvor greSaka (Galindo Merino, 2004: 13). Stoga je cilj istraZivanja na polju KA bio
stvaranje uporedne gramatike koja bi napravila hijerarhiju poteSko¢a u ucenju,
predvidela greSke i objasnila zasto do njih dolazi, a sve u cilju olakSavanja procesa
ucenja jezika kroz stvaranje odgovarajuc¢eg nastavnog materijala koji bi pomogao da se
izbegnu greske (Galindo Merino, ibid: 13).

Shodno tome KA predlaze slede¢i metod rada (Whitman, 1970: 191; Santos
Gargallo, 1993: 34):

1. opisivanje strukture L1 1 L2

2. poredenje opisa

3. identifikovanje sli¢nosti i razlika

4. grupisanje sli¢nosti i razlika 1 uspostavljanje hijerarhije poteskoc¢a
5. predvidanje i opis poteskoca

6. priprema nastavnog materijala.

Lado je smatrao da druga faza, odnosno poredenje jezika, treba da se odvija na
pet razliCitih nivoa: fonetika, gramati¢ke strukture, vokabular, pisanje i kultura jer je
jedino na taj naCin moguce napisati kontrastivnu gramatiku koja ¢e pomoci u procesu

ucenja stranog jezika.
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2.2.4. Biheviorizam i strukturalizam

Teorijska osnova kontrastivne analize zasniva se na psiholingvistickim

principima biheviorizma i strukturalizma.

2.2.4.1. Biheviorizam

Biheviorizam, jedna od vodecih Skola u psihologiji dvadesetog veka, proucavao
je ponaSanje ljudi u razli¢itim kontekstima. Skinner, najznacajniji predstavnik ovog
pravca u sferi jezickih istraZivanja, u svojoj knjizi Verbal Behaviour iz 1957. godine
izloZio je bihevioristiCko shvatanje procesa ucenja jezika koje se zasnivalo na
rezultatima koje je dobio u eksperimentima sa Zivotinjaima. Skinner (1957: 10) je
isticao: “We have no reason to assume [...] that verbal behavior differs in any
fundamental respect from non-verbal behavior, or that any new principles must be
invoked to account for it”.

Skinner je posmatrao bebe kao “praznu posudu” koju je trebalo ‘“napuniti
jezikom”. To se odvija kroz proces pokuSaja i pogreSaka. Drugim recCima, deca
pokuSavaju da govore i greSe, a kada konacno upotrebe ispravnu jezicku strukturu
bivaju nagradeni roditeljskim odobravanjem, osmehom ili paZznjom. Prema autorovom
stanovistu, deca uce reCi povezivanjem glasova sa predmetima, radnjama i dogadajima.
Oni takode uce reci i sintaksu imitiranjem govora odraslih iz okruzenja. Odrasli pomazu
deci da nauce reci i sintaksu potkrepljujuci pravilan govor. Znaci, deca uce jezik tako
Sto povezuju reci sa njihovim znafenjem (Ambridge & Lieven, 2011). Deca usvajaju
govor zahvaljuju¢i podrsci koju dobijaju od roditelja i okoline, ¢iji je zadatak da
koriguju neta¢ne iskaze deteta sve dok oni ne postanu gramaticki prihvatljivi (Skinner,
1957).

Ukratko, ovaj pravac polazi od ideje da je u€enje stvaranja navika. Isti koncept
primenjuje se i na proces ucenja jezika. Dakle, ako se ucenje L1 sastoji od sticanja
odredenih navika, ucenje L2 ¢e se sastojati od stvaranja novih navika (Alonso Zarza,
2015: 14).

Mitchell & Myles (2004: 31) objaSnjavaju: ,,When learning a first language, the

process is relatively simple: all we have to do is learn a set of new habits as we learn to

60



respond to stimuli in our environment. When learning a second language, however, we
run into problems: we already have a set of well-established responses in our mother
tongue. The SLL process therefore involves replacing those habits by a set of new
ones’.

Medutim, sam proces stvaranja navika je drugaciji jer nove navike mogu biti
veoma razliCite od prethodnih. U tom slucaju ucenje novih navika bi¢e oteZano.
Suprotno tome, ako su navike u L2 slicne navikama iz L1 proces ucenja ¢e biti olakSan
(Alonso Zarza, 2015: 14).

Fries je u predgovoru za Ladovu knjigu (1957) napisao:

The basic problems arise not out of any essential difficulty in the features of the
new language themselves, but primarily out of the special "set" created by the first

language habits.

Prema tome, biheviorizam veruje da stare navike iz L1 neizbeZno utiCu na
proces uCenja novih navika u L2 i predvida da ¢e sli¢nosti izmedu L1 i L2 olakSati
ucenje L2 dok ¢e razlike izmedu dva jezika dovoditi do negativnog transfera i pojave
greSaka (Ellis, 1985: 22). Corder (1981: 1) je takode govorio da ova teorija predvida
greske kao "rezultat upornog ponavljanja navika iz maternjeg jezika u novom jeziku" i
da je to razlog Sto je veliki broj istraZzivanja u sferi primenjene lingvistike posvecen
poredenju maternjeg jezika i ciljnog jezika.

Bihevioristi nisu pridavali zna¢aj unutrasnjim mentalnim ili psihi¢kim procesima
(misljenje, emocije) jer oni nisu bili podloZni posmatranju. Bili su usredsredeni na ono
Sto su mogli da posmatraju, a to je odredeni odgovor na dati stimulus. Ako se stimulus
ponavi dovoljan broj puta reakcija ¢e postati automatizovana, $to dovodi do stvaranja
navika (Sanchez Iglesias, 2003). Stvaranje jezickih navika zasniva se na analogiji a ne
na analizi. Stvaranje navika odnosno uslovnih veza se postize kroz imitaciju (ucenik
kopira i ponavlja stimulus) i potkrepljenje (za tacan odgovor sledi nagrada dok ce
pogresni odgovor biti korigovan) (Ellis, 1985: 21).

Potkrepljenje je klju¢ni element u procesu ucenja jer povecava verovatnocu da
¢e se ponasanje ponoviti i eventualno postati navika. Da bi naucilo svoj maternji jezik,

dete imitira izjave odraslih. Njegova jezicka produkcija bi¢e ili nagradena ili
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ispravljena. Da bi dobilo viSe nagrada, dete ponavlja ispravne izjave i one postaju
navike koje ¢e biti sastavni deo jezika koje dete uci (Sdnchez Iglesias, 2003).

Prema shvatanju biheviorista isti proces ¢e se ponoviti i u sluc¢aju L2. I ucenici
stranog jezika treba da dobiju jezicki stimulus (pitanje na koje treba da daju odgovor), a
potom im treba re¢i da li je njihov odgovor bio ispravan (pozitivno potkrepljenje) ili
pogreSan (negativno potkrepljenje). Ako se i pojave greSke, nastavnik treba odmah da ih
ispravi kako se ne bi stvarale i fosiliovale loSe navike.

Dalje, uc¢imo da govorimo zahvaljujuc¢i imitaciji i analogiji, a ne u¢enju i primeni
gramatickih pravila. Kao Sto dete imitira reci 1 recenice koje €uje, ucenik pamti i imitira
reci 1 reCenice, a onda pravi analogije sa drugim reCenicama. Ucenik uci imitirajuci
izjave nastavnika, a potkrepljenje ¢e nastati iz pohvale ili prekora, u zavisnosti od
taénosti odgovora. Jezici se shvataju kao "skupovi steCenih navika koji odgovaraju na
eksterne stimuluse" (Fernandez Gonzalez, 1995: 1).

Ipak, ne treba zaboraviti da se tokom procesa ucenja stranog jezika prelazi iz L1,
koji je shvacen kao ve¢ formirana navika, u L2. Stoga, da bi nauc¢io L2 u¢enik mora da
napustiti stare navike i stekne nove. UCenje drugog jezika zato podrazumeva promenu
sopstvenog jezickog ponaSanja u ponasanje maternjeg govornika ciljnog jezika.

Taj proces ¢e biti oteZan ukoliko postoji tipoloska jezicka udaljenost izmedu
maternjeg i ciljnog jezika, dok ce biti laksi ukoliko se radi o bliskim jezicima, odnosno
jezicima koji su strukturno sli¢ni. U tom procesu ucenja, koji predstavlja stvaranje
novih navika, neizostavno ¢e do¢i do transfera. Transfer moze biti proaktivan (prenos
starih veStina u nove) 1 retroaktivan (prenos novih znanja u ve¢ postojeca). I jedan i
drugi mogu biti pozitivni ili negativni, zavisno od toga da li olakSavaju ili oteZavaju
proces ucenja. Za bihevioriste transfer ¢e se odvijati iz prvog u drugi jezik, Sto ¢e
dovesti do stvaranja greske u slucaju negativnog transfera ili ¢e olakSati produkciju u

slucaju pozitivnog transfera.

2.2.4.2. Strukturalizam

Kontrastivna analiza ima svoje korene i u strukturalizmu, odnosno shvatanju da

se jezik mora posmatrati kao sistem, Sto ¢e kasnije omoguditi poredenje L1 i L2.

Predstavnik strukturalizma Leonard Bloomfield, govoreci o poredenju jezika, kaze:
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The differences (among languages) are great enough to prevent our setting up

any system of classification that would fit all languages (Bloomfield, 1933)

Strukturalizam se razvijao od 1916. do 1957. godine, i to u &etiri pravca: 1.
Zenevska Skola, koju predstavlja Ferdinand de Sosir, 2. Americka $kola, &iji je
najistaknutiji predstavnik bio Blumfild, 3. Praska Skola, gde se isti¢e ime Trubeckoja, 1
4. Kopenhaska Skola s Lujom Hjelmslevim (Pordevi¢, 1987: 23-24).

Osnovna pretpostavka strukturalizma jeste da je svaki jezicki element zavisan od
drugog jezickog elementa jer svi oni pripadaju vecem jeziCkom sistemu. Stoga cilj
lingvistike treba da bude opisivanje strukture sistema, a ne njegovih elemenata.

Americki strukturalni lingvisti, na osnovu svog empirijskog istraZivanja
indijanskih jezika, zakljucuju da svaki jezik ima svoju jedinstvenu i specifi¢nu strukturu
i da je stoga nemoguce govoriti 0 univerzalnosti jezika.

Sosir, kada govori o znacenju, daje sledecu definiciju lingvistickog znaka: on
predstavlja direktan odnos izmedu oznacavajuceg (signifiant), odnosno senzorne
predstave zvuka i oznacenog (signifie). On pravi i distinkciju izmedu jezika kao
apstraktnog sistema jedne govorne zajednice (langue) i jezika u jezickoj upotrebi te
zajednice (parole) (Pordevi¢, 1987: 25).

Prema teoreticarima ove Skole, krucijalni aspekt u proucavanju jezika jeste
pojam objektivnosti: treba se baviti proucavanjem onih jezickih pojava koje mogu da se
posmatraju. Strukturalisti su isticali da se jezik moZe objektivno posmatrati iskljucivo
kroz nacin na koji govornici reaguju na odredene stimuluse: ,,drugim recima, jezik je
oblik ponaSanja, aktivnost, sistem automatskih odgovora na date stimuluse” (Pordevi¢,
1987: 26).

Strukturalna lingvistika gleda na jezik kao na sistem kojim upravljaju pravila,
koji se moze razdvojiti na hijerarhijski uredene podsisteme, od kojih svaki ima svoje
unutraSnje obrasce 1 strukturu. NajniZi nivo u toj hijerarhiji jeste fonologija, zatim
dolazi morfologija, pa tek onda sintaksa. Bloomfield insisira na tome da je jezik prvo
isklju¢ivo govor koji ¢e tek naknadno postati pisani iskaz. U tom smislu autor iznosi
dve Cinjenice: 1. deca nauce da govore i pre nego S$to nauce da piSu; 2. pojedine
druStvene zajednice ne poseduju sopstveno pismo, ali ipak svi ¢lanovi druStva govore,
odnosno ne postoje druStva koja imaju samo pismo, a da pri tom nemaju usmeni vid

izraZzavanja (Bloomfield, 1933: 21-22). Na leksikologiju strukturalisti nisu obracali
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puno paznje, dok je diskurs bio potpuno ignorisan. Strukturalna lingvistika bavi se
zatvorenim jezickim sistemima i to je razloga zbog kog je semantika bila iskljucena iz
njihove sfere interesovanja.

Bloomfield (1933: 140) je tvrdio: “The statement of meanings is therefore the
weak point in language study, and will remain so until human knowledge advances very
far beyond its present state”.

Koliki je uticaj strukturalizam imao na teorije o ucenju jezika tih godina najbolje
se ogleda u Frizovoj izjavi u kojoj objasnjava da se zalaze za pristup uCenja jezika

“odozdo-nagore”, tj. uCenje jezika od fonologije preko morfologije do sintakse:

[...].the chief problem is not at first that of learning vocabulary items. It is, first,
the mastery of the sound system [...] second, the mastery of the features of arrangement

that constitute the structure of the language (Fries, 1945: 3)

Iako je KA potekla od ucenja strukturalizma, izmedu njih postoji jedna vazna
razlika. Dok strukturalizam vodi racuna o razlikama, KA obraca paZnju i na sli¢nosti

medu jezicima.

2.2.5. Dve hipoteze kontrastivne analize

Godine 1970. godine Ronald Wardhaugh je objavio rad pod nazivom The
contrastive analysis hypothesis. Autor razlikuje dve verzije KA — jaku i slabu. Prema
reCima autora, prva je prediktivna, tj. opisuje i poredi dva jezika kako bi predvidela
greske koje se pojavljuju u produkciji L2 s ciljem da se napravi nastavni materijal koji
¢e pomo¢i da se ciljni jezik nauci. Druga je eksplikativna i razmatra produkciju koja
prikazuje razlike izmedu dva jezika i ima za cilj da te razlike objasni. Jaka verzija tretira

greske a priori, a slaba verzija to ¢ini a posteriori.

The strong one arising from evidence from the availability of some kind of
metatheory of contrastive analysis and the weak from evidence from language

interference (Wardhaugh 1970: 123)

[weak version]... requires of the linguist only that he uses the best linguistic

knowledge available to him in order to account for observed difficulties in second
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language learning. It does not require what the strong version requires, the prediction
of those difficulties and, conversely, of those learning points which do not create any
difficulties at all. The weak version leads to an approach which makes fewer demands

of contrastive theory than does the strong version (Wardhaugh 1970: 126)

Jaka verzija (za koju se zalagao Lado) predvida poteskoce ucenika kroz
poredenje maternjeg jezika i ciljnog jezika, dok slaba hipoteza zastupa stav da se mogu
samo objasniti napravljene greske. To jest, jaka hipoteza postulira da poredenjem L1 i
L2 ucenika i identifikovanjem razlika izmedu njih, moZemo da predvidimo greske jer su
one izazvane interferencijom iz maternjeg jezika. Zadatak slabe verzije nije da predvida,
ve¢ da prepoznaje i objaSnjava greske.

Jaka verzija zasniva se na slede¢im pretpostavkama:

1. glavna prepreka u ucenju L2 je interferencija iz sistema ucenikovog maternjeg
jezika
2. Sto je veca razlika izmedu maternjeg jezika i ciljnog jezika to ¢e biti vece

poteskoce u ucenju
3. sistemati¢na analiza dva jezicka sistema moZe pomo¢i da se poteskoce predvide
4. rezultati KA mogu da se koriste kao pouzdan izvor u pripremi nastavnih

materijala 1 u planiranju kurseva jezika.

Krajem 1970-ih empirijski je dokazano da mnoge greske koje je predvidala KA
nisu bile primecene u ucenikovog produkciji L2, posle ¢ega je i sam Wardhaugh
odbacio jaku verziju hipoteze. Pored toga, empirijski je dokazano i da su ucenici, bez
obzira na njihov L1, pravili iste greSke u L2. Wardhaugh smatra da lingvisti¢ka teorija
nije bila u stanju da se suoci sa zahtevima koje je jaka hipoteza nametnula i opredeljuje
se za drugu verziju, koja prema autorovom videnju nije prediktivna i nerealna, ve¢ je
eksplikativna i realna buduc¢i da, posmatranjem ucenikove produkcije i greSaka koje on
pravi, moZe da objasni slicnosti i razlike koje postoje izmedu dva jezicka sistema. Tvrdi
(1970: 4) da jaka verzije hipoteze KA od lingvista zahteva da imaju na raspolaganju set
jezickih univerzalija formulisanih unutar lingvistiCke teorije koja se na odgovarajuci
nacin bavi sintaksom, semantikom i fonologijom. Uz to, trebalo bi da postoji takva
teorija kontrastivne lingvistike u koju bi mogao da se uklju¢i kompletan lingvisticki
opis dva jezika koja se porede, kako bi se proizveo ispravan set kontrasta izmedu dva

jezika. U tom slucaju, lingyvisti bi trebalo da izvrSe svoje kontrastivne studije daleko od
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govornika dva jezika, Cak 1 bez ikakvog prethodnog znanja o dva doti¢na jezika, osim
onoga Sto je zabeleZeno u gramatikama koje koriste.

Wardhaugh (1974: 12) smatra da se dokazalo da jaka verzija ne moZe da
funkcioniSe, dok slaba verzija ,,moze da bude korisna" jer je u stanju da objasni neke
probleme (nikako sve) koji se javljaju u ucenju jezika 6 Slaba verzija Zeli da objasni
za$to se javljaju greske u ciljnom jeziku. Slaba verzija ima istu polaznu tacku kao i AG,
odnosno kre¢e od gresaka koje su ucenici napravili. AG identifikuj stvarne greske u
ucenikovoj produkciji. Onda se primenjuje KA da bi se identifikovalo koje greske
nastaju usled interferencije iz L1.

Oller & Ziahosseiny su predlozili umerenu verziju KA zasnovane na njihovom

proucavanju pravopisnih greSaka u testovima engleskog jezika kao L.2:

The categorization of abstract and concrete patterns according to their
perceived similarities and differences is the basis for learning; therefore, wherever
patterns are minimally distinct in form or meaning in one or more systems, confusion

may result (Oller & Ziahosseiny, 1970: 186)

Od sredine sedamdesetih godina do danas vecina lingvista, ¢ija su istrazivanja
pokazala da se mnoge gramaticke greSke koje prave ucenici koji uce L2 ne mogu
pripisati L1, odbacila je jaku hipotezu KA. Otkrili su da se mnoge greSke koje je
predvidala KA nisu zaista i javljale u medujeziku ucenika. Istovremeno dolazilo je do
pojave greSaka koji nisu bile predvidene kontrastivnom analizom. Ellis (1985: 29)
podsec¢a da Dulay & Burt pripisuju samo 3% greSaka interferenciji iz L1, ali da su
istrazivanja koje su sproveli Flick & Lott osamdesetih godina proslog veka pokazala su

da je procenat greSaka usled interferencije iz L1 bio mnogo ve¢i, iznosio je 33%.
2.2.6. Hipoteza diferencijala oznacenosti

Godine 1977. Fred Eckman uvodi termin: Hipoteza diferencijala oznadenosti

(Markedness Differential Hypothesis - MDH) kao neku vrstu kritike KA. Naime, KA je

® Wilkins (1972): Contrastive linguistics should be carried out to provide a linguistic explanation for

known errors, rather than as a predictive procedure.

66



tvrdila da razlike izmedu ucenikovog L1 i L2 uslovljavaju potesko¢e u ucenju ciljnog
jezika. S druge strane, hipoteza diferencijala oznacenosti tvrdi da su ove razlike
znacajne ali ne i dovoljne da se objasne problemi koji nastaju tokom procesa ucenja L2 i
da stoga u ovo objasnjenje treba ukljuciti tipolosku oznacenost (Alonso Zarza, 2015: 20).

Koncept “oznacenosti” (markedness) zasnivao se na pretpostavci da binarne
opozicije izmedu odredenih jezickih predstava (npr. zvucni i bezvucni Sumni suglasnici,
nosni i usneni samoglasnici, otvoreni i zatvoreni slogovi, odredeni i neodredeni ¢lan
itd.) ne treba shvatati kao jednostavne polarne suprotnosti. Pretpostavlja se da se jedan
¢lan opozicije moZe smatrati privilegovanim jer ima Siru distribuciju kako unutar jednog
jezika tako i medu jezicima. Prema autorovim refima, uvodenje “oznafenosti” u ovu
opoziciju bio je nacin da se okarakteriSe ovaj specijalni status: ¢lan opozicije koji je bio
zastupljeniji od drugog, bio je obelezen kao neoznacen (unmarked), $to ukazuje na to da
je on bio jednostavniji, osnovniji i prirodniji od drugog ¢lana opozicije, koja se definiSe
kao oznaceni (marked) ¢lan. Npr. bezvucni Sumni suglasnici, usneni samoglasnici 1
otvoreni slogovi su neoznaceni u poredenju sa zvucénim Sumnim suglasnicima, nosnim
samoglasnicima i zatvorenim slogovima.

Greenberg je 1976. godine, baveli se ucestaloS¢u pojavljivanja, odnosno
distribucijom ¢lanova opozicije u svetskim jezicima, primetio da postoji implicitna veza
izmedu pojavljivanja ¢lanova opozicije, poznata pod terminom “tipoloska oznacenost”
(typological markedness), koju definiSe na slede¢i nacin: “Struktura X je tipoloski
oznacena u odnosu na drugu strukturu, Y (a Y je tipoloSki neoznacen u odnosu na X)
ako svaki jezik koji ima X takode ima i Y, ali svaki jezik koji ima Y ne mora nuZno
imati 1 X” (Gundel et al., prema Eckman, 2008: 96-97). U tom smislu, tipoloska
oznacenost je asimetri¢na, neravnomerna i tranzitivna veza izmedu jeziCkih predstava u
svetskim jezicima, tako da prisustvo jedne strukture u jeziku podrazumeva prisustvo
druge strukture, ali ne i obrnuto (Eckman, 2008: 97). Kao primer za ovu definiciju
Eckman navodi da postoje jezici koji imaju samo bezvu¢ne Sumne suglasnike (korejski)
i jezici koji imaju i bezvucne i zvucéne Sumne suglasnike (engleski), dok ne postoje
jezici koji imaju samo zvucne Sumne suglasnike. Stoga Cinjenica da u jednom jeziku
postoje zvucni Sumni suglasnici podrazumeva postojanje bezvu¢nih Sumnih suglasnika,

te se zaklju€uje da su zvu¢ni Sumni suglasnici oznaceniji nego bezvucni.
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Polaze¢i od ove ideje Eckman izlaZze dve hipoteze koje se ticu fonologije u L2:
Hipoteza diferencijala oznaCenosti (The Markedness Differential Hypothesis - MDH)
1977. godine i Hipoteza strukturalne usaglaSenosti (The Structural Conformity
Hypothesis - SCH) 1991 godine. Kontrastivna analiza je tvrdila da ¢e oni elementi koji
su slicni ucenikovom L1 biti jednostavni za njega, dok ¢e oni koji su razliciti
predstavljati poteSkoc¢u (Lado, 1957: 2). Empirijska istraZivanja u decenijama koje su
usledile pokazale su da to nije u potpunosti tacno.

Hipoteza diferencijala oznacenosti tvrdi da tipoloSka oznaCenost mora biti
ugradena u hipotezu KA kao mera relativne poteskoce u ucenju drugog jezika. Oblasti
poteskoca koje ¢e ucenik imati mogu se predvideti sistematskim poredenjem gramatike
maternjeg jezika, ciljnog jezika i oznaCenosti odnosa ustanovljenih u UG, kao §to su:

1. one oblasti ciljnog jezika koje se razlikuju od maternjeg jezik i koje su vise
oznacene u L2 bice teSke

2. relativni stepen poteSkoce oblasti u ciljnom jeziku koje su viSe oznacene nego u
maternjem jeziku odgovarace relativnom stepenu oznacenosti

3. one oblasti ciljnog jezika koje se razlikuju od maternjeg jezika, ali su manje
oznacene nece predstavljati problem u L2.

Hipoteza tvrdi da ¢e, kada su u pitanju razlike izmedu maternjeg i ciljnog jezika,
oznacene strukture biti teZe od odgovarajucih neoznacenih struktura. Dakle, nece sve
razlike izmedu maternjeg i ciljnog jezika izazvati jednake poteSkoce. Strukture ciljnog
jezika koje se razlikuju od maternjeg, ali nisu povezane principima oznacenosti sa bilo
kojom drugom strukturom nece uzrokovati poteskoce, dok ¢e konstrukcije ciljnog jezika
koje su povezane s drugim strukturama preko principa oznacenosti prouzrokovati
probleme u uc¢enju (Eckman, 2008: 98). Hipoteza predvida da stepen poteSkoce direktno
odgovara relativhom stepenu oznacenosti. NajteZe oblasti odgovaraju oblastima s
najve¢im stepenom oznacenosti. To jest, ako je maternji jezik viSe oznaen od ciljnog
jezika u odredenom aspektu, razlike izmedu dva jezika nece predstavljati poteskoce
uceniku. Ove poteskoce se pojavljuju kada su strukture oznacenije u L2. Ukratko,
oblasti L2 koje se razlikuju od L1 i koje su oznacenije bice teZe za ucenje, oblasti koje

se razlikuju, ali su manje oznacene nece predstavljati problem u ucenju.
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2.2.7. Shvatanje greSke u kontrastivnoj analizi

Kada se govori o kontrastivnoj analizi vazno je pomenuti i na¢in na koji je ova
metoda posmatrala gresku. Teoreti¢ari KA veruju da je greSka devijacija, nesto krajnje
negativno u procesu ucenja jer predstavlja odstupanje od pravila u ciljnom jeziku koje je
nastalo usled transfera iz u¢enikovog L1 u njegov L2.

Greske su bile pokazatelj poteskoca koje ucenik ima u odredenim aspektima
jezika, a to se objasnjavalo prenoSenjem navika iz maternjeg jezika u novi jezik.

KA se oslanjala na principe iz psihologije kao Sto su stimulus, imitacija,
potkrepljenje, formiranje navika i pozitivni i negativni transfer. Shodno tome,
pretpostavljalo se da se ucenje novog jezika sastoji od sticanja niza novih navika, a
greske u produkciji na drugom jeziku smatrane su rezultatom prenosa ve¢ postojecih
navika iz prvog jezika.

Navika se sti¢e kroz proces “uCenja naucenog” tj. stimulusa-odgovora-
potkrepljenja koji ¢e, ponavljanjem, usloviti da se automatski proizvedu ispravni
odgovori. U tom svetlu, gresku treba izbe¢i po svaku cenu jer ¢e se upornim
ponavljanjem fosilizovati.

Biheviorizam dalje tvrdi da je najveci problem sa kojim se ucenik suoCava uticaj
L1 na ucenje L2. Verovalo se da se strukture iz u¢enikovog L1 prenose u L2 i da je
ucenje drugog jezika automatski mentalni proces. Tako je greska, €iji je jedini izvor L1,
bila neprihvatljiva jer je stvarala loSe navike.

S obzirom na to da se u okviru KA greSka shvatala kao nesto Sto treba spreciti,
nastojalo se da se sve greske isprave i to najcesce kroz vezbe drila.

Stoga je i zadatak KA bio da predvidi gresku i da napravi odgovarajuce nastavne
materijale u cilju da se iskoreni izvor greSaka i negativnog transfera. To je znacilo da se
insistiralo na audiolingvalnoj metodi i veZbama ponavljanja kako bi se stvorile ispravne
navike kod ucenika. Napravljene su i kontrastivna studije izmedu evropskih jezika (v.
odeljak 2.2.9.) s ciljem da se predvide i preduprede greske i izbegnu slu¢ajevi negativne
interferencije.

Medutim, u praksi se pokazalo da KA nije uspela da predvidi i spreci sve greske
koje su pravili ucenici tokom ucenja L2, da se nisu mogle pripisati interferenciji L1 u

L2 sve greske koje nastaju u procesu ucenja ciljnog jezika, da Cesto tamo gde je KA
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predvidela da ¢e do¢i do greske, greska se nije javljala, da postoje odredene greske koje
se ponavljaju kod razli¢itih u€enika koji imaju razli¢ite maternje jezike, kao i da mnoge
greske koje prave ucenici L2 takode prave i deca kad uce maternji jezik (Duskova,
1969; Nemser, 1971; Whitman & Jackson, 1972; Dulay & Burt, 1974a; Taylor, 1986).

Upravo ovakvo shvatanje greSke je ono Sto ¢e analiza greSaka - metoda koja je
nastala odmah nakon KA - najviSe kritikovati, a o ¢emu ¢e biti viSe re¢i u narednom

poglavlju (v.odeljak 2.3).

2.2.8. Metod prevodenja i audiolingvalni metod

Kontrastivna analiza posebno je isticala znafaj dve metode: prevodilacke i

audiolingvalne.

2.2.8.1. Metod prevodenja

Nije slucajno $to su teoreticari KA odabrali ba§ metod prevodenja. Prevodenjem
se mogu otkriti razlike i sli¢nosti izmedu maternjeg i ciljnog jezika. Stoga je KA ovaj
metod smatrala idealnim u nastavi jezika.

Sam metod nije nov. Imao je razliCite nazive (npr. klasicni metod) ali je
zvanicno poceo da se koristi u 19. veku kada je uveden u Skole za ucenje prvo klasi¢nih
(latinskog 1 grckog) a onda 1 stranih jezika (francuskog, engleskog). Bio je izuzetno
primenjivan u Skolama do devetnaestog veka, a dominirao je u nastavi stranih jezika od
1840. do 1940. godine (Richards & Rodgers, 2001: 4-6). Uprkos svom imenu, prvobitni
cilj ove metode nije bio da poducava jezike kroz gramatiku i prevodenje, ve¢ da
reformiSe tradicionalni Skolski pristup koji je obi¢no koristio visokoobrazovani odrasli
pojedinac da "nauci Citanje stranih jezika kroz proucavanje gramatike i primenjivanje
tog znanje na tumacenje tekstova uz koriS¢enje re¢nika" i prilagodi ga zahtevima mladih
ucenika i grupnom ucenju u ucionici (Howatt, 1984: 131).

Prevodilacki metod se zasnivao na pretpostavkama da ucenici u okviru
jedne grupe govore istim maternjim jezikom, da su istog uzrasta i sli¢nog obrazovnog

nivoa, tj. da imaju isto predznanje. Osnovni cilj metode prevodenja je bio da osposobi
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ucenike da ¢itaju knjiZzevnost na L2 (Larsen-Freeman, 2000; Richards&Rodgers, 2001).
Stoga su nastavnici koji su koristili ovaj metod stavljali akcenat na gramaticka pravila,
re¢nik, Citanje i pisanje. U nastavnom procesu, gramati¢ka pravila, recnik i primeri iz
L2 ucili su se kroz prevodenje L1, a onda se od uCenika zahtevalo da ih zapamte i da
vezbaju ono Sto su naucili kroz prevodenje. Uloga L1 u ovoj metodi je bila narocito
vazna jer se L1 koristio da se objasni znacenje u L2. Prvi cilj prevodenja bio je da se
ucenik upozna sa knjizevnosScu i kulturom jezika koji uci. Ucenici su prevodili s jednog
jezika na drugi. Za razliku od audiolingvalne metode ovde su citanje i pisanje bile
osnovne vestine na kojima su radili ucenici, dok se manje paznje posvecivalo govoru i
sluSanju. Ukoliko su ucenici pravili greske ili nisu znali ispravan odgovor, nastavnik bi
intervenisao.

Prevodenje je bilo znacajno jer je zahtevalo od uc¢enika da istovremeno radi na
oba jezika, §to mu je omogucéavalo da uvidi sli¢nosti i razlike izmedu L1 i L2, obrati
paznju na strukture koje se razlikuju u njegovom maternjem i ciljnom jeziku 1 te
strukture nauci.

Metod prevodenja je doziveo brojne kritike sredinom devetnaestog veka iz
razlicitih razloga. Kao Sto su Richards & Rodgers (2001: 8) istakli: nastavnici su
prepoznali da je potrebnije da daci govore, nego da samo ditaju, razumeju ili znaju
gramatiku stranog jezika buduéi da je metod prevodenja Cesto stvarao frustraciju
ucenicima koji su proces ucenja doZivljavali kao "dosadan proces pamcenja
neupotrebljivog i beskrajnog spiska gramatickih pravila i re¢i i pokuSaj da se napravi
savrSeni prevod knjiZevne proze" (Richards & Rodgers 2001: 6). Iz ovog razloga, ovaj

pristup je izaSao iz upotrebe.

2.2.8.2. Audiolingvalni metod

Da bi se razumeo nastanak audiolingvalnog metoda potrebno je vratiti se u
period Drugog svetskog rata. Richards & Rodgers (1999) podsecaju da se u decenijama
koje su prethodile ratu nastava stranih jezika u SAD-u zasnivala na Ccitanju i
razumevanju pisanih tekstova. Ulazak SAD-a u rat iziskivao je da americka vlada ima

na raspolaganju prevodioce koji govori nemacki, francuski, italijanski, kineski, japanski
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1 druge jezike kao 1 da se vojnici osposobe da za Sto kra¢e vreme komuniciraju na
razli¢itim jezicima. U tu svrhu je bilo potrebno osmisliti poseban program obuke. Zbog
toga je vlada zatraZila od americkih univerziteta da stvore nove metode ucenja stranih
jezika kako bi vojno osoblje steklo konverzacijsko znanje jezika u Sto kracem roku.
Specijalni program za obuku vojske (Army Specialized Training Program - ASTP)
osnovan je 1942. godine, a do pocetka 1943. godine u njega je bilo ukljuceno pedeset i
pet americkih univerziteta. Bloomfield je sa svojim kolegama ve¢ prethodno razvio
odredene programe obuke kao deo istraZivanja o jezicima americkih Indijanaca. Metod
koji su ovi lingyvisti koristili bio je poznat pod nazivom "metod informanata", poSto su u
njemu kljuc¢nu ulogu igrali “informanti” tj. maternji govornici, koji su sluzili kao izvor
reci koje bi ucenici ucili kroz imitaciju, buduci da nisu postojali udZbenici za jezike koji
su se proucavali. UCenici su na tim kursevima ucili deset sati dnevno, Sest dana u
nedelji. Upravo taj sistem je usvojila vojska jer se pokazalo da je davao izvanredne
rezultate u malim grupama odraslih polaznika.

Osim toga, Amerika je iz rata izasla kao jedna od najuticajnijih drzava na
medunarodnoj sceni. Hiljade inostranih studenata dolazilo je u SAD zbog studija, a
podrazumevalo se da moraju da poseduju visok nivo znanja engleskog i pre upisa na
univerzitet. Takode, u posleratnim godinama jo$ jedan razlog koji je doprineo da se
prerade postojeci nastavni materijali i stvore novi bio je ukljucivanje dece imigranata u
americki sistem obrazovanja.

Situacija u Evropi nije se previse razlikovala. UCenje jezika postao je prioritet a
posebno se povecala potreba za nastavom engleskog jezika i, samim tim, poraslo je i
interesovanje za metodiku nastave ovog jezika.

Na pocetku Drugog svetskog rata, Fries, direktor Instituta za engleski jezik na
Univerzitetu u Micigenu, zajedno sa svojim saradnicima osmislio je program koji se
bazirao na ucenju biheviorista i strukturalista, koji su proces ucenja posmatrali kao
proces formiranja navika. Prema njihovom uverenju, da bi ucenici mogli da
komuniciraju na ciljnom jeziku treba da stvore nove navike na tom jeziku.

Fries je objavio svoje principe u Teaching and Learning English as a Foreign
Language (1945), gde obrazlaze da problemi ucenja stranog jezika nastaju zbog
razlicitih struktura maternjeg i ciljnog jezika. Za ovog autora gramatika ili "struktura"

bila je od sustinske vaznosti. Fries predlaze KA kao idealan metod koji bi trebalo da
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omoguci da se izbegnu eventualni problemi interferencije tako Sto ¢e se oni unapred

predvideti, a greSke preduprediti kroz posebno pripremljene nastavne materijale.

The most efficient materials are those that are based upon a scientific
description of the language to be learned, carefully compared with a parallel

description of the native language of the learner (Fries, 1945:9)

Iz ucenja lingvista iz MiCigena nastaje, u kasnim pedesetim godinama proSlog
veka, audiolingvalni metod poznat i kao Oral Focus, Michigan Method, audio-oralni i
strukturni pristup. Po mnogo ¢emu metodologija koju su koristili americki lingvisti u
ovom periodu bila je slicna britanskom usmenom pristupu Oral Approach, mada su se
ove dve metode razvijale nezavisno. Americki pristup se razlikovao po snaznoj vezi s
americkom strukturnom lingvistikom koja je primenjivala kontrastivhu analizu
(Richards & Rodgers, 1999: 46).

Audiolingvalni metod se zasniva na teoriji biheviorista. Prema ovoj teoriji,
svako ucenje, ukljucujuci i u€enje jezika, u osnovi je proces formiranja navika koji
zavisi od tri glavna elementa: stimulus, odgovor i potkrepljenje. Osim toga, posSto se
veruje da ucenici moraju da zamene stare navike iz L1 novim navikama u L2, L1 se
smatrao glavnom smetnjom u ucenju L2.

Ovaj metod ima teorijsku osnovu i u strukturalnoj lingvistici, koja podrazumeva
da "fonoloski i1 gramaticki sistemi jezika predstavljaju organizaciju jezika i samim tim
jedinice produkcije i razumevanja" (Richards & Rodgers, 2001: 55). Audiolingvalni
metod shvata gramaticke strukture i receni¢ne Sablone kao polaznu tacku u u¢enju L2 i
smatra da L2 treba uciti s posebnom paZnjom na izgovor i kroz intenzivni usmeni dril
osnovnih re€eni¢nih Sablona (Richards & Rodgers, 2001: 52).

Audiolingvalni metod, koji je nastao kombinacijom strukturne jezicke teorije,
biheviorizma i kontrastivne analize, posebnu paznju obra¢a na razumevanje i govornu
produkciju 1 zasniva se na tome sa ucenje stranih jezika podrazumeva ‘“‘viSestruka
ponavljanja jezickih obrazaca, oponaSanja fizickih manifestacija 1 situacija gde ce

dovesti do upotrebe stranog jezika* (Larsen-Freeman, 2000: 35-41).

Language skills are learned more effectively if the items to be learned in the
target language are presented in spoken form before they are seen in written form

(Rivers, 1964: 20)
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Tipican Cas zasnovan na audiolingvalnom metodu bio je koncipiran na sledec¢i
nacin: ucenici prvo sluSaju novi dijalog koji sadrzi kljucne strukture koje treba da
nauce. Zatim ponavljaju svaku stavku dijaloga, pojedinac¢no ili u grupi. Nastavnik pazi
na izgovor i intonaciju. Nastavnik koristi samo ciljni jezik u ucionici, i ovo predstavlja
osnovnu razliku u odnosu na goreopisani prevodilacki metod. Ucenici ponavljaju svaku
repliku novog dijaloga nekoliko puta. Greske, koje su u biheviorizmu doZivljavane kao
ometajuci faktor u ucenju, odmah se ispravljaju. Ucenici ne koriste udzbenike tokom
ove prve faze. Slede vezbe, kroz drilove razliitih vrsta. Gramatickim pojasnjenja se
posvecuje minimalna paZnja, ona se uce kroz primere i dril. Uenje se nastavlja kroz
Citanje 1 pisanje. Nastavnik vrSi kontrastivnu analizu ciljnog jezika i1 ucenikovog
maternjeg jezika kako bi odredio mesta gde se oCekuje da ¢e ucenici imati problema.

Ovaj metod predlaze ucenje zasnovano na ponavljanju iskaza sve dok se oni ne
automatizuju (Galindo Merino, 2004: 17). Kao i sama KA 1 ovaj metod smatra greSku
necim Sto je loSe. Kako se ona ne bi pojavljivala, najbolje reSenje je da se predstavi
uceniku ono Sto treba da imitira i ne dozvoliti mu da improvizuje. Stoga je postojala
jaka tendencija brzog ispravljanja greSaka.

Ucenici igraju sporednu i pasivnu ulogu u procesu ucenja L2, njihov zadatak je
samo da reaguju na stimuluse. S druge strane, nastavnik postaje klju¢na figura u
procesu ucenja. On kontroliSe sadrZaj, smer i1 tempo ucenja, nadgleda i koriguje
produkciju ucenika. Ovo je u potpunoj suprotnosti sa danaSnjim metodama ucenja
jezika (npr. komunikativnom) koje su pomerile ucenika u centar procesa ucenja, dok je
profesor postao neka vrsta moderatora u ovom procesu.

Audiolingvalni metod je zasnovan na slede¢im pretpostavkama:

1 jezik je govor a ne pisanje

2 jezik je skup navika

3 uciti jezik a ne o jeziku

4. svi jezici su razliciti

5 fokusirati se na gramatiku, ne na re¢nik

6 ucenje se zasniva na ponavljanju.

Kako mnogi jezici nemaju pisani vid izrazavanja i u¢imo da govorimo pre nego

Sto nau¢imo da ¢itamo ili piSemo, tvrdilo se da je jezik "prvenstveno ono §to se govori a
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sekundarno ono Sto je napisano" (Brooks, 1964, prema Richards & Rodgers, 1999: 49).

Rivers (1964) ovako govori o audiolingvalnom metodu:

1. ucenje stranih jezika je u osnovi proces mehanickog stvaranja navika. Dobre
navike se formiraju davanjem ta¢nih odgovora. Memorisanjem dijaloga i
izvodenjem Sablonskih drilova Sanse da se naprave greske su minimalne

2. jezicke vestine se uce efikasnije ako su elementi koje treba nauciti u L2 dati u
govornoj formi pre nego Sto se vide u pisanoj formi

3. analogija pruZa bolju osnovu za ucenje jezika nego analiza. Analogija ukljucuje
procese generalizacije 1 diskriminacije. ObjaSnjenja pravila se ne daju sve dok
ucenik nije izvezbao iskaz u razli¢itim kontekstima. Dril moZe omoguciti
ucenicima da formiraju ispravne analogije. Pristup ucenju gramatike je stoga

induktivan a ne deduktivan (Rivers 1964, prema Richards & Rodgers, 1999: 51).

Iako je primena audiolingvalnog metoda davala pozitivne rezultate u u€enju za
kratko vreme, ovaj metod se nije pokazao kao adekvatak na duze staze jer se nije vodilo

racuna o kulturoloskim i drustvenim aspektima jezika i o kreativnosti ucenika.

2.2.9. Pedagoske implikacije i ciljevi kontrastivne analize

Kontrastivna analiza kao metod bio je namenjen prvenstveno nastavnicima L2, a

njen cilj je od samog njenog nastanka bio pedagoski:

The most important new thing in the preparation of teaching materials is the
comparison of native and foreign language and culture in order to find the hurdles that

really have to be surmounted in the teaching (Lado, 1957: 3)

Lado je isticao da jedino sistemsko poredenje jezika moze da omoguci profesoru
da proceni valjanost nastavnog materijala i ustanovi da li taj nastavni materijal stavlja
akcenat na one strukture L2 koje su drugacije od struktura u¢enikovog maternjeg jezika.

Powell (1980) tvrdi da je osnovni koncept KA bio da se napravi strukturna
"slika" bilo kog jezika koja bi se onda mogla uporediti sa strukturnom "slikom" drugog

jezika. Kroz taj proces posebno je vazno identifikovati razlike koje postoje u dva jezicka
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sistema. Identifikovanje razlika bi dovelo do boljeg razumevanja potencijalnih problema
sa kojima ¢e se suociti ucenici ciljnog jezika.

Ukratko, cilj KA je da spreci interferenciju i uti¢e na poboljSanje produkcije L2.
Pod terminom interferencija podrazumevaju se sve one navike koje se prenose iz L1 i
koje ne dozvoljavaju da se govornik izraZzava na stranom jeziku onako kako bi to ucinio
maternji govornik. U tom smislu, intereferencija je sinonim za negativni transfer.

Zahvaljuju¢i inicijativi teoretiCara KA organizovan je veliki broj kontrastivnih
projekata Sirom sveta (estonsko—engleski, finsko—engleski, srpskohrvatsko—engleski,
poljsko—engleski, madarsko-engleski, rumunsko—engleski, Spansko-engleski itd.).
Veoma znacajan za nas je projekat kontrastivne analize 1970. u Zagrebu, kada je
zapocet Jugoslovenski srpskohrvatsko-engleski projekat, znacajan i citiran u svetskoj

naucnoj literaturi (Santos Gargallo, 1993: 51).

2.2.10. Kritika kontrastivne analize

Empirijska istrazivanja objavljena sedamdesetih godina pro’log veka dovela su u

pitanje biheviorizam, a samim tim i1 postavke kontrastivne analize :

At the end of the 1960’s, people began to question one of the main objectives of CA,
namely the explanation and prediction of L2 learning problems. People began to realize
more and more that this approach left the L2 learner out of consideration. The fact that

there was no empirical basis for CA in turn resulted in more attention being paid to EA.

(Van Els et al. 1984: 49)

The idea that difficulties of a foreign language can be predicted implies the
supposition that corresponding structures are easy, and structures that differ, difficult. This

supposition should be rejected on the ground of being too simplistic (Sciarone, 1970: 117)

The main doubt about Contrastive Analysis from a pedagogic point of view, has
arisen from changing attitudes to the role of error in language learning, Contrastive
Analysis was predicated on the need to avoid error, but if error is seen as a positive aspect -
evidence of continued hypothesis testing- then the importance of devising a teaching
programme geared to its prevention becomes less obvious. Is it worthwhile, then, doing a
contrastive analysis? The answer is that it is only worthwhile if it is considered important to

explain why some errors occur (Ellis, 1985: 32-33)
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A major reason for this relative failure lies in the fact that structural similarities
and dissimilarities between two linguistic systems and the processing of linguistic means in
actual production and comprehension are two quite different things. Contrastive linguistics
was concerned with the former ; acquisition, however, has to do with the latter. It is not the
existence of a structure as described bv the linguist that is important, but the way the
learner deals with it in comprehension and production. Therefore, comparison of structures

may totally miss the poin. (Klein, 1986: 25)

....the cure for interference is simply the cure for ignorance: learning. There is no
particular need to combat the intrusion of the learner's native language — the explicit or
implicit justification for the contrastive analysis that applied linguists have been claiming to

be necessary for planning language teaching courses (Newmark, 1970: 225 - 226)

Razlicite studije, a prevashodno one pod nazivom Contrastive Structure Series,
koja je sproveo Centar za primenjenu lingvistiku u Vagingtonu, zahvaljujuéi radu Carlsa
Fergusona (Charles Ferguson), pokazale su dve bitne Cinjenice: prvo, da nije bilo
moguce predvideti sve greSke kontrastivnom analizom, i drugo, da nisu sve poteSkoce
neminovno dovodile do pojave greSke (Sanchez Iglesias, 2003). Naime, dokazano je da
interferencija iz L1 nikako nije bila jedini uzrok greske, da greske izazvane transferom
iz L1 predstavljaju samo manji deo greSaka u produkciji ucenika, kao i da predvidanja
koja se dobijaju poredenjem maternjeg i ciljnog jezika nisu uvek tacna jer se u praksi
ispostavilo da, tokom ucenja L2, ucenik pravi greSke koje KA nije uspela da predvidi, a
¢esto uopSte ne napravi one greske koje je KA predvidela (Alonso Zarza, 2015: 11).

Verovanje teoreticara KA da ¢e biti viSe interferencije iz L1 $to su razliCitiji
jezici takode je oboreno i dokazano je suprotno: Sto su blizi L1 i L2 bice vise greSaka
usled transfera iz L1. Za nas je posebno vaZzan primer Spanskog 1 italijjanskog jezika,
kod kojih se, ukoliko se uce jedan kao L1 a drugi kao L2, javlja znatan negativni
transfer, iako ova dva jezika pripadaju istoj jezickoj porodici (Garcia Gutierrez, 1993).
IstraZzivanja su pokazala da ucenici prave Ceste greSke bas kod onih elemenata jezika
koji su sli¢ni ali ne 1 isti, to jest da najveci broj greSaka nastaje kada su u pitanju lazni
prijatelji, mehanizam gradenja reci, prividno slicne gramaticke strukture sa razli¢itim
znaCenjem itd. jer upravo te sli¢ne strukture stvaraju lazni osecaj sigurnosti, koje mogu

da ometaju kako razumevanje tako i produkciju.
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Istovremeno je dokazano da razlike izmedu jezika ne moraju uvek dovesti do
greske. Osim ovoga, veliki uticaj na pad KA imao je i Noam Comski koji je e pedesetih
godina proslog veka osporio teoriju ucenja baziranu na biheviorizmu. Autor je verovao
da eksperimenti koji su bili sprovodeni nad golubovima i pacovima nisu bili u
potpunosti validni niti su mogli da se odnose na ljudsko ponaSanje. Drugim recima,
Comski je tvrdio da obrazac stimulus — reakcija nije mogala biti primenljiva na jezitko
ponasanje jer je ignorisala unutrasnje procese i jer je poteskoce u ucenju L2 posmatrala
isklju¢ivo kao probleme lingvisti¢ke prirode (Sanchez Iglesias, 2003).

Comski je doveo u sumnju u pojam potkrepljenja:

It is simply not true that children can learn language only through “meticulous
care” on the part of adults who shape their verbal repertoire through careful

differential reinforcement (Chomsky, 1959: 42)

i tvrdio da bihevioristicka teorija ucenja nije bila u stanju da objasni kako deca

uce prvi jezik u vrlo ranom dobu:

In doing so [...] the young child has succeeded in carrying out what from the formal
point of view, at least, seems to be a remarkable type of theory construction. Furthermore,
this task is accomplished in an astonishingly short time, to a large extent independently of

intelligence, and in a comparable way by all children (Chomsky, 1959: 57).

Bihevioristi nisu uzimali u obzir kreativnost jezika, a u¢eniku jezika dodelili su
pasivnu ulogu u ovom procesu. Koncept stimulus-reakcija-potkrepljenje ne objasnjava
kako u€enik moze da kreira recCenice sa kojima se nikada ranije nije susreo, bas kao $to
ni proces imitacije ne objasnjava ucenje gramatike L1. U bihevioristi¢koj teoriji ucenje
zavisi od stvaranja navika kroz stimulus, ponavljanje, potkrepljenje 1 uticaj okoline.
Zastupnici biheviorizma viSe paZnje posvecuju ulozi sredine nego kognitivnim
kapacitetima deteta i zanemaruju nelingvisticke faktore u ucenju jezika kao $to su stav,
nadarenost, motivacija, uzrast, ostali prethodno nauéeni jezici itd. Comski tvrdi da je
ucenje jezika kreativan i univerzalan mentalni proces. On je isticao da deca nikada ne
bi stekla alate potrebne za obradu beskona¢nog broja recenica ukoliko bi mehanizam

ucenja jezika zavisio isklju¢ivo od jezi¢kog inputa.
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Language is not a habit structure. Ordinary linguistic behavior
characteristically involves innovation, formation of new sentences and patterns in

accordance with rules of great abstractness and intricacy (Chomsky, 1966: 153)

Comski, kao i ostali lingvisti koji su podrzavali teoriju zasnovanu na
generativnim principima (Cook, 1985; Ellis, 1985), smatrao je da su, u svojoj dubinskoj
strukturi, svi jezici jednaki, da postoje strukture mozga koje kontroliSu razumevanje i
produkciju govora i da u mozgu mora da postoji nekakav mehanizam (device), odnosno
urodena predodredenost za usvajanje jezika s kojom se svaki pojedinac rada. Prema
tome, deca poseduju urodeno znanje osnovnih gramatickih struktura koje su svojstvene
svim ljudskim jezicima. To urodeno znanje naziva jezickim univerzalijama ili
univerzalnom gramatikom. Dakle, univerzalna gramatika se bazira na urodenoj
sposobnosti stvaranja jezika, tj. veStini govornika da na osnovu ograni¢enog broja
jezi¢kih jedinica koje je Cuo proizvede beskonacan niz gramaticki pravilnih recenica.
Stoga, ideja o ucenju kroz ponavljanje 1 stvaranje navika nije bila odrZiva. Naime,
lingvisti koju su podrzavali stavove Comskoog tvrdili su da je svim jezicima svojstvena
univerzalna gramatika koju poseduju sve osobe i da zahvaljuju¢i toj UG mogu da prave
iskaze na bilo kom jeziku ukoliko su izloZeni tom jeziku. Univerzalna gramatika sadrzi
sve gramaticke informacije potrebne za kombinovanje urodenih, bioloskih gramatickih
kategorija, npr. imenica i glagola, u recCenice, a zadatak deteta je samo da nauci reci
svog jezika (Ambridge & Lieven, 2011).

Ellis (1985: 30) je pisao: ,.If language learning could not be explained in terms
of habit-formation, then clearly the central notion of interference was bound to be
challenged®“. Generativna teorija je tvrdila da ucenje jezika ne moZe biti shvaceno kao
ponavljanje navika i da se urodena kompetencija govornika da stvara nove reCenice ne
moze objasniti kroz Skinner-ovu analogiju, ve¢ da je re¢ o kreativnom procesu tokom
koga pojedinac nesvesno formira sopstvene hipoteze o tome kako funkcioniSe jezik.
Ucenikovi urodeni mentalni procesi mogu da se aktiviraju u bilo kom trenutku i na bilo
koji nacin (u prirodnom okruzenju ili formalnom obrazovanju), zahvaljuju¢i “uredaju za

uéenje jezika” (language acquisition device)'.

7 Neki psiholingvisti (predstavnici konstuktivizma) doveli su u pitanje postojanje Univerzalne gramatike.
Oni su raspravljali o tome da 1i su kategorije imenica i glagola bioloski, evoluciono i psiholoski odrZive i

da li se mogu objasniti kao urodene kategorije. Istrazivaci su poceli da sugeriSu da umesto postojanja
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KA je dozZivela brojne kritike 1 zbog primenjivanja audiolingvalne metode. KA
¢e biti osporavana zbog nedostatka prakticne prirode, teorijske nedoslednosti i
metodoloskih potesko¢a (Fernandez Gonzalez, 1995: 5), a osim gorenavedenog, KA je
kritikovana i zbog slede¢ih razloga (Whitman & Jackson, 1972; Dulay & Burt, 1974a;
Richards, 1974; Duskovd, 1983; Hyltenstam,1977; Hughes, 1980; Santos Gargallo,
1993):

1. nedostatak definicije lingvisticke teorije
2. u KA je izostala ozbiljna empirijska verifikacija rezultata ®
3. nije pravila razliku izmedu razliitih tipova ucenja stranih jezika (npr. uzastopno

u odnosu na simultano, ucenje L2 u odnosu na uc¢enje L.3)

4. nije uzela u obzir nacin na koji se L2 prezentuje uceniku
5. KA je posmatrala interferenciju samo u jednom pravcu, iz L1 u L2
6. reSavanje problema kontrastivnom analizom bilo je tesko jer nisu svi problemi

ucenja L2 bili lingvisti¢ke prirode °. Kontrastivne studije fokusiraju se uglavnom

na razlike izmedu L1 i L2 i ignoriSu mnoge druge faktore koji uticu na

mehanizma za ucenje jezika, deca mogu da korise kognitivne principe ucenja. Za razliku od istraZivaca
koji pristupaju problemima ucenja jezika iz perspektive Univerzalne gramatike, konstruktivisti se zalazu
za postepeni razvojni proces ucenja jezika. Kao najbolji primer ovakvog postepenog ucenja navode
ucenje morfologije. Morfemi su najmanje gramaticke jedinice u jeziku koje menjaju re¢i. Na engleskom
obi¢ni plural se gradi dodavanjem morfeme -s (npr. dog + s). Slicno tome jei trece lice jednine prezenta
glagola (eat + s). Smatra se da deca stiCu prva znanja o gradenju treceg lica jednine prezenta glagola kroz
¢itavu reCenicu (a girl eats), bez sposobnosti da razdvajaju pojedinacne gramaticke komponente.Kada
dete cuje dovoljan broj jezickih konstrukcija (trece lice jednine glagola u prezentu), ono ¢e otkriti obrasce
kroz izjave koje je ¢ulo. U ovom slucaju, ponovljeni obrazac je -s marker u ovom posebnom obliku
glagola. Kao rezultat mnogih ponavljanja i primera markera -s u razli¢itim glagolima, dete ¢e ste¢i znanje
da u engleskom glagoli moraju biti obeleZeni sa -s morfemom u tre¢em licu jednine sada$njeg vremena
(Ambridge & Lieven, 2011).

¥ Tako je Lado u teoriji tvrdio suprotno: ,,The list of problems resulting from the comparison of the foreign
language with the native language (...) must be considered a list of hypothetical problems until final
validation is achieved by checking it against the actual speech of students” Lado (1957:72).

% Sajavaara isti¢e (1981:42): “It’s obvious that only rarely can a solution to the problems of language
teaching be found in contrastive analysis which is purely linguistic: all the problems are not linguistic.
Yet contrastive analysis can be blamed for its abstract nature only if contrastive linguistics is regarded as

a field of applied linguistics, and there’s no reason to do so”.
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10.

11.

12.

ucenikove performanse drugog jezika. Izvor greSke zavisio je 1 od drugih,
individualnih faktora (npr. uzrast u¢enika)

KA se fokusirala na opisivanje greske i njenog izvora, ali nije uzimala u obzir
psiholosku, sociolingvisti¢ku i pragmaticku komponentu uc¢enja, kao ni ¢injenicu
da se jezicka kompetencija maternjeg govornika moze dosti¢i ako neko pocne da
uci jezik dovoljno rano ili je izuzetno izloZen jeziku

KA nije uzimala u obzir komunikativnu funkciju iskaza, ve¢ samo ispravnost
strukture recenice

neke od greSaka koje su pripisivane interferenciji bile su slicne greSkama koje
prave deca tokom ucenja maternjeg jezika (I cutted, umesto I cut), tako da se
ovakve greSke ne mogu smatrati posledicom uticaja L1, ve¢ su nastale
stvaranjem sopstvenih pravila u skladu sa onim ¢ime je ucenik izloZeni tokom
procesa ucenja

ukoliko je govornik viSejezi€an, izvor greSke moZe da bude iz drugog jezika
koji govornik zna, ne iskljucivo iz L1

rezultati dobijeni KA su se €inili suvise apstraktnim da bi se mogli upotrebiti u
nastavi L2, a nastavni modeli zasnovani na prediktivnim rezultatima KA nisu
uspeli da spreCe stvaranje greSaka

pokazalo se da izvorni govornici istog jezika ne prave uvek iste greSke u ciljnom
jeziku, ali, istovemeno, i to da ucenici sa razli¢itim maternjim jezicima neretko
prave iste greske u jeziku koji uce.

Uprkos brojnim kritikama i neuspehu KA, neosporna je njena vaznost jer je ovaj

model analize predstavljao polaznu tacka za buduce studije o greSkama, medujeziku i

transferu. Kritika KA ¢e otvoriti novu liniju istrazivanja (Corder-ovu analizu greSaka)

koja se bazira na proucavanju greSaka ucenika koji uce novi jezik, gde ¢e se greske

posmatrati na nov nafin. KA ¢e postati osnova istraZzivanja o medujezku (Selinker,

1969) 1 jezickom transferu (Kellerman & Sharwood-Smith, 1986; Odlin, 1989).

Doprinos koji se moze pripisati KA kada su u pitanju nastava i ucenje jezika

jeste Cinejnica da je ova metoda otvorila novi pogled na znacaj uticaja maternjeg jezika.

Ujedno, vecina lingvista je saglasna u tome da je ovo je bio prvi nau¢ni pokusaj

da se razume ucenje jezika sa ciljem da se poboljSa i olakSa nastava jezika.
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KA je uprkos svim kritikama imala dosta sledbenika u Evropi, gde su studije
koje je promovisala Praska Skola dovele do niza projekata koji su se bavili istraZivanjem
engleskog u odnosu na razlicite evropske jezike (Fisiak, 1980; Filipovi¢, 1985; Santos
Gargallo, 1993).

Vreme je pokazalo da su “mogucnosti ovakvih istraZzivanja u ovom domenu bile
precenjene, ali je zato otkriveno da ona mogu imati druge zna€ajne svrhe, naglasenije
teorijskog 1 metodoloskog karaktera, u sklopu tipoloskih i opstelingvistickih

proucavanja jezika“ (Bugarski, 1996: 86-87).

2.2.11. Aktuelno stanje

Uprkos brojnim kritikama kontrastivna analiza 1 danas nastavlja da budi
interesovanje lingvista koji smatraju da je, kao vrsta analize jezika, validna i relevantna
koliko i druge, Sto pokazuju brojne publikacije na ovu temu.

Ferndndez Gonzilez (1995: 15-16) daje sintezu novih doprinosa KA u oblasti
ucenja drugog jezika. Naglasava da KA istiCe uticaj maternjeg jezika na uporno
ponavljanje odredenih greSaka ili izostavljanje odredenih struktura tako Sto uzima u
obzir njihovu interlingvisticku razliku, s obzirom na to da ucenik Cesto izbegava sve
ono Sto moze biti problemati¢no i koristi pojednostavljene strukture. Stoga je KA
korisna u izradi didaktickih materijala posebno usmerenih na monolingvalne grupe.
Pored toga, KA otkriva uslove koji favorizuju ili oteZavaju transfer (na primer, uticaj
maternjeg jezika ima tendenciju da bude ve¢i na fonetskom i leksickom nivou nego na
sintaksickom).

Chesterman (1998: 90) isti¢e da je vaZzan doprinos funkcionalne kontrastivne
analize koji se zasniva na semantiCkim strukturama i njthovim razli¢itim nacinima
izrazavanja istih koncepata.

Slicnog misljenja je i Halliday, koji smatra da je jezik dinamican fenomen, tako
da ga treba analizirati kao Zivu i promenljivu manifestaciju podloZnu varijacijama koje

mu daju razliciti, medusobno povezani aspekti:

Language has evolved to satisfy human needs; and the way it is organized is

Sfunctional with respects to these needs (Halliday, 1985: xiii)
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Dakle, kontrastivna analiza dva jezika sa pragmatinim pristupom se smatra
vaznim poljem proucavanja i iz kog se mogu izvuci interesantni zakljucci. U prilog
tome govore radovi koje su objavili Larsen-Freeman & Long (1991), Connor (1996),
Chesterman (1998).

Znacaj kontrastivne analize u oblasti diskursa, sude¢i po broju objavljenih
radova u poslednjih nekoliko decenija, je ocigledan. Kada se uporede greske
nematernjih govornika moze se primetiti postojanje specificnih formi, tipi¢nih za
govornikov maternji jezik. Te fome nisu gramaticki netacne, ali nisu ni kao forme koje
bi produkovao maternji govornik. Zadatak KA je, u tom smislu, da identifikuje i objasni
razli¢ite oblike koji se stvaraju usled navika iz L1 kako bi se otkrili razliiti izvori
gresaka, s ciljem da se te greske preduprede ili bar koriguju. To je razlog Sto se u
poslednje dve decenije sve ceS¢e vrsi KA diskursa iz perspektive pragmatickog i socio-
kulturnog stanovista (Connor, 1996: 101).

Nunan (1993: 94) tvrdi da za ostvarenje uspeSne komunikacije nije dovoljno
samo poznavanje gramatickih pravila, ve¢ je neophodno da se razumeju svi kulturni i
drustveni fenomeni koji nam omogucavaju da poruku tumacimo ispravno. Bas kao Sto
se deSava 1 u jezickoj produkciji, govornik primenjuje kulturne modele svog maternjeg
jezika na jezik koji uci. Ovo dovodi do kulturne interferencije koja ometa ucenika jezika
da se izrazi na L2 kao Sto bi u€inio maternji govornik.

KA je zasluZna i za stvaranje Kontrastivne retorike (KR). Kontrastivna retorika,
¢iji je najznacajniji predstavnik Connor (1996) nastala je kao posledica shvatanja da
ucenje L2 zahteva i ucenje kulture ciljnog jezika da kako bi u¢enik mogao da prenese
svoje ideje na koherentan nacin 1 bio sigurni da ¢e ga sagovornici razumeti (Kaplan,
1966 prema Wong, 1997).

Fernandez Gonzélez (1995: 18) smatra da je KA danas nezaobilazni postupak u
teorijskim jezickim istraZivanjima zato $to predstavlja osnovnu pomo¢ u razumevanju
procesa ucenja drugog jezika jer se samo kroz proucavanje i interlinguisticko
uporedivanje mogu izvuéi i potvrditi zajednicki imenitelji jezika. Autor dalje pojasnjava
da ne treba tumaciti ulogu maternjeg jezika na restriktivan i ekskluzivan nacin, kako je
to bilo svojstveno lingvistima pedesetih godina proSlog veka, ali da bi bilo pogreSno

radikalno odbaciti ulogu maternjeg jezika kao Sto se deSavalo sedamdesetih godina.

83



Zbog svega navedenog moZze se zakljuciti da je KA 1 dalje relevantna u svetu
lingvistike i da se istrazivanja u ovoj sferi smatraju vaznim u proucavanju jezika jer se
iz analize razliCitih produkcija L2 izvlace korisni zakljucci koji pomazu onima koji

predaju ili uce strani jezik.

2.2.12. Zakljucak

Kontrastivna analiza je: "... sistematsko poredenje dva jezika, maternjeg jezika i
ciljnog jezika na svim nivoima njihovih struktura, iznoSenje predvidanja o podrucju
poteskoce u ucenju jezika tog ciljnog da bi se izvele metodoloSke posledice ... " (Santos
Gargallo, 1993: 16)™°.

Kontrastivna analiza proucava razliite karakteristike jezika u svim njegovim
podsistemima u nameri da predvidi koje ¢e jeziCke strukture ucenicima stvarati najvise
poteskoca, s ciljem da se greske preduprede.

Od svog nastanka pedesetih godina XX veka i tokom naredne dve decenije KA
je vazila za idealan metod za reSavanje problema koji se javljaju tokom procesa ucenja
L2. Sam pojam ,,interferencija“, a samim tim i transfer, bili su tesno povezani sa ovom
metodom koja je pokusavala da objasni zasto je neke karakteristike ciljnog jezika teze
nauciti od drugih. Teorijski koncept KA dat je u Ladovoj Linguistics across Cultures
(1957), gde je ovaj metod definisan kao sistematsko proucavanje dva jezika u cilju da se
identifikuju njihove strukturne razlike i slicnosti. Zagovornici ove metode verovali su
da se pravljenjem medujezickih poredenja mogu predvideti, i eventualno spreciti,
problemi u ucenju ciljnog jezika. U svojoj knjizi Lado tvrdi da ¢e "oni elementi koji su
sli¢ni ucenikovom maternjem jeziku biti jednostavni za njega, dok ¢e oni elementi koji
se razlikuju biti teSki". Autor je verovao da glavni problem tokom ucenja L2 ne
proistiCe iz sloZenosti samog ciljnog jezika ve¢ nastaje usled interferencija iz maternjeg
jezika. Osnovni cilj KA bio je da ucini nastavu stranog jezika efikasnijom i lakSom

bazirajuci se na pretpostavkama da slicnosti olakSavaju ucenje, a da razlike uzrokuju

' Horn (1980:205) definise KA kao metod: “in which the similarities and differences between two (or

more) languages at a particular level are explicated in the context of a chosen theoretical framework”.
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probleme. Medutim, kasnija istraZivanja pokazala su da je ovaj koncept suvise
pojednostavljen jer nisu sve medujeziCke razlike izazivale probleme u uc¢enju. S druge
strane, KA nije mogla da objasni greske koje su se javljale neocekivano u toku procesa
ucenja L2, tako da je KA postala empirijski neodrZiva (Gass, 2013: 99). Nedostatak ove
metode predstavljala je 1 Cinjenica da je izvor greSaka traZen isklju¢ivo u maternjem
jeziku ucenika, dok su bile zanemarene ostale vazne psiholoske komponente koje mogu
uticati na proces u¢enja (motivacija polaznika, uzrast, drugi uceni jezici). Istovremeno,
rezultati do kojih je dolazila KA bili suviSe apstraktni i teSko primenjivi na ucenje
stranog jezika (Santos Gargallo, 2004; Gass & Selinker, 2008). Tako je KA pocela da
sedamdesetih godina XX veka gubi na znacaju 1 ustupila je mesto novoj disciplini:

analizi greSaka.

2.3. Analiza greSaka

2.3.1. Uvod

Pallotti (2005: 1) je saZeo postulate AG u tvrdnji da je problem greSaka nerazdvojiv
od ucenja jezika, ali da treba pokusati skrenuti paZnju sa negativnog koncepta greske videne
kao neuspeh, defekt ili nedostatak, na pozitivniji koncept kao Sto je medujezik, koji
prepoznaje doprinos ucenika u izgradnji sistema hipoteza o jeziku koji uci.

U citatima koji slede moZe se videti na koji nacin je Corder, jedan od najistaknutijih

autora u ovoj oblasti lingvistike, shvatao znacaj AG:

Its [error analysis] object is to describe the nature of the learners interlanguage and
to compare this with the target language. This is why error analysis is a brand of

comparative linguistic study (Corder, 1973: 274)

There have always been two justifications proposed for the study of learners’
errors: the pedagogical justification, namely that a good understanding of the nature of
error is necessary before a systematic means of eradicating them could be found, and the
theoretical justification, which claims that a study of learners’ language which is itself
necessary to an understanding of the process of second language acquisition (Corder,

1986: 1)
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2.3.2. Analiza greSaka

Analiza greSaka (AG) predstavlja granu primenjene lingvistike ¢iji je zadatak da
ispita, analizira i klasifikuje greSke koje prave ucenici stranih jezika, s ciljem da
ustanovi i opiSe njihov uzrok i otkrije strategije i mehanizme koje ucenici koriste tokom
procesa ucenja. Brown je definiSe kao ,,the process to observe, analyze, and classify the
deviations of the rules of the second languages and then to reveal the systems operated
by learner" (Brown, 2000). Za Ricardsa (Richards, 1971: 1) “the field of error analysis
may be defined as dealing with the differences between the way people learning a
language speak, and the way adult native speakers of the language use the language”.

Literatura o KA istiCe da su nastanak ove metode uslovila prvenstveno dva
autora. S jedne strane, Comski i uspeh njegove generativne teorije, sa druge, Corder i
njegov Clanak The significance of Learners’ Errors iz 1967. godine.

Comski je u Aspects of the Theory of Syntax (1965), doveo u pitanje Skinner-ov
biheviorizam, Sto je podrazumevalo i preispitivanje postulata na kojima se temeljila
kontrastivna analiza. Za Comskog upotreba jezika je vise stvaranje nego ponavljanje, pa
stoga osnova ucenja nije spoljni stimulus ve¢ unutraS$nji. U tom smislu interesantan je
koncept univerzalne gramatike prema kojem je ljudsko bic¢e genetski obdareno za razvoj
1 ovladavanje jezikom. To podrazumeva da isti mehanizmi koji deluju u procesu
usvajanja L1 deluju i u u¢enju L2. To su mehanizmi koji se aktiviraju u trenutku kada se
udenik susreée sa novim jezikom. Comski obrazlaZe da svaki pojedinac poseduje
urodeni mehanizam za ucenje jezika (Language Acquisition Device, LAD) zahvaljujuci
kojem moZe da usvoji sva pravila maternjeg jezika i razume i proizvodi nove izjave koje
nikada ranije nije ¢uo. Comski tvrdi da tokom ovog procesa, koji je uvek kreativan ¢in,
dete izgraduje svoj jeziCki sistem nesvesnim stvaranjem pravila i povecava svoju
kompetenciju sve dok u potpunosti ne nauci jezik. Pre nego Sto potpuno ovlada jezikom,
dete neminovno pravi greske, tako da greSke predstavljaju prirodan i ocekivani ¢in u
procesu uc¢enja, a ne znak neuspeha u ovom procesu. Ideja da se dete rada sa urodenom
predispozicijom za usvajanje jezika koja ¢e mu omoguciti da samo izgradi gramatiku
odredenog jezika ukoliko je tom jeziku izloZeno, predstavljala je znacajnu promenu u
odnosu na ucenje biheviorista (Alonso Zarza, 2015: 29), koji su greSke posmatali kao

dokaz o nemogucénosti prevazilazenja proaktivne inhibicije (v. odeljak 2.5.5.).
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Sam Corder je bio inspirisan nativistickom hipotezom i UG, pa je pretpostavio
da je ucenik taj koji stvara hipoteze o strukturi ciljnog jezika iz informacija koje su mu
na raspolaganju (Galindo Merino, 2004: 22). Lingvista se suprotstavlja KA koja je
poredila maternji jezika i ciljni jezik uCenika u nameri da greske predvidi i koja je
greske posmatrala kao negativni i ometajuci faktor u ucenju L2. Stoga, predlaze novi
istrazivacki pravac koji bi, umesto da se bavi predikcijom, sakupljao i analizirao stvarne
produkcije ucenika. Autor je bio uveren da su greske nuzni i vazni elementi za ucenje
jer su pokazatelj da ucenik tokom svake faze ucenja koristi neki jeziCki sistem i
istovremeno nam govore o fazama procesa ucenja (Galindo Merino, ibid: 24).. U tom
smislu AG sli¢na je slaboj verziji kontrastivne analize (v. odeljak 2.2.5.).

Kako su osnovni postulati nativisticke teorije objasnjeni u prethodnom poglavlju
(v. odeljak 2.1.3.2.), u ovom delu ¢emo paznju posvetiti Corder-ovom radu.

Kako je ve¢ napomenuto, KA je polazila od ideje da se greSke mogu predvideti
i, stoga, izbe¢i, ako se poznaju sli¢nosti i razlike izmedu L1 i L2. Suprotno tome, AG se
zasniva na ideji da mnoge greske koje ucenici prave u procesu ucenja L2 nisu proizvod
interferencije L1 i da bi bilo svrsishodnije da se greske analiziraju kako bi se objasnio
proces ucenja ciljnog jezika. Dakle, teoreticri AG uvode zna€ajnu promenu: pocinju da
shvataju greSke na tolerantniji nacin. Drugim re¢ima, greSka se viSe ne doZivljava kao
neSto negativno i ometajuce u procesu ucenja, ve¢ pocinje da se shvata kao pozitivan
faktor koja moze da informiSe o napretku ucenika.

Corder pise da su greSke vazne za nastavnika, za istrazivaca i samog ucenika.
Nastavniku omogucavaju da proceni napredak ucenika, istraZivacu koriste da prati
proces 1 mehanizme ucenja, a ucenik ih koristi da testira svoje hipoteze o jeziku. Ova
poslednja izjava je za nas posebno vazna, jer greSku posmatra kao strategiju ucenja, $to

u dotadasnjoj praksi nije bio slucaj.

They [errors] are significant in three different ways. First to the teacher, in that
they tell him, if he undertakes a systematic analysis, how far towards the goal the
learner has progressed and, consequently, what remains for him to learn. Second, they
provide to the researcher evidence of how language is learned or acquired, what
strategies or procedures the learner is employing in his discovery of the language.
Thirdly (and in a sense this is their most important aspect) they are indispensible to the

learner himself, because we can regard the making of errors as a device the learner
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uses in order to learn. It is a way the learner has of testing his hypotheses about the

nature of the language he is learning (Corder, 1967: 167)

Corder-ova (1967) teorija se moZe sublimirati u nekoliko tataka (Galindo

Merino, 2004: 24-25):

1.

uvodenje koncepata input i intake. Input se odnosi na sve one informacije koje
ucenik moze da dobije, nezavisno od izvora iz koga potiu (nastavnik, maternji
govornik itd.). Intake su samo one informacije koju u¢enik uzima iz inputa i
ugraduje u svoj jezik. Paralelno sa tim autor govori i 0 postojanju ugradenog
silabusa (in-built syllabus). Ucenik poseduje unutra$nji program koji ¢e usloviti
da on odabere relevantne informacije za svoje ucenje, u skladu sa li¢nim
potrebama. To znaci da nece Citav input koji nastavnik pruzi svojim ucenicima
nuzno postati intake. Zato je vazno stvoriti didakticke adekvatne programe za
potrebe ucenika

uvodenje distinkcije izmedu termina greSka (error) i omaska (mistake)”. O
ovome Ce biti re€i u nastavku rada (v. odeljak 2.3.3.).

uvodenje pojma idiosinkrati¢nog dijalekta. Detaljnije 0 ovom pojmu bice reci u

nastavku rada (v. odeljak 2.3.6.).

Zagovornici AG predlazu sledece etape analize kako bi se na sistemati¢an nacin

analizirale greSke koje prave ucenici: prikupljanje, identifikacija, opisivanje, objasnjenje

1 evaluacija greSaka.

Prikupljanje korpusa — faza u kojoj se sakupljaju podaci iz produkcije u¢enika.

Ovo je vazan korak i predstavlja znacajnu promenu u odnosu na prethodne metode jer

¢e sada, po prvi put, rezultati imati empirijsku osnovu.

1.

Ellis (1994: 47) veruje da u fazi prikupljanja treba uzeti u obzir nekoliko faktora:
ucenik, pri ¢emu treba voditi ra¢una o:
nivou znanja jezika (proficiency level): osnovni, srednji, napredni
drugim jezicima (other languages): ucenikov maternji jezik i ostali
nematernji jezici koje poznaje
iskustvu ucenja jezika (language learning experience): jezik se moze uciti

u Skoli, u prirodnom kontekstu, ili predstavljati meSavinu ova dva nacina

""" Greska — engl. error, §pan. error, ital.- errore, omaska — engl. mistake, $pan. falta, ital. sbaglio.
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2. uzorak, pri ¢emu treba voditi raCuna o:

. sredstvu (medium): uCenikovi iskazi mogu biti govorni ili pisani
. Zanru (genre): uc¢enikova produkcija moze biti u vidu konverzacije, pisma,
eseja itd.
. sadrzaju (content): tema ucenikovog izrazavanja
3. produkcija, koja moZze biti:
. neplanirana — odvija se spontano
. planirana — prethodno je isplanirana.

Pored toga, u ovoj fazi vazan je i nacin na koji se prikuplja uzorak. Ellis (1994:
46) pozivajuci se na ranije istraZivace (Corder, LoCoco) piSe da postoje:
1. prirodni uzorak (natural sample): on je poZeljniji za istrazivanje jer prikazuje
prirodnu i spontanu upotrebu jezika
2. izmamljivanje (elicitation), koji se deli na dve podvrste:
. suvo izmamljivanje (clinical elicitation): od informanta se traZi da
ucestvuje u intervjuu ili napiSe esej
. eksperimentalno izmamljivanje (experimental elicitation): upotreba
posebno osmisljenih instrumenata s ciljem da se dobiju oni podaci koji
sadrze karakreristike jezika koje naucnik Zeli da istrazi. Od informanta se

trazi da npr. opise slike.

Ellis (1994: 47) podsec¢a da se do uzorka moze do¢i:

1. putem popre¢nog preseka (cross-sectionally): uzorak se uzima u jednom
odredenom trenutku

2. longitudinalno (longitudinally): uzorak se uzima viSe puta u odredenom

vremenskom periodu.

Identifikacija greSaka — u ovoj fazi se greSke koje je napravio ucenik
prepoznaju i tumace. Tokom ove faze je neophodno napraviti distinkciju izmedu greske
1 omaSke. Corder je prvi koja je insistirao na ovoj razlici: greSke predstavljaju
odstupanje u produkciji u¢enika koji uci L2 i nastaju usled nepoznavanja pravila ciljnog

jezika, dakle odraz su nedostatka kompetencije. Omaske se javljaju u performansi i
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predstavljaju odstupanje zbog okolnosti ili drugih faktora (lapsus, nepaZznja, umor..).
Ipak, ove dve vrste odstupanja nije uvek lako razlikovati.

Osim toga, pri identifikaciji greSka, treba imati na umu da su neke greske
eksplicitne (overt), a druge implicitne (covert). Prvi tip greska je ocigledan i njih nije
teSko prepoznati zbog ocigledne devijacije u obliku, drugi tip greSaka je skriven i
pojavljuje se u iskazima koji izgledaju kao ispravna produkcija, a greSka se ogleda u
tome Sto ovakvi iskazi imaju drugacije znacenje od onog koje je govornik nameravao da
izrazi (Ellis, 1994: 48).

Ellis (1994: 49), pozivajuci se na Corder-ovo ucenje, razlikuje tri tipa tumacenja
ucenikovog iskaza:

1. uobiCajeno (normal interpretation): kada istraZiva€, na osnovu pravila jezika
koji se uci, moze da pripiSe znacenje iskazu

2. verodostojno (authoritative interpretation): kada istraziva¢, ukoliko je to
izvodljivo, trazi od ucenika da kaZe Sta iskaz znaci 1 da potom na osnovu toga
napravi verodostojnu rekonstrukciju

3. verovatno (plausible interpretation): dobija se upucivanjem na kontekst u kojem

je iskaz nastao ili doslovnim prevodenjem na maternji jezik ucenika.

Opisivanje greSaka — ovo je faza u kojoj se prikupljeni uzorci uporeduju sa
oblicima koji se smatraju tacnim. Zatim se greske klasifikuju, a postoji visSe razlicitih
kriterijuma po kojima je moguce izvrSiti kategorizaciju greSaka, npr. deskriptivni,
deskripcija strategije, pedagoski, etioloski, komunikativni, komparativni itd. (v. odeljak

2.34.).

Objasnjenje gresaka - faza u kojoj se utvrduju izvori greske i objaSnavaju
moguci uzroci koji uslovili pojavu greSke. Izvor greSaka moze biti (Taylor, 1986,
prema Ellis, 1994: 53):

1. psiholingvisticki — odnosi se na poznavanje sistema L2 i probleme sa kojima se

ucenici suocavaju u produkciji L2

2. sociolingvisticki — tiCe se ucenikove veStine da jezik prilagodi druStvenom
kontekstu
3. epistemicki - odnosi se na u¢enikovo nepotpuno opste znanje
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4,

u strukturi diskursa — tie se problema organizovanja informacija u koherentan
tekst.

Distinkcija izmedu greSke i omaske, vazna je i u ovoj fazi analize, bas kao $to je

bila vazna u fazi identifikacije greSaka. Prve predstavljaju problem u kompetenciji, a

druge problem u performansi.

Govore¢i o izvorima ili uzrocima psihilingvistickih greSaka Richards (prema

Ellis, 1994: 53) pravi slede¢u podelu:

1.

greske interferencije (interference errors) — javljaju se usled transfera, tj.
koriS¢enja elemenata prethodno naucenog jezika tokom govora na ciljnom jeziku
intralingvalne greSke (intralingual errors) — tiCu se karakteristika usvajanja
pravila jezika (npr. pogreSna generalizacija, nepotpuno koriS¢enje pravila i
nepoznavanje okolnosti pod kojima se pravila primenjuju)

razvojne greske (developmental errors) — sluCajevi kada ucenik stvara hipoteze o
jeziku koji u¢i ne poznaju¢i dovoljno, zbog ograni¢enog iskustva, strukturu

ciljnog jezika.

Dulay & Burt (prema Ellis, 1994: 53) greske klasifikuju u tri grupe:

razvojne (developmental) — greske koje li¢e na one koje nastaju tokom usvajanja
maternjeg jezika

greske interferencije (interference) - greske koje odrazavaju strukturu L1

jedinstvene (unique) — greske koje nisu ni razvojni ni greske interferencije.

Lott (1983: 258-259) razlikuje tri vrste greSaka uslovljenih transferom:

preterano proSirenje analogije (overextension of analogy) — slucajevi kada
ucenik nepravilno koristi neki element jer on deli zajednicke odlike sa nekim
drugim elementom u njegovom L1

transfer strukture (transfer of structure) — slucajevi kada ucenik radije
upotrebljava neku od karakteristika (fonolosku, leksiCku, gramaticku ili
pragmaticku) svog L1 nego obelezja ciljnog jezika

interlingvalne 1 intralingvalne greske (interlingual/intralingual errors).
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Evaluacija greSaka — poslednja faza analize greSaka je ona u kojoj ¢e se
ocenjivati vaznost svakog netacnog odgovora dobijenog iz produkcije ucenica. AG ¢e
iskoristiti greSke ucenika kako bi ih procenila i na taj nacin otkrila kako ucenici uce,
koji su uzroci njihovih greSaka i kako se to odraZzava na njihov napredak na narednim
nivoima ucenja. Ellis (1994: 56) isti¢e da je u ovoj fazi vazno ustanoviti:

1. sudije — osobe koje ¢e procenjivati greSke: mogu biti maternji 1 nematernji
govornici, stru¢njaci (lingvisti) ili osobe koje to nisu

2. koje ¢e greske biti podvrgnute evaluaciji — od sudija se moZe traziti da ocene
greske koje se ticu razlicitih gramatickih oblasti

3. nacin na koji ¢e se ocenjivati greSke — sudije mogu ocenjivati koliko je ozbiljna
napravljena greSka, ili da procene nivo iritacije koji greska izaziva. Takode
sudije mogu i da ispravljaju greske, ili da pojasne zaSto pojedine greSke smatraju

.....

Vise o ovoj temi moZe se procitati u nastavku rada (v. odeljak 2.3.5.).

2.3.3. Definicija i shvatanje greSke u analizi greSaka — greska i omaska

Fundamentalna razlika izmedu KA i AG je nacin na koji su ove dve hipoteze
shvatale gresku.

Istrazivanja koja su sprovodena na polju KA bazirala su se na poredenju sistema
L1 i L2 u svrhu otkrivanja razlika i sli¢nosti izmedu dva jezika i u nameri da se
predvide potencijalne greske kod u€enika tokom c¢itavog procesa ucenja L2. KA koja je
svoje principe zasnivala na bihevioristickoj teoriji (koja je osudivala gresku i smatrala je
necim Sto je loSe, iritirajuce i Sto ometa proces ucenja te ju je stoga trebalo izbegavati po
svaku cenu). Stoga je 1 KA greSke smatrala nepozeljnim i kontraproduktivnim tokom
ucenja ciljnog jezika.

Medutim, empirijska istraZivanja sprovedena Sezdesetih godina XX veka
pokazala su da KA nije objasnila ve¢inu greSaka koju ucenici prave, kao i da mnoge od
tih greSaka nisu posledica interferencije maternjeg jezika, odnosno, da interferencija nije

bila jedini izvor greSaka, u Sta je KA ¢vrsto verovala.
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Stoga, prelazak sa KA na AG predstavljao je logican sled okolnosti. Ove nove
okolnosti zahtevale su primenu nove metodologije: u istrazivanjima se preSlo sa pukog
poredenja struktura L1 i L2 na analizu realne govorne i pisane produkcije ucenika.

Sto se ti¢e koncepta greske, u AG greska vise nije doZivljavana kao odstupanje
od norme koje je kao takvo moralo biti Sto pre iskorenjeno, ve¢ je greSka shvatana kao
pozitivan znak da se ucenje odvija i kao neophodan korak u ucenju sistema ciljnog
jezika:

Rather than reflecting the learner’s inability to separate two languages,
intralingual and developmental errors reflect the learner’s competence at a particular
stage, and illustrate some of the general characteristics of language acquisition

(Richards, 1974: 173)

Corder u ranije pomenutom ¢lanku iz 1967. godine istice da su greSke posledica
vlastitog napretka ucenika, a ne dokaz njegovog neuspeha, one su pozitivne i
neophodne tokom procesa ucenja i, stoga, "ne treba ih posmatrati kao znak inhibicije
ve¢ jednostavno kao rezultat primene strategija ucenja". Greska pocinje da se posmatra
kao pokazatelj mesta na kom se ucenik nalazi u procesa ucenja. Pored toga, greske su
odraz kreativnosti pojedinca u procesa ucenja jezika. U to smislu, za razliku od KA koja
je zahtevala od nastavnika da odmah ispravi greSku, u AG se insistira na autorkorekciji
greSaka.

Dakle, greska se sada doZzivljava kao neophodan i poZeljan element jer govori o
razvoju procesa ucenja, buduci da kroz pojavu gresaka moze da se posmatra napredak
ucenika u razli¢itim fazama ucenja ciljnog jezika.

Corder (1967: 162-163) u svom ¢lanku upucuje na dva pravca razmiSljanja u
vezi sa tretmanom greSaka ucenika. Prvi smatra da je greSka odraz neadekvatne
metodike nastave; drugi zastupa stav da Zivimo u nesavr§enom svetu i da se, stoga, uvek

pojavljuju greske, pa ¢emo se morati boriti protiv njih:

In the field of methodology, there have been two schools of thought in respect of
learners’ errors. Firstly the school which maintains that if we were to achieve a perfect
teaching method the errors would never be committed in the first place, and therefore
the occurrence of errors is merely a sign of the present inadequacy of our teaching

techniques. The philosophy of the second school is that we live in a imperfect world and
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consequently errors will always occur in spite of our best efforts. Our ingenuity should

be concentrated on techniques for dealing with errors after they have occurred.

Corder dalje isti¢e da su greSke vazne za: 1) nastavnika — saopStavaju mu, ako
obavi sistematsku analizu, Sta su ucenici naucili, koliko su napredovali i kojim znanjima
tek treba da ovladaju, 2) istraziva¢a — daju mu dokaze o tome kako se jezik uci, 3)
samog ucenika - greSke mogu pomoci uceniku da otkrije pravila ciljnog jezika i testira
hipoteze koje pravi o jeziku.

Analiza greSaka, kao jedan od modernijih pristupa u metodici nastave stranih
jezika, ima, stoga, viSestruke prednosti u odnosu na druge vrste istrazivanja (Burt,
Dulay & Krashen, 1982: 138):

- pozitivna je za didaktiku, jer ukazuje na podrucja najvecih poteskoca, kao i za
istrazivanja, buduc¢i da ¢e se, ukoliko se ova metoda sprovede, znati koje se
strategije koriste u procesu ucenja jezika

- uspostavlja hijerarhiju poteSkoca i na taj nain pomaze ucenju

- proizvodi adekvatan didakticki materijal i razmatra onaj koji se ve¢ koristi

- pravi testove koji pomaZzu na odredenim nivoima.

Kao $to je Corder (1967) ukazao, kroz greSke u L2 mogu se utvrditi pravila
doticnog jezika i otkriti njegovi najteZi aspekti, a to predstavlja suStinski faktor za
poboljsanje produkcije jezika. Takode, identifikacija i analiza greSaka u jeziku je veoma
korisna za razumevanje unutrasnjih mehanizama jezickog sistema. Ukoliko ustanovimo
koje greSke ucenici najceS¢e prave, onda ¢emo moci da posvetimo dodatnu paZnju
pojedinim aspektima jezika, Sto bi moglo da doprinese da uocene greSke predupredimo.

AG ne spori da su greske vrsta devijacija jeziCkih normi, ali postavlja se pitanje
Sta tacno podrazumevamo pod jezickom normom. Ferndndez (1997: 28-29) istice da je
potrebno precizirati da li kao standard uzimamo preskriptivnu normu, koja se odnosi na
sistem pravila jezika, ili deskriptivhu normu, koja ukljucuje i aktuelnu upotrebu jezika
jezicke zajednice, buduci da se upotreba jezika i akademska pravila ne poklapaju uvek.

Jos$ jedna od novina koju Corder uvodi jeste distinkcija izmedu termina ,,greska”
1 ,,omaSka”. Prema autoru greSka je sistematsko odstupanje od normi (systematic
errors) dok je omaska nesistematsko odstupanje od pravila jezika (non-systematic

errors). Prve odraZzavaju problem u kompetenciji (errors of competence), a druge
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problem u performansi (errors of performance). GreSke pokazuju ucenikovo trenutno
znanje ciljnog jezika (tzv. tranzitornu kompetenciju), tj. one su devijacija koja proizilazi
iz znanja (ili neznanja) sistema koji se koristi, dok omaSke nastaju sluc¢ajno, kao
odstupanje od sistema usled ekstralingvistickih faktora (posledica umora ili uzbudenja,
nedostatka koncentracije ili paznje, stresa, pojaCanih emocija itd.). Zahvaljujuci
greSkama koje ucenik pravi moze se rekonstruisati njegovo dosadaSnje znanje jezika,
odnosno prelazna kompetencija, dok omaske nemaju znacaja za proces ucenja jezika
(Corder, 1967: 167).

Kako greske nastaju kao posledica nedovoljno dobrog vladanja jezikom, u¢enik
nije u stanju da ih ispravi, i Cesto ih nije ni svestan, dok omaSke koje nastaju u
trenucima konfuzije, zamora i sl. (i prave ih i maternji govornici), u¢enik moze da
ispravi sam. Edge (1989: 20) objasnjava da omaske moZe da ispravi i sam ucenik, dok
su za korekciju greSaka potrebna uputstva kompetentne osobe. James (1998: 78)
definiSe omaSku kao “either intentionally or unintentionally deviant, but self-
corrigible”.

Ukratko, greske predstavljaju krSenje pravila ciljnog jezika i nastaju uglavnom
usled nedovoljnog poznavanja doti¢nog jezika, tj. nastaju kada ucenik pravi neispravne
hipoteza o pravilima jezika koji uc¢i. U€enik nije u stanju da ispravi svoje greSke jer
odraZavaju njegovo trenutno znanje u razvoju L2. Omaske predstavljaju slucajni lapsus
zbog umora, manjka paznje, nemara, priviemenog zaboravljanja, zbunjenosti,
uzbudenja ili zbog drugih ekstralingvistiCkih faktora i ucenik je u stanju da ih sam
koriguje.

Ellis (1994: 51) govore¢i o greSkama i omaSkama kaze da greSke izrazavaju
praznine u znanju ucenika i javljaju se jer ucenik ne zna Sta je tacno, dok se omaske
javljaju ne zbog nedostatka znanja, ve¢ zbog nesposobnosti ucenika da izrazi ono S$to

zna. Dodaje:

An error (in this technical sense)takes place when the deviation arises as a
result of lack of knowledge. It represents a lack of competence. A mistake occurs when

learners fail to perform their competence.
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Corder (1967: 167) navodi da omaSake nisu bitne u procesu ucenja, medutim

James (1998: 86) tvrdi da i1 njih treba proucavati, iako sa didaktickog stanovisSta nisu

odlucujuce.

U tabeli koja sledi date su osnovne karakteristike greSaka i uporedene su sa

omaskama:

Tabela br.1: Greske vs. omaske

GRESKE

OMASKE

sistematsko odstupanje od normi

nesistematsko odstupanje od normi

greSke kompetencije ili greske jezickog

znanja

greSke performanse

otkrivaju u¢enikovu prelaznu kompetenciju

nastaju slu¢ajno i sporadi¢no, kao lapsusi

vazne za proces ucenja

nemaju znacaj za proces ucenja

ucenik nije u stanju da ih ispravi

ucenik moze da ih ispravi sam

Corder u Error Analysis and Interlanguage iz 1981. godine daje joS jednu

klasifikaciju greSaka, uzimajuci kao kriterijjum sistemati¢nost:

1. presistematske greske (presystematic errors) — greske koje ucenik pravi dok jos

ne poznaje pravila ciljnog jezika, uenik ne moze da ispravi niti objasni ovu

vrstu greSke

2. sistematske greSke (systematic errors) — greSke koje se javljaju kada se ucenik

upozna sa pravilom u jezickom sistemu, ali se greSka konstantno pojavljuje,

ucenik moze da objasni ali ne i da ispravi greSku

3. postsistematske greSke (postsystematic errors) — greske koje se javljaju kada

ucenik poznaje odredeno pravilo i dobro poznaje jezicki sistem, ali ga ne

primenjuje dosledno, odnosno pravi omaske, ucenik moze da objasni ali i da

ispravi gresku.

Neki autori (Burt & Kiparsky, 1972; Dulay et el. 1982) posmatraju greske

imajuci u vidu efekat koji greSke imaju na sluSaoce, te dele greSke na lokalne i globalne.

Lokalne greske (local errors) su one koje ne narusavaju komunikaciju i ne uti¢u na

razumevanje iskaza, odnosno ne uzrokuju nesporazum. Globalne greske (global errors)
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su ozbiljnije od lokalnih jer ometaju komunikaciju i shvatanje znacenja iskaza i buduci
da uzrokuju nesporazum treba im dati prioritet u procesu ucenja. Lokalne greske
zahvataju pojedine receni¢ne delove i mogu se odnositi na koriS¢enje ¢lanova, predloga
i pomoc¢nih glagola, greske u nastavcima za oblik i sl. Globalne greske zahvataju
re¢enicu u celini.

U svakom slucaju greSke i omaske treba shvatiti kao neizbeZan korak u procesu

ucenja jezika, a ne iskljucivo kao ometajuci faktor u ovom procesu.

2.3.4. Klasifikovanje greske u analizi gresaka

Jedan od glavnih zadataka koji je Analiza greSaka sebi postavila bio je
klasifikacija najce$¢ih greSaka ucenika L2 s ciljem da se identifikuju oblasti najvecih
poteskoca u ucenju. Da bi to ostvarili, lingvisti su sledili metodologiju koju smo mi
primenili u prvom delu istrazivanja: prvo je bilo neophodno otkriti sva odstupanja od
jezicke norme, zatim su sli¢na odstupanja popisana i grupisana, a na kraju je bilo vazno
pokusati objasniti uzroke otkrivenih odstupanja.

Pre nego $to se zapo¢ne sa AG odredenog korpusa, buduci da su greske koje se
pojavljuju u produkciji ucenika raznolike, neophodno je da se prethodno izabere
odredeni kriterijum za kategorizaciju greSaka, u skladu sa ciljevima istraZivanja.

Mozda je jedan od prvih pokusaja klasifikacije greSaka izvrSenih na polju
analize greSaka bio onaj koji je napravio Ricards 1971. godine (Ellis, 1994: 53). Na
osnovu istrazivanja koje je sproveo zakljucio je da se greSke mogu podeliti, prema svom
izvoru, u tri grupe:

1. greske interferencije (interference errors) - greSke nastale upotrebom elemenata
iz jednog jezika dok se govori/piSe drugi, greSke koje se mogu pripisati transferu
2. intralingvalne greSke (intralingual errors) - tiCu se karakteristika usvajanja

pravila (npr. pogreSna generalizacija, nepotpuno koriS¢enje pravila i

nepoznavanje okolnosti pod kojima se pravila primenjuju). Njihovo poreklo je, s

jedne strane, u strukturi samog jezika a, s druge strane, u strategiji kroz koju je

drugi jezik naucen
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3. razvojne greSke (developmental errors) - odrazavaju kompetenciju ucenika u
odredenoj fazi ucenja jezika, to su greske nastale onda kada ucenici pokusavaju

da izgrade hipoteze o ciljnom jeziku na osnovu svojih ogranic¢enih iskustava.

Intralingvalne greSke se dalje dele na:

a) greSke preteranog uopStavanja (overgeneralization errors) — sluCajevi kada
ucenik pravi pogreSne strukture oslanjaju¢i se na one strukture ciljnog jezika
koje poznaje. One nastaju kao posledica neselektivne primene mehanizama
za generalizaciju. NajceS¢a greSka preteranog uopStavanja jeste
hiperkorekcija (upotreba pogreSne forme zbog uverenja da je tacnija od
odgovarajuceg ispravnog oblika)

b) nepoznavanje ogranicenja pravila (ignorance of rule restrictions) — kada
ucenik primenjuje pravila u onim sluc¢ajevima kada se ona ne mogu primeniti

c) nepotpunu primenu pravila (incomplete application of rules) — nemogucénost
da se sastave prihvatljivi iskazi u stranom jeziku, tj. u¢enik ne uspeva da
koristi potpuno razvijenu strukturu, radi se o parcijalnoj primeni pravila koja
ve¢ postoje u ucenikovom medujeziku. Ovaj mehanizam je suprotan
preteranom uopStavanju jer ovde u¢enik pojednostavljuje sistem

d) pogresne pretpostavke (false hypothesis) - proizilazi iz pogreSnog shvatanja
razlika na ciljnom jeziku, tj. uCenik ne razume u potpunosti razlicite

koncepte koji postoje u ciljnom jeziku.

Govorec¢i o uzrocima greSaka, Selinker (1972: 215) identifikuje pet kognitivnih

procesa kojima ucenici pribegavaju prilikom u¢enja L2 (v. odeljak 2.4.5.):

1. jezicki transfer iz maternjeg jezika (language transfer from LI to L2)

2 transfer podu€avanja (transfer of training)

3. strategije ucenja drugog jezika (strategies of second language learning)

4 strategije komunikacije na drugom jeziku (strategies of second language
communication)

5. prekomerna  generalizacija  lingvistiCkog  materijala  stranog  jezika

(overgeneralization of the target language linguistic material).
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Dulay & Burt (1974b) klasifikuju greSke ucenika u Cetiri kategorije:

razvojne greSke (developmental goofs): greSke koje proisticu iz problema
nastalih iz strukture L2, te greSke su slicne onima koje prave deca kad uce
maternji jezik

greske interferencije (interference goofs): greske koje proistiCu iz problema
nastalih iz strukture L1

dvosmislene greske (ambiguous goofs): koje nisu ni razvojne greske, ni greske
interferencije

jedinstvene greSke (unique goofs): jedinstveni slucajevi greSaka koje ne

pripadaju niti jednoj navedenoj kategoriju.

Ferndndez Loépez (1997) daje sledecu tipologiju strategija koju koristi za

objasnjavanja greSaka:

1
2
3
4
5.
6
7
8

interferencija

intralingvalni mehanizmi: hipergeneralizacija ili generalizacija
analogija sa bliskim strukturama

uticaj jake forme

hiperkorekcija

neutralizacija ciljnog jezika

restrukturiranje: strategija izbegavanja ili napustanje komunikacije

formiranje idiosinkratske hipoteze.

James (1998: 179) predlaZe sledecu taksonomiju:

interlingvalne greske - uzrokovane interferencijom ili negativnim transferom iz

maternjeg jezika. To su greSke nastale bukvalnim prevodom ili imitacijom

teksta. Tu spadaju:

. pravopisne greske (Misspellings) - greske koje prave ucenici koji zele da
ispravno napiSu re¢i ciljnog jezika ali imaju nepotpuno znanje o
ortografskom sistemu tog jezika (npr. necesario umesto necessario®
Cesta greSka srbofonih ucenika koji ne piSu udvojene konsonante u

italijanskom jer ih nema u srpskom)

12 p. . -
Primeri su nasi.
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pozajmljenice  (Borrowing) — greSke nastale wusled direktnog
pozajmljivanja iz bilo kog jezika koji nije ciljni (npr. Lei é molto
privlacna)

stvaranje novih re¢i (Coinage) - greske koje prave ucenici koji zbog
nepoznavanja odredene reci u ciljnom jeziku izmisle novu, nepostojecu
re¢ (npr. li amici umesto gli amici — uCenik nije znao ili nije mogao da se
seti odredenog ¢lana muskog roda u mnozini pa je analogno gradenju
plurala u italijanskom dodao nastavak —/ na oblik ¢lana u jednini)
kalkovi (Calque) — greska koja se tiCe ne oblika ve¢ znacenja reci a
nastaje najceSce usled bukvalnog prevoda (npr. esito na italijanskom kao

izlaz pod uticajem engleskog exit)

2. intralingvalne greske - nastaju strategijom ucenja ili komunikacije koju ucenik

aktivira kako bi nadomestio svoje neznanje jezika. Nastaju bez obzira na

maternji jezik 1 Cine se usled nedovoljnog znanja L2. Dele se na sedam

podkategorija:

pogresne analogije ili ukrStene asocijacije
pogresne hipoteze

nepotpuna primena pravila

redundanca

nepoznavanje ogranicenja pravila
hiperkorekcija

preterano uopStavanje ili pojednostavljivanje sistema

3. komunikacijske strategije - objasnjavaju uglavnom leksicke greske

4, indukovane greske - ucenici prave greske zbog losih instrukcija koje dobijaju

(pogresno objasnjenje gramati¢kih partija od strane nastavnika, neispravno

predstavljanje gramaticke strukture u udZbeniku, memorisanje strukture van

njenog konteksta, vezbe koje insistiraju na formi dok istovremeno zanemaruju

znacenje itd.)

Postoji veliki broj razlicitih kriterijumima prema kojima se ordeduje tipologija

greSaka, a medu najcesce spadaju (Corder, 1981; Dulay, Burt & Krashen, 1982; Santos
Gargallo, 1993; Fernandez, 1997, Vazquez, 1999, Thornbury, 2010):
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1. Lingvisticki ili gramaticki kriterijum — zasniva se na podsistemima i kategorijama
u kojima nastaju greske, tj. obuhvata greske vezane za sve gramati¢ke nivoe pa se
one, stoga, klasifikuju na: fonetske, ortografske, leksicke, morfoloske, sintaksicke,
semanticke, diskursivne i pragmaticke greske.

2. Kriterijum povrsinskih strategija (Dulay et al, 1982: 150-162) "* = govori o tome
kako je izmenjena povrSinska struktura. Ucenik jezika moZe napraviti sledece
greske:

. greSke izostavljanja (omission) — nastaju kada ucenik izostavi jedinicu Cije je
prisustvo potrebno u gramaticki pravilnoj recenici. Kada su u pitanju srbofoni
studenti koji u¢e romanske jezike tice se najceSc¢e upotrebe predloga i ¢lanova

. greske dodavanja (addition) - nastaju kada ucenik doda jedinicu koja je
nepotrebna u pravilnom iskazu, ¢ime on postaje redundantan. Postoje tri
podvrste ovih greSaka (Santos Gargallo, 1993: 92-93): dvostruko
obeleZavanje (double markings) — obicno se radi o hiperkorekciji, uopstavanje
(regularization) — slu€ajevi primene odredenog pravila i na izuzetke od tog
pravila, prosto dodavanje (simple addition) — greSke koje ne pripadaju niti
jednoj od prethodne dve kategorije

. pogresno gradenje (misformation) - nastaju kada ucenik upotrebi pogresan
oblik morfeme ili strukture umesto tacnog oblika. Kao i kod greSaka
dodavanja i ovde postoje tri podvrste greSaka: uopStavanje (regularization) —
nastaju kada u€enik upotrebi pravilo na izuzetak, npr. kada upotrebi pravilan
nastavak umesto nepravilnog, arhi-forma (archi-form) - nastaju kada ucenik
izabere i koristi jedan ¢lan kategorije kao zamenu za sve ostale ¢lanove date
kategorije, alternativne forme (alternating forms) - nastaju kada ucenik
alternira razli¢ite ¢lanove odredene kategorije

. pogresno rasporedivanje ili permutacija (misordering) - nastaju kada ucenik
upotrebi pogreSan red reci, odnosno napravi netacan ili neprirodan redosled
re¢i u recenici u jezickom sistemu ciljnog jezika. Iako ne uvek, ove greske su
najcesce interlingvalne. Kada su srpski govornici u pitanju, primer za ovaj tip
greske moZe da bude nepravilan poloZaj prideva uz imenicu u Spanskom i

italijanskom jeziku.

" Santos Gargallo (1993: 92-94) ga zove deskriptivni kriterijum, dok ga Ferndndez (1997: 29) naziva

deskripcija povrSinskih strategija.
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Etoloski Kkriterijum - polazi od koncepta transfera, odnosno zasniva se na
razli¢itim aspektima pojavljivanja interferencije 1 pokuSava da objasni greske
iz psiholingvisticke perspektive. Ovde se razlikuju:

. interlingvisticke ili interlingvalne greSke — nastale usled transfera pravila,
oblika i strukture iz maternjeg jezika ili drugih poznatih jezika

. intralingvisticke ili intralingvalne greske - nastale usled upotrebe ciljnog
jezika.

Komunikacijski kriterijum - prema stepenu distorzije koju izazivaju u poruci

greske se analiziraju iz perspektive sluSaoca, odnosno greSke se posmatraju

imajuci u vidu efekat koji ostavljaju na sluSaoca ili ¢itaoca. Ovde se razlikuju:

. globalne greske (global errors) — ti€u se Citave recCenice 1 sprecavaju
neometanu komunikaciju jer mogu proizvesti dvosmislenost i otezati
potpuno razumevanje poruke

. lokalne greske (local errors) — ticu se pojedinih delova recenice ili samo
jedne reci i vrlo je moguce da se komunikacija odvija bez problema.

Pedagoski kriterijum - ovaj kriterijum posmatra greSke koje karakteriSu svaku

fazu ucenja i pokuSava da napravi razliku izmedu onih koje ostaju od onih koje

nestaju. GreSke koje prave ucenici na pocetnom nivou ucenja karakteriSe
sistematsko krSenje pravila, prisustvo idiosinkratskih struktura, neomoguénost
autokorekcije greSaka, interlingvalna interferencija i samim tim mali broj
intralingvalnih greSaka. Greske tipi¢ne za produkciju u¢enika na srednjem nivou
odlikuje prevashodno netacna primena pravila i prisustvo viSe intralingvalnih
nego interlingvalnih greSaka. GreSke koje prave uc€enici na viSim nivoima ucenja

su greSke koje donekle podsecaju na one koje prave izvorni govornici, radi se o

fosilizovanim greSkama i1 Cesto o strukturama koje su ispravne, ali ne i

adekvatne. Kako se ovaj kriterijum zasniva na odnosu izmedu greSaka i ucenja,

ovde se razlikuju:

. indukovane i kreativane greske - prve su uzrokovane pogreSnim
prezentovanjem jezickog materijala Sto dovodi do pogreSne primene
gradiva koje se uci 1 vezuju se za nastavnika, dok druge poticu iskljucivo

od ucenika
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. prolazne (tranzitorne) i trajne (permanentne) greSke — prve nestaju u
odredenim fazama normalnog procesa ucenja, dok druge ne uspevaju da
se iskorene (zbog losih instrukcija, nedostatka paznje itd.)

. individualne i kolektivne greSke - uCenje L2 se obi¢no odvija u ucionici.
U tom smislu mogu se pojaviti uobicajene greske tipi¢ne za veci broj
pojedinaca, naspram onih greaska koje su tipic¢ne za pojedince

. greske u pisanoj produkciji i u govornoj produkciji - pisana produkcija je
obi¢no gramaticki tacnija jer dozvoljava viSe vremena za razmisljanje, te
je kao takva koherentnija od govorne produkcije

. fosilizovane greske i greSke koje se mogu fosilizovati - greSke koje se
mogu fosilizovati su one koje imaju tendenciju da se ponovo pojavljuju,
ali koje mogu da se isprave uz upotrebu odgovarajuc¢ih tehnika.
Fosilizacija je pojavljivanje greSaka u fazama ucenja u kojima se vec
verovalo da su prevazidene. Stoga su fosilizovane greSke one koje ostaju
u produkciji ucenika i koje se ne mogu ispraviti niti jednom tehnikom
korekcije (v. Vazquez, 1999: 43)

. rezidualne i aktuelne greSke — prve imaju veze sa nastavnim sadrZajem
koji je prethodno obraden ali zaboravljen. Nasuprot tome, aktuelne greske
se odnose na materijal koji se trenutno koristi (radi se najCeSce o
nedostatku razumevanja, prakse i sl.)

. kongruentne i idiosinkratske greske - kongruentne greske su strukture ili
oblici koji mogu postojati u L2, ali ne postoje. Kongruentne greske su
one koje su prisutne u naizgled ta¢nim produkcijama i koje mozemo
prepoznati samo zahvaljuju¢i kontekstu. Idiosinkratske greSke su
strukture ili oblici koji su potpuno strane u L2 tako da se lako mogu
detektovati, mada je u mnogim sluc¢ajevima korekcija teska.

Pragmaticki kriterijum - fokusira se na greSke nastale usled nepoznavanja

socialnih 1 kulturnih normi razli€itih jezika 1 ticu se ektralingvistickih faktora.

Postoje (Thomas, 1983):

. Pragmalingvisticke greSke - nastaju onda kada se govorne strategije
prenose iz prvog jezika i primenjuju na drugi jezik Sto rezultira

neadekvatnim efektima na ciljnom jeziku, odnosno to su situacije kada
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sluSalac tumaci izjavu na sasvim drugaciji nacin od namere koju je imao
govornik

sociopragmaticke greSke — nastaju usled nepoznavanje medukulturnih
razlika, odnosno pojavljuju se kao ishod primene socijalnih pravila jedne
kulture u komunikativnoj situaciji u kojoj treba primeniti socijalna pravila
druge kulture, $to dovodi do nesporazuma jer ono Sto se smatra
odgovaraju¢im jezickim ponasanjem u jednoj kulturi ¢esto nije isto i u

drugoj kulturi.

Komparativni kriterijum — zasnovan je na poredenju neispravnih struktura

(nastalih tokom ucenja L2) sa nekim drugim vrstama struktura (v. Dulay et al,

1982: 163-172).

Razliciti autori su klasifikovali greSke na razli¢ite nacine, a u nastavku ¢e biti

prikazane samo neke od klasifikacija koje se razlikuju od gorenvedene tipologije.

Taksonomija koju daje G. Vazquez (1999: 28) prikazuje 6 kriterijuma po kojima

se mogu razvrstati greske:

1.

Lingvisti¢ki kriterijum:

greske izostavljanja (errores de omision)

greske dodavanja (errores de adicion)

greske jukstapozicije (errores de yuxtaposicion) — rezultat spajanja dva
jezicka elementa ili reCenice bez potrebnih veznika

greSke pogresSne kolokacije (errores de falsa colocacion) — kada se menja
uobicajen ili tacan red u recenici

greske pogreSnog odabira (errores de falsa seleccion) - izbor netanih

morfema ili re¢i u odredenom kontekstu

Etoloski Kkriterijum:

interlingvalne greske (errores interlinguales)
intralingvalne greske (errores intralinguales)
greSke pojednostavljivanja (errores de simplificacion) — nastaju usled

uproScavanja pravila ciljnog jezika

Komunikacijski kriterijum:

dvosmislene greske (errores de ambigiiedad) - uti€u na poruku

104



. iritirajuce greske (errores irritantes) — utiCu na sagovornika
. stigmatizujuce gresSke (errores estigmatizantes) — uti€u na govornika
. greske usled nedostatka relevantnosti (errores de falta de pertinencia) -

uti¢u na kontekst, odnosno na komunikativnu situaciju

4, PedagosKi kriterijum:
. indukovane i kreativane greSke (errores inducidos vs. creativos)
. prolazne greske i permanentne greSke (errores transitorios vs. permanentes)
. greSke koje se mogu fosilizovati i fosilizovane greSke (errores fosilizables

vs. fosilizados)
. individualne greSke i kolektivne greske (errores individuales vs. colectivos)
. greSke u pisanoj produkciji i greSke u govornoj produkciji (errores de

produccion escrita vs. oral)

. rezidualne i aktuelne greske (errores residuales vs. actuales)
. kongruentne i idiosinkratske greske (errores congruentes vs.idiosincrdsicos)
. globalne i lokalne greske (errores globales vs. locales)

5. Pragmaticki kriterijum: relevantne ili diskursivne greSke (errores de

pertinencia o discursivos)

6. Kulturni Kriterijum: greske koje se ticu kulture (errores culturales).

Klasifikacija koju daje J. Garcia (2007) zasniva se na postojanju cetiri
kriterijuma koji zavise od konkretnog cilja analize koja se sprovodi, tako da se ista

greSka moze analizirati sa razli¢itih stanoviSta prema cilju koji ima AG:

1. Greske sa stanoviSta uzroka:
. interlingvalne greske
. intralingvalne ili epistemiologke greske **
. greske prema fazi ucenja jezika
2. Greske sa stanoviSta kompetencije:
. greske u izgovoru
. ortografske greske

“ Intralingvalne greske dodatno deli na dve podgrupe: a) greske koje se javljaju usled teZine sadrZaja ili

nepravilnosti L2 i b) greSke koje nastaju zbog nedostatka u¢enikovog znanja L2.
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. gramaticke greske

. sociolingvisticke greSke - nastaju zbog nepoznavanja druStvenih,
geografskih, kulturnih i drugih varijeteta

. pragmaticke greske — dele se na diskursivne greske (pogreSan odabir
diskursivnih markera, glagolskih vremena itd.) e i funkcionalne greske
(neadekvatan izbor funkcionalnih eksponenata)

Greske sa stanoviSta pedagoSkih implikacija:

. rezidualne — aktuelne greSke

. tranzitorne — greSke koje se mogu fosilizovati - fosilizovane greske
. opste — individualne greske

. greske prema tezini njihovog opaZanja (idiosinkrati¢ne greske,

kongruentne greske i greske u upotrebi)

Greske sa komunikacionog stanovista:

. znacajne greSke - beznacajne greske (uticu ili ne uti¢u na znacenje poruke
1 njenu interpretaciju)

. greske koje stvaraju dvosmislenost

. stigmatizujuce greske

Thornbury (2010: 75-76) pominje nekoliko kategorija klasifikacije greSaka:

Na osnovu aspekta jezika na koji se odnose:

. greske u izgovoru

. greSke u vokabularu
. greSke u gramatici

. greske u diskursu

Na osnovu nacina na koji odstupaju od norme:

. greske u izostavljanju (omission)

. greske u dodavanju (addition)

. greske u pogreSnom odabiru (mis-selection)

. greSke u prenosSenju pogresne informacije (mis-information)
. greske u redosledu reci (misordering)
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3. Na osnovu uzroka zbog kojeg nastaju:

. greske izazvane transferom (transfer errors)
. razvojne greske (developmental errors)
4. Na osnovu stepena ozbiljnosti:
. globalne greske (global errors)
. lokalne greske (local errors)

Opis 1 klasifikacija greSaka stvaraju odredene poteSkoce jer mogu da se
obavljaju na razlicitim nivoima 1 po razli¢itim kriterijumima. Raznolikost u klasifikaciji
greSaka pokazuje da nema jedinstvenog parametara po kojem bi se izvrSila taksonomija
gresaka. Stoga, svaki autor moZe da napravi sopstvenu kategorizaciju greSaka na osnovu

ciljeva i rezultata njegovog istrazivanja ili da to uc¢ini kombinuju¢i razlicite kriterijume.

2.3.5. Ispravljanje gresaka

Analiza greSaka, osim klasifikovanja greSaka i objasnjenja njihovog porekla i
uzroka, Zelela je da da odgovor na pitanje da li je prikladno ili ne ispravljati greske i na
koji nacin to ¢initi (Corder, 1967).

Za razliku od prethodne metode, kontrastivne analize, koja je insistirala na tome
da je zadatak nastavnika jezika da svaku greSku odmah ispravi kako ne bi dosSlo do
njene fosilizacije, odnosno do stvaranja loSih navika, AG je donela novi pristup u vezi
sa ovim pitanjem.

Za AG greske jesu fenomen koji karakteriSe razliCite faze procesa u€enja i kao
takve neophodne su i pozitivne jer potvrduju da se ovaj proces odvija. U skladu sa tim,
AG je predlagala tolerantniji stav nastavnika kada je u pitanju korekcija greSaka. Pored
toga, lingvisti koji su se bavili AG, smatrali su da nije dovoljno samo ispraviti gresku,
ve¢ je neophodno da nastavnik uceniku pruzi potrebne informacije koje bi mu
omogucili da izgradi nove, ispravne, hipoteze o ciljnom jeziku. Dakle, nastavnik treba
da nauci ucenika kako da uci, odnosno kako da razvija odgovarajuce strategije ucenja i

komunikacije.
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Chaudron (1977: 28) je isticao da nije uvek lako odrediti Sta je greSka jer to
zavisi od konteksta, od razumevanja sadrZaja lekcije, namere nastavnika ili u¢enika, a
ponekad i od prethodnog uc¢enikovog znanja.

U trenutku kada ucenik napravi gresku u L2, nastavnik moze da odluci da gresku
ignoriSe (ukoliko proceni da ucenik koji Cesto dobija korektivne povratne informacije
moze da se oseti obeshrabrenim ili frustriranim, ili da ne bi prekinuo tok komunikacije i
sl. (Vigil & Oller, 1976; Lewis, 2002: 173)) ili da je ispravi (ukoliko smatra da ¢e usled
neispravljene greske ucenik pretpostaviti da je njegov iskaz ta¢an i memorisati pogreSnu
jezicku strukturu ili ako smatra da e ispravljanje greSaka doprineti da se fosilizuju
ispravne strukture (Ringbom, 1987; Carroll et al, 1992; Vazquez, 1999: 33)).

Ukoliko se odluci za korekciju greSke nastavnik jezika treba da ima na umu
nekoliko faktora za racionalno ispravljanje greSaka:

Potrebe ucenika — nije isto da li jezik ucenici uce iz hobija ili se radi o
studentima filologije, pa shodno tome ni ispravljanje njihovih greSaka ne treba da bude
isto. U tom smislu nastavnik jezika treba da ima na umu dva kriterijuma: Kriterijum
gramaticnosti 1 kriterijum prihvatljivost (Ferndndez Loépez, 1997: 30-31). Pojam
gramaticnosti se odnosi na adekvatnost produkcije u sistemu ciljnog jezika. Pojam
prihvatljivosti odnosi se na procenu koji primalac (sluSalac ili ¢italac), pozeljno maternji
govornik, moZe da da o tome da li se ucenikov iskaz razume ili je zbunjujuéi, da li je
prikladan za odredenu komunikacijsku situaciju, da li je poruka koju je Zeleo da prenese
razumljiva, jasna, adekvatna itd. GreSke studenata filologije trebalo bi ispravljati
postuju¢i oba koncepta jer se ocekuje da produkcija studenta mora biti tacna i sa
stanoviSta gramati¢nosti 1 sa stanoviSta prihvatljivosti. Sa drugim u€enicima dovoljno je
primeniti i kriterijum prihvatljivosti.

Ozbiljnost greske — neophodno je da nastavnik identifikuje Sta predstavlja
ozbiljnu greSku pre nego Sto odluci da je ispravi. Ovde se otvara pitanje Sta je to
ozbiljna greska. U prethodnom delu rada (v. odeljak 2.3.3.) ve¢ je pomenuto da je
Corder (1967) napravio distinkciju izmedu termina greSka (error) i omaska (mistake).
Greska je predstavljala sistematsko odstupanje od normi koje ucenik nije u stanju da
ispravi 1 kao takva bila je vazna za proces ucenja. Omaska, kao nesistematsko

odstupanje od normi i nastala zbog umora, nervoze, nedostatka paznje, uznemirenosti,
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privremenog zaboravljanja ili zbunjenosti nije odlucujuca sa didaktickog stanovista jer
je ucenik u stanju da je sam ispravi.

Corder je u kasnijem radu Idiosyncratic Dialects and Error Analysis iz 1971.
podelio greSke i na: otkrivene (overt errors) i prikrivene (covert errors). Otkrivene
greSke su negramaticke na nivou recenice, a prikrivene greSke su gramaticki formalno
prihvatljive 1 dobro formirane na nivou recenice, ali nisu prihvatljive u kontekstu
komunikacije, odnosno ne izrazZavaju znacenje koje je nameravao da prenese govornik.

Corder nije bio jedini autor koji se sedamdesetih godina proslog veka bavio
pitanjem ozbiljnosti greSke. Burt & Kiparsky (1974: 73) dele greSke na globalne i
lokalne (global and local) 1 isticu da su globalne greske one koji uti¢u na strukturu cele
reCenice i ometaju komunikaciju, dok lokalne zahvataju pojedine delove recenice Stoga
bi globalne greske uvek trebalo ispravljati, dok lokalne treba ispravljati od slucaja do
slucaja.

Lennon (1991: 181) piSe da je greSka: ,,...a linguistic form or combination of
forms which, in the same context and under similar conditions of production, would, in
all likelihood, not be produced by the speakers’ native speaker counterparts”.

Za ovog autora, vecina netacnih oblika nisu netacni sami po sebi, ve¢ postaju
netacni samo u kontekstu vece jeziCke jedinice u kojoj se pojavljuju (Lennon, 1991:
189). Za Kklasifikaciju leksickih gresaka autor uzima u obzir dve dimenzije greske:
domen (domain) i opseg (extent). Lennon (ibid: 190) definiSe domen kao kategoriju
jezicke jedinice koji se mora uzeti kao kontekst da bi greska postala oCigledna, a opseg
je ona lingvisticka jedinica koju treba eliminisati, zameniti, preurediti ili zameniti da bi
se popravila produkcija. Stoga razlikuje tri vrste greSaka:

1. narusavanje kolokacione restrikcije (collocational restiction violation) - gde je
opseg re¢ kolokacije, a domen recenica

2. leksicka greska koja se otkriva samo u nadrecenicnom diskursu (lexical error
revealed only by extra — sentential discourse) - ovde je opseg re¢, a domen §iri
diskurs

3. leksicka greska koja se otkriva u vanlingvistickom kontekstu (lexical error
revealed by extra — linguistic context) - gde je opseg ponovo rec, ali je domen

stvarni svet.
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Olsson (1973) razlikuje semanticke greske (koje utiCu na znacenje poruke) i
sintaksicke ili formalne greSke. Prema njegovim re¢ima, korekcija treba da se fokusira
na greSke koje uti¢u na znacenje.

Interesantna je i ideja Palmera (1980) koji analizira teZinu greSke vodeci se
parametrima frekvencije i distribucije. Prvi ukazuje na to koliko Cesto se pojavljuje
greSka, a drugi kod koliko ucenika.

Edge (1989: 2-3) tvrdi da su najvaZnije greSke one koje uzrokuju nesporazume i
da gramaticka korektnost, sama po sebi, nema smisla. Dakle, nema svrhe da govorimo
gramaticki tane recenice ako one ne prenose znacenje koje Zelimo.

Martinez Gémez (2006: 2) pravi razliku izmedu gramatickih i komunikativnih
greSaka. Gramaticke greSke ne uticu nuZno na razumevanje, dok komunikativne
oteZavaju razumevanje i komunikaciju. PoSto u komunikaciji preciznost ne igra bitnu
ulogu, bitnije je da se prenese Zeljeni smisao nego postigne gramatic¢ka tacnost.

U svakom slucaju, prilikom odredivanja ozbiljnosti greSke nastavnik treba da
ima na umu prevashodno cilj u¢enja L2 svojih ucenika i shodno tome odluci kada i koje
greske Ce ispravljati.

Psiholoski faktori - tokom procesa ucenja L2 nastavnik ne treba da ispravlja
svaku greSku u ucenikovoj produkciji i u svakom slu¢aju ne treba to da radi previse
Cesto jer to moZe da utie negativno na motivaciju ucenika. Sa druge strane, postoje i
samouvereniji ucenici koji ¢e svaku korekciju doZiveti kao nacin da poboljSaju znanje
jezika. Da bi procenio svakog ucenika ponaosob nastavnik bi trebalo da neko vreme
pazljivo sluSa njegovu produkciju u L2 kako bi odredio najproblemati¢nije elemente
odnosno ustanovio ucestalost i teZinu greSaka. Zatim bi trebalo da se fokusira na
najkriti¢nija podrucja i radi na njima sve dok se greske ne isprave, a ucenik pokaze
znacajno poboljSanje (Burt & Kiparsky, 1972).

Vrlo je vazno da nastavnik bude svestan koje greSke karakteriSu svaku fazu
ucenja i da ne sprovodi sveobuhvatnu korekciju greSaka, ve¢ da se fokusira na one
greske koje odgovaraju tranzitornoj kompetenciji u¢enika. Cesto uéenici koji prave
greske Cak 1 ne znaju kako izgleda ispravan oblik u ciljnom jeziku jer koriste u
produkciji gramaticku jedinicu koja jo§ uvek nije obradena. Korekcija takvih greSaka ne
bi bila efikasna (Dulay & Burt 1974a, 1974b; Larsen-Freeman, 1976; Blanco Picado,
2002).
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Osim ovoga, nastavnik jezika bi trebalo da vodi racuna i o uzrastu ucenika,
vremenu ucenja jezika, ciljevima u€enika i brojnim drugim faktorima.

Pisana produkcija vs. govorna produkcija — vezano za problem korigovanja
greSaka postavlja se joS jedno pitanje: da li postoji razlika izmedu gresaka u pisanoj
produkciji 1 greSaka u govornoj produkciji? Kod pisane produkcije korekcija greSaka se
vrsi kasnije, nasuprot govornoj produkciji gde se greSka odmah ispravlja. Osim toga, za
razliku od govorne produkcije, pisanje se odvija u duzem vremenskom periodu, tako da
ucenik ima viSe vremena za razmiSljanje. Takode, u pisanoj produkciji svaka greska
moze da se koriguje, dok prilikom govorne produkcije nastavnik mora da prekine
ucenika kako bi ga ispravio, Sto moZe da remeti tok komunikacije (Espifieira Caderno &
Caneda Fuentes, 1999).

Ribas & D’Aquino (2004: 32) isticu da je svrha ispravljanja greSaka da se
poboljSa kompetencija ucenika koji uce ciljni jezik jer ispravljanje pruZa povratne
informacije (feedback) 1 pomaze uceniku da potvrdi svoje hipoteze. Istovremeno,
nastavniku omogucava da shvati koliko su efikasna njegova predavanja i shodno tome
odluci da 1i treba da posveti dodatno vreme odredenim partijama ili moze da prede na
novo gradivo. Zato je vazno da nastavnik jezika bude dobro upoznat sa tehnikama
korekcije greSaka.

Preovladuju slede¢a tri nacina ispravljanja greSke (Omaggio,1986): a)
autokorekcija uz pomo¢ nastavnika, b) vrSnjacka korekcija (ukoliko se radi o grupnoj
nastavi, poZeljnije je da ucenika ispravljaju drugi polaznici kursa nego profesor) i c)
korekcija nastavnika (koja je prihvatljiva samo ukoliko prve dve nisu izvodljive).

U svakom slu¢aju, prema re¢ima Ribas & D’Aquino (2004: 47) ispravljanje

gresaka treba da:

. bude precizno i jasno

. postuje li¢nost i senzibilnost uc¢enika

. odgovara metodologiji i ciljevima aktivnosti

. se ne shvati kao kaznjavanje

. bude u skladu sa u¢enikovom sposobnosc¢u ucenja

. bude interakcija izmedu nastavnika i ucenika i kao takva se ureduje

pravilima pristojne komunikacije.
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Sama korekcija greske, ide kroz tri faze (Vazquez, 1999): u prvoj se ucenik
upoznaje sa ¢injenicom da je prekrSio neku od normi sistema jezika koji uci. Obicno je
nastavnik taj koji ukazuje na greSku, naroCito u pisanoj produkciji. Na greSku mogu
ukazati 1 drugi ucenici u grupi sve dok priroda aktivnosti, karakter ucenika koji je
pogresio 1 karakter ostalih ucenika to dozvoljavaju. U drugoj fazi se opisuje greska.
Kako se koriguje ve¢ obradeno gradivo, ova faza ¢e funkcionisati u mnogim
slucajevima kao nacin ponavljanja onoga Sto je ve¢ nauceno. Treca faza je ona u kojoj
se se ispravlja greSka. Kao i u prvoj fazi, postoje tri osobe koji mogu intervenisati: prvi
koji treba da dobije priliku da ispravi na¢injenu greSku mora biti onaj koji je tu gresku 1
napravio, zatim to mogu uliniti drugi ucenici, ako to dopuStaju karakter grupe i
ispravljeni u€enik i, tek na kraju nastavnik.

Brown (2000: 239-241) predlaze slede¢i model korigovanja greSaka:

1. nastavnik identifikuje vrstu odstupanja
2. nastavnik cesto, ali ne 1 uvek, identifikuje izvor greSke
3. nastavnik, u zavisnosti od sloZenosti devijacije, odreduje da li da se greska

tretira ili ignoriSe i kako se greSka tretira, ukoliko se nastavnik odluci za tu
opciju

4. nastavnik treba brzo da proceni da li je greska lokalna ili globalna. Lokalne
greske ponekad mogu da se ignoriSu u cilju odrZzavanja te€ne komunikacije, dok
globalne greske obi¢no zahtevaju neku vrstu intervencije

5. nastavnik treba da proceni da li je u pitanju greska koja zahteva neku vrstu
nastavnikove intervencije ili omaska koja se obi¢no ne tretira

6. nastavnik treba da uzme u obzir niz psiholoskih faktora vezanih za ucenika:

njegovu anksioznost, poverenje, spremnost da prihvati da bude korigovan

7. nastavnik treba da uzme u obzir stepen jezickog razvoja ucenika
8. nastavnik treba da ima u vidu i sopstveni trenutni pedagoski fokus
0. nastavnik treba da uzme u obzir komunikacijski kontekst devijacije

10.  nastavnika treba da vodi racuna i o svom stilu, sopstvenim Zeljama o tome na
koji nacin, koliko i kada da ispravlja greske.
U slucaju da, poSto je uzeo u obzir sve navedene faktore, nastavnik odluci da
ispravi greSku, onda ¢e morati da donese joS nekoliko odluka koje se ti¢u toga kada ce

ispraviti greSku (odmah, na kraju produkcije ili joS kasnije), ko ¢e biti taj koji ce
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ispraviti greSku (nastavnik, drugi ucenik, ceo razred ili sam ucenik) 1 kako ¢e to uCiniti
(da li ¢e intervenisati direktno ili indirektno, da li ¢e zatraziti od ucenika da ponovi
reCenicu itd.).

Vazno je da se ne izgubi iz vida da ispravljanje greSaka treba da doprinese
ucenju jezika i stoga, u ovaj proces treba da budu ukljuceni i u€enici i nastavnici. Ni u
jednom slucaju ispravljanje greSaka ne treba da se shvati kao znak neuspeha ili

kaZnjavanje.

2.3.6. Idiosinkrati¢ni dijalekt

Jedan od fundamentalnih koncepata koji se vezuje za Corder-ov rad, tzv.
idiosinkrati¢ni dijalekt, prezentovan je 1971. godine u radu Idiosyncratic Dialect and
Error Analysis.

Naime, Corder je verovao da je ucenikova kompetencija u L2 prolazna i da ¢e on
vremenom, dinamicki, razviti sistem ciljnog jezika. Ucenici L2 koriste specifi¢ni
lingvistic¢ki sistem koji odraZava njihovu privremenu, tranzitornu kompetenciju, a taj
sistem nije ni sistem njihovog L1 ni sistem jezika koji uce. Prolazni ili idiosinkrati¢ni
dijalekt, u literaturi nazvan i kompromisni sistem, jeste jezicki sistem koji se stalno
menja i razlikuje se i od maternjeg jezika i ciljnog jezika. Ovaj jezicki sistem, na pola
puta izmedu maternjeg i ciljnog jezika, predstavlja posebnu vrstu dijalekta (Galindo
Merino, 2004: 29).

Ova Corder-ova ideja zasniva se na dve pretpostavke:

1. svaki spontani diskurs ucenika koji pokuSava da komunicira je smisaon, tj.
sistematican je, regulisan pravilima i moZe se opisati u smislu skupa pravila, tj.
ima gramatiku

2. mnoge ucenikove produkcije su uporedive sa analognim produkcijama na
ciljnom jeziku, odnosno neke recenice ucenikovog jezika izomorfne su sa nekim
reCenicama ciljnog jezika i interpretiraju se na isti nacin, pa ¢e pojedina pravila
koja su potrebna za objaSnjenje jezika ucenika biti ista kao i pravila ciljnog

jezika.
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Navedena dva agrumenta Corder smatra dovoljnim da pomenuti dijalekt definiSe
kao lingvisticki, jer “dva jezika koja dele odredena gramati¢ka pravila jesu dijalekti”

(Corder, 1971: 158). Ovaj prolazni dijalekt ima sledece karakteristike:

. to je jeziCki sistem sa sopstvenom gramatikom
. to je jeziCki sistem podloZan stalnim promenama
. to je sistem koji se moZe opisati kroz niz pravila koja su podgrupa

gramatickih pravila ciljnog jezika

. to je hibrid nastao meSavinom pravila L1 1 L2, ali 1  drugih
idiosinkrati¢nih pravila

. to je sistem Cije recenice nisu pogreSne, ve¢ naprosto idiosinkrati¢ne

. on ne pripada nijednoj drustvenoj grupi.

It is regular, systematic, meaningful, i.e. it has a grammar, and is, in principle,
describable in terms of a set of rules, some sub-set of which is a sub-set of the rules of
the target social dialect. His dialect is unstable (we hope) and is not, so far as we know,
a ’langue’ in that its conventions are not shared by a social group [...] and lastly, many
of its sentences present problems of interpretation to any native speaker of the target

dialect. (Corder, 1971: 151)

Dakle, idiosinkrati¢ni dijalekt uc¢enika koji u¢i L2 je pravilan, sistematican, ima
znacenje, ima gramatiku i moZe da se opiSe kroz skup pravila, Ciji je podskup ujedno i
podskup pravila ciljnog drustvenog dijalekta. Ovaj dijalekt je nestabilan 1 nije jezik u
smislu da ga ne koristi nijedna druStvena grupa, a mnoge njegove recenice predstavljaju
problem za tumacenje svakom maternjem govorniku jezika koji se izuCava.

Corder je takode tvrdio da se svaka reCenica ucenika drugog jezika treba
smatrati idiosinkraticnom dok se ne dokaZe suprotno. To znaci da svaka recenica mora
biti analizirana u procesu analize greSaka. Stoga je glavni zadatak lingviste da prepozna
strukture koji nisu u skladu sa pravilima ciljnog jezika i rekonstruise ih. Idiosinkrati¢na
reCenica treba da se rekonstruiSe kako bi se dobio iskaz koji bi izvorni govornik ciljnog
jezika rekao da je na mestu ucenika jezika. Kada se rekonstruiSe idiosinkraticna
recenica dobice se dve reCenice (reCenica u€enika jezika i recenica izvornog govornika)

koje treba da se uporede kako bi se pronasla odstupanja u idiosinkrati¢noj recenici.
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Corder razlikuje dijalekte vezane za druStvenu grupu ili druStvene dijalekte
(social dialects) od onih koji ne pripadaju niti jednoj grupi 1 naziva ih idiosinkrati¢ni
dijalekti  (idiosyncratic dialects). U tom smislu idiosinkrati¢ni dijalekti su takode
pesnicki jezik, afazija, jezik dece i jezik uCenika jezika.

Corder takode pravi razliku izmedu idiolekta 1 idiosinkraticnog dijalekta.
Idiolekt je licni dijalekt koji ima lingvisticke karakteristike. Idiolekt poseduje pravila
izvucena iz preklapanja drusStvenih dijalekata, ali ne poseduje pravila koja nisu pravila
bi