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1 UVOD

11 Individualne razlike: pojedinac i okruzenje

Ljudi se razlikuju. Jedinstveni mati¢ni broj koji dobijamo po rodenju ne sluzi
drugima da nas lakse pronadu u gomili. Oni koji nas znaju mnogo ¢e nas bo-
lje prepoznati po izgledu, po boji ociju i kose, po nac¢inu hoda, po otvorenosti,
tvrdoglavosti, ambiciji, po na¢inu na koji se ljutimo i volimo, kako Zelimo ili se
nadamo, planiramo i odlazemo planove. Cak i oni koji nas ne znaju mogu ve¢ na
prvi pogled da zakljuce da se radi o zasebnoj jedinki i da naslute kako je odlikuje
citav, samo njoj svojstven unutrasnji zivot. Svi se razlikujemo, po osobinama koje
su nam urodene i po iskustvu koje se ugraduje u nas li¢ni narativ. A opet, svi smo
sazdani od istih sastojaka i svima nam je zajednicka potreba da se razvijamo i
pripadamo. U tom divhom paradoksu deluje proucavanje individualnih razlika.

Sta su, dakle, individualne razlike? Jednostavno re¢eno, to su sve one 0so-
bine po kojima se ljudi (ili jedinke bilo koje vrste) razlikuju. Iako su sve bitne
teme sustinski jednostavne, naucna sklonost ka promisljanju i preispitivanju
nas podseca da do te jednostavnosti mozemo doc¢i tek kad napravimo pun
krug, tj. posto smo razmotrili svu slozenost istrazivackog fenomena (sto se,
vrlo verovatno, nikad ne desava). U tom smislu, odgovor na pitanje o tome Sta
su individualne razlike bice uslovljen nizom potpitanja: da li se radi o urode-
nim osobinama, da li su stabilne i u kojoj meri, koji ¢inioci deluju na njihovo
formiranje i potencijalno menjanje... Osim toga, potrebno je precizirati kri-
terijjlume na osnovu kojih ¢emo odredene osobine izdvojiti kao individualne
razlike buduci da za nau¢nu analizu ne mogu biti relevantne bas sve karakteri-
stike (primera radi, malo je verovatno da bi zakrivljenost malog prsta kod ljudi
mogla biti bitna za ovakvu vrstu istrazivanja).

Savremene definicije individualnih razlika obi¢no ukazuju na univerzalnost i
varijabilnost osobina medu jedinkama, te na njihovu relativnu stabilnost. Indivi-
dualne razlike su, dakle, relativno stabilne osobine koje vaze za sve pojedince i po
kojima se ljudi na neki nacin razlikuju (Dernjei 2005; Jonasen i Grabovski 2012;
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Snou i saradnici 1996; Trebjesanin 2021: 214). Jezicka sposobnost je tako individu-
alna karakteristika koja je svojstvena svim ljudima, ali se isto tako svi razlikujemo
po kvalitativnim i kvantitativnim odlikama svoje jezicke sposobnosti. Istovreme-
no, u pitanju je relativno stabilna osobina, uslovljena genetskim predispozicijama
ali 1 iskustvenim faktorima. To znaci da su karakteristike nase jezicke sposobnosti
uslovljene nasledem, s tim $to je ta sposobnost podlozna sredinskim uticajima koji
je oblikuju tokom zivotnog veka osobe. Kako bi objasnili ovu interakciju izmedu
prirode i okruzenje, neki modeli psihologije li¢nosti prave razliku izmedu dispo-
zicija kao apstraktnih osobina koje su svojstvene svim ljudima i adaptacija koje
predstavljaju kontekstualno oblikovane obrasce ponasanja (npr. Makadams 1995,
2012; videti odeljak 5.1). Dispozicije su u tom kontekstu latentne karakteristike
koje su univerzalno prisutne kod ljudi i koje predstavljaju potencijal za odredeno
ponasanje; adaptacije bi pak bile konkretna ispoljavanja dispozicija koje se obliku-
ju u interakciji s okruzenjem. Ovo ¢e biti i nasa polazna premisa.

Istrazivanje individualnih razlika u u¢enju’ drugog jezika direktno se oslanja
na tradiciju razlic¢itih psiholoskih disciplina koje nastoje da objasne kako i za-
$to se ljudi razlikuju, te da li su i koliko individualne razlike stabilne, merljive,
dinamicne. Osim implicitne vrednosti ovih saznanja koja je u vezi s razvojem
nauke, uvid u individualne razlike pojedinaca ima implikacije za niz kljuc-
nih Zivotnih domena kao $to su fizicko i mentalno zdravlje, drustveni odnosi,
akademski i profesionalni uspeh, motivacija, radna efikasnost i mnogi drugi.
U izuc¢avanju individualnih razlika u u¢enju jezika pak pokusavamo da razu-
memo kako pojedinci pristupaju ucenju i upotrebi jezika, te kako i zasto se u
tome razlikuju, a da bismo izmedu ostalog unapredili nastavu uvazavanjem
stvarne jedinstvenosti svake osobe. Saznanja u ovoj oblasti imaju i znacajne
teorijske implikacije jer se ugraduju u teoriju usvajanja drugog jezika, a posle-
di¢no unapreduju discipline zainteresovane za proucavanje ljudskog razvoja,
kako individualnog tako i drustvenog. Ova oblast nau¢ne delatnosti je stoga
neodvojiva od niza disciplina kao $to su psihologija (posebno psihologija in-
dividualnih razlika i diferencijalna psihologija, psihologija licnosti, razvojna i
socijalna psihologija), pedagogija i andragogija, ali i $ira oblast drustveno-hu-
manistickih nauka. Individualne razlike u uc¢enju drugog jezika, dakle, pred-
stavljaju interdisciplinarno polje istrazivanja koje se dovodi u najte$nju vezu
sa primenjenom lingvistikom i psiholingvistikom, teorijom usvajanja drugog
jezika (engl. second language acquisition),” te obrazovnom lingvistikom i glo-
todidaktikom.

1 U ovom tekstu, termin ,,ucenje” jezika tretiramo kao $iri pojam u odnosu na usvajanje, te njime ozna-

¢avamo sve kognitivne procese ¢iji je cilj razvoj jezickih znanja; usvajanje se stoga odnosi na implicitne
mehanizme ucenja jezika.

2 Suvakovi¢ (2015, 2017) predlaze termin ,,akviziciona lingvistika” kao ekvivalent engleskom nazivu za
disciplinu Second Language Acquisition (SLA).
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Pomeranje fokusa na pojedinca - imanentno istrazivanju individualnih
razlika — pokrenulo je odredene kriticke glasove u nau¢noj, ali i §iroj jav-
nosti (v. npr. Atkinson 2002, 2011; Norton 2000, 2013). I to s razlogom,
kako mi se ¢ini. Iako istrazivanje individualnih razlika doprinosi razume-
vanju varijabilnosti u uc¢enju i ponasanju uopste, u jednom periodu svog
razvoja ovo je polje bilo sklono izvesnom redukcionizmu gde su psiholoske
osobine posmatrane kao izolovane karakteristike pojedinca, odvojene od
drustvenog, obrazovnog i $ireg kulturnog konteksta. Tome je svakako do-
prineo metodoloski pristup koji je dosta dugo dominirao ovim poljem, a u
¢ijem je fokusu bilo utvrdivanje veza izmedu odabranih varijabli s ciljem
da se rezultati generalizuju na ¢itavu relevantnu populaciju (4.1.4). Medu-
tim, Zivot je mnogo sloZeniji, formula ,,ako A onda B” retko funkcionise u
svakodnevnim situacijama ljudskog bivanja, koje se odlikuje nepredvidi-
vos¢u. Kao $to ¢emo videti, savremeni teorijski modeli sre¢com prepoznaju
ovakvu dinamiku ljudske egzistencije, te nastoje da opisu i uvaze slozenost
faktora i njihovih uzajamnih odnosa.

U tom smislu treba ¢itati i upozorenja vazne pedagoske struje koja kao svo-
ju centralnu premisu istic¢e izgradnju zajednice ucenja (npr. DZonston 2006,
2009; Lejv i Venger 1991; Sfard 1998). I zaista, preveliko insistiranje na indi-
vidualizaciji i diferencijaciji nastavnog procesa’®, uprkos dobrim namerama,
moze potencijalno ugroziti jedinstvo grupe i stvaranje zdrave zajednice uce-
nja (v. Dernjei 2005: 2; Aleksander i Marfi 1999), koja je neophodna za inte-
gralni razvoj - individualni i drustveni. Medutim, ucenje se desava kada je
nastava prilagodena ucenicima, njihovim objektivnim i subjektivnim potre-
bama, §to zahteva sagledavanje njihove perspektive, razumevanje njihovih
potreba, u datoj zajednici i u datom kontekstu (4.3.4); u protivhom, nema
ucenja, pa ni zajednice uc¢enja. Ovo je mozda ponajveci izazov obrazovanja
jer kao integralni deo razvojnog procesa implicira moralno vaspitanje, uspo-
stavljanje i primenu principa prava i obaveza, individualne i kolektivne od-
govornosti koja ¢e vaziti za sve ¢lanove zajednice ucenja. Iako tezi harmoniji,
izvesno je da takav proces nije nimalo harmonican, ve¢ slozen, zahtevan,
nepredvidiv, uzbudljiv, povrh svega dragocen. A razumevanje individualnih
razlika i dinamike izmedu pojedinca i njemu relevantnih zajednica nam u
tom izazovu daje smernice za saosecajno i promisljeno delovanje.

3 Diferencijacija i individualizacija predstavljaju principe i postupke savremenih obrazovnih pristupa u
kojima se paznja usmerava na potrebe ucenika. Diferencijacija podrazumeva prilagodavanje nastavnog
procesa (metoda, sadrZaja, aktivnosti itd.) potrebama grupe ucenika, dok individualizacija odgovara na
Eotrebe pojedinca prilagodavanjem nastavnog procesa svakom uceniku. U oba slucaja se, medutim, oce-

uje da ucenici ostvare iste ishode, s tim §to se nastavni proces prilagodava nf'ihovim osobenostima kako
bi im se u tome pruzila podrska. Brej i Meklaski (2012) govore jo§ o personalizaciji, te pojasnjavaju da se
u personalizovanom pristupu ciljevi i ishodi prilagodavaju potrebama ucenika, te ne moraju nuzno biti
isti za sve ucenike.
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Epistemoloski okvir

Ovakvo tumacenje individualnih razlika vodi nas ka teorijama kompleksnih dina-
mickih sistema koje veoma vesto sazimaju visedecenijsku tradiciju psiholoskih i
filozofskih promisljanja, a po kojima razvoj nije linearan, ve¢ nastaje u dinamickoj
interakciji brojnih medusobno povezanih ¢inilaca. Direktne korene ovih ideja pre-
poznajemo u razli¢itim teorijskim modelima koji su se razvijali tokom proslog veka.

Istrazujudi ljudsku percepciju, jos su gestaltisti ukazali da je celina mnogo vise od
zbira svojih delova, te da poseduje kvalitete koje nijedan ¢inilac nema sam za sebe
(APA psiholoski re¢nik 2018; Todorovi¢ 2008). Ovakvo stanoviste, revolucionarno
u prvim decenijama 20. veka, predstavljalo je otklon od tada dominantnih, redukci-
onistickih, linearnih modela koji su ponasanje objasnjavali direktnim uzro¢no-po-
sledi¢nim vezama. Iako nije eksplicitno artikulisan u okviru gestalt psihologije, po-
jam emergentnosti se prepoznaje u idejama gestalt psihologa po kojima psiholoska
svojstva nastaju na nivou organizovane celine, u interakciji njenih delova (Kofka
1935). Emergentnost je, naime, klju¢na odlika slozenih sistema koja uvazava ra-
zvojni, evolutivni karakter bioloskih procesa, njihov dinamicki i drustveni karakter
(Beorlegi 2009).

U sli¢no vreme, Levin (1935, 1964[1951]) predlaze teoriju polja da objasni znacaj
interakcije izmedu pojedinca i okruzenja, te zaklju¢uje da je ponasanje funkcija
li¢nosti i njenog okruzenja. On uvodi pojam psiholoskog polja da objasni ovu dina-
micku vezu, te istice da ne mozemo razumeti osobu ako ne razumemo njeno psiho-
losko polje, tj. Zivotni prostor koji ¢ini sama osoba i njeno psiholosko okruzenje u
znacenju koje mu ona pridaje.

Svojevrsnu operacionalizaciju ove teorije ponudio je Bronfenbrener svojim mo-
delom ekoloskog razvoja. Bronfenbrener (1979) razraduje teorijsko-metodoloski
okvir za proucavanje dinamike izmedu pojedinca i okruzenja tako $to govori o
slozenom okruzenju - viSeslojnom, integrisanom ekosistemu - u ¢ijem centru
se nalazi pojedinac. Analogno teoriji polja, ponasanje pojedinca i njegov razvoj
nije moguce objasniti na osnovu izolovanih faktora, ve¢ se u obzir moraju uzeti
svi nivoi ekosistema: od neposrednog okruzenja (mikrosistem) i odnosa izmedu
razli¢itih mikrosistema (mezosistem), preko $irih drustvenih i kulturnih sistema
u kojima pojedinac posredno udestvuje (egzosistem i makrosistem), pa do hro-
nosistema kojim se uvodi vremenska dimenzija (6.1.2). Ovim modelom Bron-
fenbrener prakti¢no razraduje ranije modele jer opisuje interakciju pojedinca i
okruzenja posredstvom razli¢itih nivoa sistema.

Velika imena razvojne psihologije, Lav Vigotski i Zan Pijaze, takode su ugradili
svoje misli u teoriju kompleksnosti. Vigotski (1977[1934]) tako govori o razvoju
koji se deSava u drustvenoj interakciji, a njegov ¢uveni koncept zone narednog
razvoja objasnjava ucenje u dinamici pojedinca i sociokulturnog okruzenja. Za
Zana Pijazea (1985[1975]) razvoj nije linearna akumulacija znanja, ve¢ dina-
micki proces samoregulacije koji nastaje stalnom interakcijom izmedu pojedin-
caiokruzenja. Znanje je aktivna organizacija iskustva koje se izgraduje u tenziji
izmedu stabilnosti i promene jer, dok s jedne strane tezimo da nova iskustva
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uklopimo u svoj sistem znanja, istovremeno prilagodavamo prethodna znanja
kako bismo odgovorili na nova iskustva. Teznja ka ravnotezi i tenzija izmedu
novih i postojec¢ih znanja zapravo objasnjavaju diskontinuitet ljudskog razvoja i
njemu svojstvenu emergentnost.

U skladu s njenim imenom, neocekivan ali klju¢an doprinos teoriji komplek-
snih dinamickih sistema dolazi iz oblasti prirodnih nauka, iz teorije haosa (Glajk
2008[1988]). Teorija haosa opisuje pojave i procese koji se ¢ine nasumic¢nim ili
nepredvidivim, ali u sustini pocivaju na postoje¢im obrascima - zbog cega se jos
naziva i teorijom predvidivog haosa. U takvim sistemima ponasanje nije proi-
zvoljno, ve¢ je determinisano unutra$njom logikom, pri ¢emu mala odstupanja
u elementima sistema mogu dovesti do veoma razlicitih ishoda. Ova nelinearna
uzro¢nost podrazumeva da se sistemi kre¢u izmedu perioda relativne stabilnosti
i nestabilnosti, tokom kojih dolazi do reorganizacije odnosa medu elementima si-
stema i pojave novih, emergentnih obrazaca. Ovim principom mozemo objasniti
nedoslednost u jezickoj produkciji kod ucenika stranih jezika. Oni prolaze kroz
razlicite periode stabilizacije i reorganizacije znanja koji se na prvi pogled ¢ine
nasumic¢nim. U susretu s novim jezickim strukturama, uc¢enici moraju da reorga-
nizuju svoja postojeca znanja, zbog ¢ega prirodno dolazi do mesanja struktura,
¢escih gresaka i osecaja zbunjenosti; medutim, uvezbavanje vodi ka reorganizaciji
jezickog sistema i novoj stabilizaciji znanja. Prema teoriji haosa, ono $to deluje
nasumicno samo je manifestacija pojave ili procesa ¢iju kompleksnost ne razu-
memo u potpunosti.

Ideje iz ovih raznorodnih izvora elegantno se dopunjavaju u koherentnom okviru
teorije kompleksnih dinamickih sistema. Kao zacetnica ove struje u polju teorije
usvajanja drugog jezika, Larsen-Friman (1997, 2011) opisuje jezik kao kompleksan,
adaptivni sistem u kojem su ta¢nost i fluentnost promenjive kategorije. Ovim se
pravi veliki zaokret u odnosu na tradicionalnu dihotomiju izmedu kompetencije
i performanse (v. Comski 2015[1965]) buduci da jezi¢ko znanje ne egzistira kao
konacan, stabilan sistem. Znanje se razvija komunikacijom tokom koje se jezicka
znanja stabilizuju kao obrasci upotrebe, $to — u skladu s idejom emergentnih, sloze-
nih sistema - implicira trajni proces obelezen prividnim nedoslednostima. U sli¢-
nom duhu, Herdina i Jesner (2002) razraduju dinamicki model viSejezi¢nosti kojim
opisuju prirodu jezi¢kih znanja kod plurilingvala. Prema ovim autorima, znanja iz
razlicitih jezika ¢ine slozen jezicki sistem ¢iji su elementi u medusobnoj interakeiji,
uslovljeni nizom unutrasnjih i spoljasnjih ¢inilaca, a zavisno od dinamike njihovih
odnosa mogu se razvijati, slabiti ili stagnirati (2.5).

Na temelju ovih premisa, teorija kompleksnih dinamickih sistema predstavlja do-
minantni epistemoloski okvir savremenih istrazivanja u oblasti teorije usvajanja
drugog jezika (v. De Bot i saradnici 2007; Dernjei 2009; Grifits i Soru¢ (ur.) 2020;
Krams$ 2012; Merser 2014; Merser i Rajan (ur.) 2012; Verspur i Loui 2021 i dr.).
Ucenje jezika se tako sagledava kao slozen, nelinearan proces u kojem ucestvuju
unutrasnji (intrapsihicki) i spoljni (ekstrapsihicki) ¢inioci, u stalnoj medusobnoj
interakciji, s emergentnim i ne uvek predvidivim ishodom koji ipak podleze odre-
denim zakonitostima c¢ak i kada to na prvi pogled nije evidentno. Ove teze Ce se
postepeno razlagati u tekstu pred nama, ilustrujudi autenti¢an proces razvoja ideja
koje su nastajale uporedo s razvojem ove knjige.
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1.2 Jezik i kontekst: terminolosko razgranicenje

Pre nego $to se upustimo u razmatranje pojedinacnih faktora koji direktno
uticu na ucenje jezika, vazno je napraviti pojmovno razgranicenje termina ko-
jima se u lingvistici odreduje odnos izmedu jezika i korisnika jezika.

Odnos izmedu jezickog korisnika i jezika mozemo opisati na osnovu
najmanje tri kriterijuma, a to su redosled usvajanja, jezicke funkcije i so-
ciopoliticki status jezika (Montral 2012). Ukoliko se vodimo prvim krite-
rijumom, tj. redosledom usvajanja, govorimo o prvom jeziku (J1), drugom
(J2), trecem (J3) i tako dalje. U tom smislu, prvi jezik je onaj kome je dete
izlozeno po rodenju i na kome izgovara svoje prve reci. To je jezik prvih
re¢i i pojmova, jezik s kojim se obi¢no najsnaznije identifikujemo. Prvi
(Bugarski (1997: 117). Maternji jezik se odnosi na onaj koji dete usvaja od
najranijih dana zivota i koji predstavlja osnovno sredstvo komunikacije to-
kom Zzivota (v. Unesko 1953: 46). Medutim, nije teSko zamisliti situaciju u
kojoj dete odrasta u viSejezi¢noj porodici gde od prvih dana sa majkom ko-
risti jedan jezik, a s ocem drugi (a mozda c¢ak i neki trec¢i s bakom, tetkom,
ujakom, o¢uhom). Dok je u monolingvalnim porodicama pojam ,,maternji
jezik” neupitan, podrazumevajuci oblik, u dvojezi¢nim ili vi§ejezi¢nim bi
onda trebalo govoriti o ,maternjim jezicima” S druge strane, nisu retki
slucajevi zaboravljanja tog prvog jezika, posebno u kontekstu suptraktiv-
nog bilingvizma, kada ,,maternji jezik” prestaje da bude primarno sredstvo
komunikacije. Nesumnjivo je u pitanju uvrezen, emotivno obojen termin
koji ima vazno mesto u istrazivanju individualnih razlika (Durbaba 2026,
licna razmena). Ali, u slu¢aju kada paznju zelimo da usmerimo na redosled
usvajanja, u skladu sa praksom vecine istrazivaca koji se bave visejezi¢no-
$¢u, opredelicemo se za termin prvi, odnosno drugi jezik (v. Jovanovi¢ i
Vucina Simovic¢ 2012).

Drugi kriterijum se odnosi na funkciju jezika koji koristimo, pa se u
tom smislu razlikuju primarni i sekundarni jezici. Primarni, dominantni
ili glavni jezik (v. Durbaba 2011: 57-58) je onaj kojim se osoba najce-
$¢e i najlagodnije sluzi i na kome ostvaruje najvisi stepen kompetencije.
Obic¢no je to i prvi jezik po redosledu usvajanja. Tako je, primera radi, za
ocekivati da je kod studentkinje ekonomije, rodene u Francuskoj, u po-
rodici u kojoj se koristi francuski, upravo francuski njen primarni jezik.
Medutim, nisu neobi¢ne situacije da usled razli¢itih zZivotnih okolnosti
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prvi jezik ustupi mesto nekom drugom, koji u tom slu¢aju postaje pri-
maran. Ako bi nasa studentkinja iz Francuske nastavila svoje skolovanje
u Norveskoj, potom nasla zaposlenje u kompaniji u kojoj se mahom ko-
municira na norve$kom, vrlo je verovatno da bi nakon izvesnog vremena
norveski postao njen primarni jezik — makar u profesionalnom domenu.
Ovde je vazno imati na umu da kod vi$ejezi¢nih korisnika razliciti jezici
mogu biti primarni u razli¢itim domenima.* U hipotetickom sluc¢aju nase
Francuskinje, norveski je mozda postao dominantni jezik profesionalne
komunikacije, dok je francuski sacuvao primat u privatnom domenu.
Dominantnost jezika u vi§ejezi¢nom sistemu pojedinca uti¢e na prirodu
viSejezi¢nih znanja pa tako mozemo govoriti o uravnotezenom ili sime-
tricnom bilingvizmu (engl. balanced (symmetrical) bilingualism), kada
je kompetencija na razli¢itim jezicima relativno ujednacena, odnosno o
dominantnom ili asimetri¢cnom bilingvizmu (engl. dominant (asymme-
trical) bilinguism) kada je jedan jezik dominantan u odnosu na drugi (v.
Berdsong 2015)

Konacno, tre¢i kriterijum koji se odnosi na sociopoliticki status uka-
zuje na razliku izmedu vecinskih i manjinskih jezika. U grubim crtama,
vecinski jezik je onaj kojim se sluzi vecinsko stanovnistvo u odredenoj
drustvenoj ili drzavnoj zajednici, a ¢esto uziva i dominantnu institucio-
nalnu, drustvenu, simboli¢ku funkciju. Manjinskim jezikom se, shodno
tome, sluzi broj¢ano manja grupa stanovnistva u okviru jedne drzave ili
drustva. Na ovo odredenje pojma utice niz drustvenih, kulturnih, eko-
nomskih, politickih i drugih faktora, a predstavlja uze polje sociolingvi-
stickih istrazivanja.

Medutim, ovim se ne iscrpljuje nasa terminoloska ujdurma, jer kombi-
nacijom prethodno pomenutih faktora namece se potreba za preciznijim
odredenjem nekih novih fenomena. Elem, uz ve¢ pomenute termine prvi,
drugi, tre¢i (i tako dalje) jezik, primarni i sekundarni jezik, vecinski i
manjinski, ¢esto u literaturi nailazimo na dihotomiju izmedu drugog i
stranog jezika, posebno u oblasti primenjene lingvistike. U ovom smi-
slu, termin ,,drugi jezik” se ne odnosi nuzno na redosled usvajanja, ve¢
na kontekst, te implicira ucenje jezika u sredini gde je to vecinski jezik.
Suprotno tome, kad kazemo ,strani jezik”, mislimo na ,jezik koji se uci
izvan zemlje u kojoj se njime govori, i to, hronoloski gledano, nakon
obavljene socijalizacije na najmanje jednom jeziku” (Durbaba 2011: 57).

4 Domen jezicke upotrebe se odnosi na komunikativne situacije, aktivnosti i zadatke u kojima se jezik
koristi u okvirima odredenog segmenta drustvenog zivota. Prema Zajednickom evropskom refereninom
okviru za jezike (Savet Evrope 2001), razlikuju se licni, javni, akademski (obrazovni) i profesionalni do-
men.
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Sasvim jednostavno, ako izvorna govornica srpskog tokom svog formal-
nog obrazovanja® uci npr. $§panski, u pitanju je strani jezik. Ako, pak, zbog
razmene ili posla boravi u Spaniji, onda je za nju $panski drugi jezik. Na-
izgled hirovita, precizna upotreba ovih razli¢itih termina veoma je zna-
¢ajna jer ukazuje na razlicite potrebe ucenika. Tako u kontekstu stranog
jezika moramo naci nacina da u¢eniku omogucimo pristup prilagodenim
i autenti¢nim materijalima, ali i adekvatnim vezbama, koje ¢e barem do-
nekle kompenzovati nedostatak svakodnevnog, neposrednog kontakta s
ciljnim jezikom. U slu¢aju ucenja drugog jezika, fokus ucenja i nastave
¢e biti drugaciji bududi da je ucenik ve¢ izlozen autenti¢cnom jezickom
materijalu, te je potrebno staviti poseban naglasak na odgovarajuce sadr-
zaje (u skladu sa potrebama ucenika). Osim toga, i motivacije uc¢enika se
razlikuju, jer je u slucaju drugog jezika svakako snaznija potreba za mo-
guénos$cu uspesnog koriséenja ciljnog jezika, te potreba za integracijom i
socijalizacijom u novoj sredini. U nastavku ovog teksta drugi jezik (J2) se
koristi kao $iri, nadredeni termin; strani jezik (JS) ¢emo pominjati kada
je neophodno razgraniciti ova dva pojma.

Za kraj treba pomenuti i pojam naslednog, odnosno zavic¢ajnog jezika.
U literaturi se obi¢no definise kao jezik koji je po redosledu usvajanja
bio prvi, ali nikad nije u potpunosti usvojen zbog prelaska na domi-
nantni, vecinski jezik (Valdes 2000; Polinski 2008). To je jezik kojim se
koriste migranti i njihovi potomci, a uz dva prethodno pomenuta, nai-
lazimo i na termine jezik dijaspore, porodi¢ni, migrantski, etnicki jezik
(v. Vucina Simovi¢ i Jovanovi¢ 2016). U domacoj literaturi najcesce sre-
¢emo termine nasledni (npr. Dojc¢inovi¢ i Filipovi¢ ur. 2025) i zavicajni
jezik (npr. Janji¢ 2018), a autori se opredeljuju za onaj koji preciznije
definiSe istrazivacki kontekst, kao i njihova istrazivacka interesovanja i
uverenja. U tom smislu, termin zavicajni jezik ukazuje na snazniju vezu
s maticom, dok je nasledni jezik neznatno neutralniji i, stoga, moguce
prikladniji za govornike druge i potonjih generacija. Kako bilo, odabir
svakog od prethodno pomenutih termina nije nasumican, ve¢ odraza-
va disciplinarno opredeljenje autora, njihova intimna uverenja, fokus
istrazivanja i specifi¢nu nau¢nu ideologiju koja ¢ini okvir za teorijski i
prakti¢ni rad.

5 Evropski centar za razvoj stru¢nog osposobljavanja (2009) predlaze da se napravi razlika izmedu tri stila
ucenja zavisno od konteksta u kome se ono odvija. Naime, formalno ucenje se realizuje u obrazovnoj
ustanovi, informalno se odvija spontano u svakodnevnim Zivotnim aktivnostima, dok neformalno pred-
stavlja prelazni oblik — ima jasniju strukturu u odnosu na informalno ucenje, ali bez zvani¢no akredito-
vanih programa.
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1.3 Prviidrugi jezik ruku pod ruku

Kad razmisljamo o razvoju drugog jezika, koji je u fokusu naseg intereso-
vanja, hteli — ne hteli, poredimo ga sa karakteristikama jezickog razvoja na
prvom, kako u pogledu procesa i ishoda, tako i u pogledu faktora koji na njih
uti¢u. Izazov je, zapravo, razdvojiti faktor uzrasta od svih ostalih buduci da je
sama definicija pojmova prvog i drugog jezika u tesnoj vezi s uzrastom: dok
usvajanje J1 pocinje od prvih dana Zivota, usvajanje J2 vezuje se za period na-
kon najranijeg detinjstva, nakon stabilizacije znanja na prvom jeziku. Stoga u
ovom odeljku skiciramo okvir razvojnog procesa prvog i drugog jezika kako
bismo mogli lakse da ih razgranic¢imo.

U nastojanju da postavi analiticki okvir za pregled fenomena u vezi s uce-
njem J2, Savij-Trojki (2012: 16-21) razmatra sli¢nosti i razlike izmedu prvog i
drugog jezika analizirajuci stanje na pocetku, tokom i na kraju procesa jezic-
kog razvoja (Tabela 1.1). Iako je ¢esto gotovo nemoguce povudi jasne granice
izmedu ove tri faze, one nam pomazu da identifikujemo i izolujemo razlic¢ite
faktore koji uti¢u na opsti jezicki razvoj, kako bismo potom mogli da usmeri-
mo paznju na onaj koji nas posebno zanima.

Tabela 1.1. Razvoj prvog i drugog jezika (prilagodeno prema Savij-Trojki 2012: 17)

[ | Prvijezik (D) Drugi jezik (J2)

Prethodna znanja, uverenja, stavo-
JZoeaii v Urodena predispozicija Voo
Urodena predispozicija?

Medujezik

. ) Izlozenost inputu
Decja gramatika .
: 5 . Interakcija na J2
b e Tzlozenost inputu . . .
5 Individualni faktori
Interakcija na J1 L )
Drustveni faktori

Kontekstualni faktori

Krajnje stanje g:‘fgfgﬁ:dja izvornog Plurilingvalna kompetencija

Pocetno stanje se u razvoju prvog, odnosno drugog jezika evidentno razli-
kuje po nizu parametara, medu kojima se posebno isticu prethodna znanja i
sposobnosti.
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Ucenje drugog jezika, po prirodi stvari, podrazumeva prisustvo prethodnih
znanja — jezickih i nejezickih - koja izostaju u slucaju prvog jezika. Usvaja se,
odnosno uc¢i drugi, treci... peti jezik, $to znaci da ve¢ postoji formiran jezicki
sistem. Uz postojeca lingvisticka znanja ide i iskustvo u razli¢itim komunika-
tivnim situacijama koje priprema pojedinca za ukljuc¢ivanje u komunikativne
aktivnosti. Osim toga, sazrevanje nuzno prati razvoj odredenih znanja koja se
odnose na svet u nama i oko nas, pa u tom smislu mozemo govoriti o enci-
klopedijskim, sociokulturnim, profesionalnim i drugim znanjima i vestinama,
prisustvu formiranih uverenja, stavova i ocekivanja koji mogu uticati i uticu
na usvajanje i u¢enje drugog i svakog sledeceg jezika. Pozitivno ili negativno.

S druge strane, fenomen jezicke sposobnosti je tesno povezan s fakto-
rom uzrasta i hipotezom kriti¢nog/ senzitivhog perioda koja je, kao $to
¢emo videti, predmet viSedecenijske debate u okvirima razlic¢itih teorij-
skih opredeljenja (2.1). Odgovor na pitanje o prirodi jezicke sposobnosti
odreduje kako ¢emo razumeti procese koji ucestvuju u usvajanju i u¢enju
jezika, objasnjava uzrok (nekih) gresaka i predvida uspeh u jezickom ra-
zvoju. Medutim, iako u okvirima svih teorijskih opredeljenja postoji obilje
istrazivacke grade, a savremena tehnologija sa svoje strane daje znacajan
doprinos razvoju istrazivackih pristupa i metoda, do nasih dana se ne moze
re¢i da je ponuden sveobuhvatni model koji bi objasnio prirodu jezicke
sposobnosti i procesa jezickog razvoja (3.2.3). Analiza teorijskih modela i
njihovo kriticko preispitivanje prevazilaze okvire ovog teksta koji ima ne-
skromnu ambiciju da pruzi pregled individualnih razlika u u¢enju drugog
jezika. U tom smislu, za sada ¢emo se ograniciti na konstataciju ¢injenice
da nije s izvesno$c¢u utvrdeno da se sa sazrevanjem gubi pristup urodenoj
jezickoj sposobnosti — otud znak pitanja u Tabeli 1.1.

Prelazno stanje, koje se odnosi na sam razvojni proces, takode se razliku-
je u slucaju prvog i drugog jezika. U slucaju prvog jezika, radi se o de¢jem
jeziku ili decjoj gramatici (engl. child grammar) koja je direktno uslovljena
kognitivnim razvojem deteta tokom najranijeg detinjstva. Kod usvajanja dru-
gog jezika, pak, govorimo o medujeziku (engl. interlanguage) koji definiSemo
kao specifi¢an jezicki sistem uc¢enika drugog odnosno stranog jezika (Selinker
1972a, 1972b). U kvalitetnoj sintezi istrazivanja o medujeziku, Zecevi¢ Krneta
zakljucuje da je u pitanju ,,splet veoma slozenih odnosa maternjeg i ciljnog je-
zika” (2016: 36) ¢ije su osnovne odlike sistemati¢nost, dinamic¢nost, slojevitost
i cikli¢nost. Istovremeno, vazno je podvuci da, kao i u u¢enju prvog jezika, svi
pojedinci prolaze kroz iste razvojne faze u razvoju svog medujezika.

Razlika izmedu decje gramatike i medujezika postaje jasna ako se, primera
radi, razmotri faktor inputa, tj. jezickog priliva (engl. input) (v. Milicevi¢
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Petrovi¢ i Grubor 2019). Neophodni i dovoljni uslov za razvoj prvog jezika
jeste izloZenost jezickom prilivu i jezicka interakcija. Iako uti¢u na razvojne
procese, kvalitet i kvantitet inputa, kao i drugi faktori, ne igraju presudnu
ulogu u ostvarenju finalnog postignuca na J1: komunikativna kompetencija
izvornog govornika kao ishod je u usvajanju prvog jezika pravilo. S druge
strane, u slucaju drugog jezika, jezicki prilivima klju¢nu ulogu i to u skladu s
karakteristikama njegovih pet dimenzija: trenutak u kome pocinje izlaganje
inputu (tj. kada pocinje usvajanje/ucenje ciljnog jezika), okruzenje u kome
se jezik uci, nacin na koji se uci, koli¢ina inputa i njegov kvalitet (Montral
2008: 27-28). Dakle, osim §to je, kao i u slu¢aju prvog jezika, izlozenost in-
putu neophodan uslov za usvajanje drugog jezika, ¢itav splet razli¢itih ¢inila-
ca neposredno odreduje uspeh u njegovom razvoju. Tako je, izmedu ostalog,
ovde od primarnog znacaja da li se ucenje realizuje u kontekstu drugog ili
stranog jezika. Jer, ako se radi o drugom jeziku, osoba je izlozena bogatom
jezickom prilivu u najrazli¢itijim komunikativnim situacijama na dnevnom
nivou - §to je osnovni preduslov za puni razvoj komunikativne kompeten-
cije. U slucaju konteksta stranog jezika, pak, finalno postignuce ¢e biti u di-
rektnoj vezi sa kvalitetom jezickog priliva, na¢inom ucenja i sa brojem sati
tokom kojih je osoba izlozena ciljnom jeziku na nedeljnom nivou (obi¢no u
okvirima formalnog ili neformalnog obrazovanja).

Konac¢no, krajnje stanje se odnosi na finalno postignuce (engl. ultimate
attainment) u jezickim znanjima. Na prvom jeziku je to kompetencija zbog
koje se, bez obzira na prisustvo individualnih razlika, pojedinci identifiku-
ju kao izvorni govornici. Nije isto kod drugog jezika. Pitanje koje izaziva
nemalo polemike odnosi se na kriterijume koji odreduju ,,$ta ¢ini izvornog
govornika’, te se misljenja razilaze ¢ak i u slucaju pojedinaca koji su veoma
rano poceli da usvajaju drugi jezik i/ili dostigli visok nivo kompetencije: da
li je i njihova kompetencija (poput) izvornog govornika? Zapravo, postavlja
se pitanje da li je uopste prikladno porediti kompetenciju dvojezi¢nih/ vise-
jezi¢nih korisnika sa kompetencijom monolingvala budu¢i da ona po prirodi
stvari to nije. Upravo se iz tog razloga uvodi termin plurilingvalna kompe-
tencija kojim nastojimo da preciznije definiSemo specifi¢cnu kompetenciju
visejezi¢nih pojedinaca (2.5).

Dakle, svrha ovog kratkog i - moram podvu¢i - pojednostavljenog kompa-
rativnog prikaza jeste da se identifikuje mesto razlicitih ¢inilaca u odnosu na
faze razvoja jezickih znanja i finalno postignuce. Sem toga, termini predstav-
ljeni u ovom kratkom odeljku bice relevantni i u ostatku teksta.
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1.4 Individualne razlike u uc¢enju drugog jezika

Individualne razlike u ucenju drugoj jezika se kao nauc¢na disciplina poste-
peno afirmiSu poslednjih decenija 20. veka napajajuci se primarno iskustvima
iz proucavanja jezicke sposobnosti i motivacije za ucenje drugog ili stranog
jezika. Sazrevanju polja posebno su doprineli pregledni radovi, a potom i mo-
nografske publikacije u kojima se nudi sistematizacija dostupnih istrazivanja.
Medutim, koliko je ta sistematizacija nesistemati¢na svedoc¢i nedoslednost u
klasifikaciji koja je i do danasnjih dana podlozna razli¢itim interpretacijama
(Tabela 1.2).

Tabela 1.2. Klasifikacija individualnih razlika
u odabranim publikacijama na engleskom jeziku

Publikacija Individualne razlike

Sl SHOREEEE S Inteligencija
Sposobnost®

Stilovi i strategije ucenja
Li¢nost

Anksioznost u ucenju J2
Skijan (1991) Jezicka sposobnost
Motivacija

Inteligencija

Li¢nost

Uzrast

Stilovi ucenja

Strategije u ucenju jezika

Iloai ot LS Sposobnost

(2003) Kognitivni stilovi i stilovi u¢enja

Strategije u ucenju jezika

Motivacija

155 B Stilovi ucenja

SISt BIIET S Strategije u ucenju jezika

Emocionalni faktori

Elis (2004) Sposobnosti (inteligencija, jezicka sposobnost, radna memorija)

Sklonosti (stilovi ucenja, motivacija, anksioznost, licnost, spre-
mnost za komunikaciju)

Uverenja
Strategije za ucenje jezika

6 Iako u svojim radovima autori to ¢esto ne preciziraju, misli se na sposobnost za usvajanje (drugog) jezika.
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Dernjei (2005)

Dernjei i Rajan
(2015)

Gas i Selinker
(2008)

Devael (2009)

Merser, Rajan
i Vilijams (ur.)
(2012)

Li¢nost, temperament i raspolozenje
Jezicka sposobnost

Motivacija i samomotivacija

Stilovi ucenja i kognitivni stilovi

Strategije za ucenje jezika i samoregulacija

Ostale individualne razlike (anksioznost, kreativnost, spremnost
za komunikaciju, samopostovanje i uverenja)

Emocionalni faktori (jezi¢ki i kulturni $ok, anksioznost, afektivni
filter)

Drustvena distanca

Uzrast

Sposobnost

Motivacija

Li¢nost i stilovi u¢enja

Strategije ucenja

Kognitivni domen: Jezicka sposobnost

Domen li¢nosti: ekstraverzija-introverzija, neuroticizam-emo-
cionalna stabilnost, psihoticizam, savesnost, otvorenost za isku-
stvo, emocionalna inteligencija

Domen interakcije razlic¢itih urodenih i kontekstualnih faktora:
kontekst, kulturna empatija, internacionalna sklonost, komuni-
kacijska anksioznost i jezicka anksioznost, jezicki stavovi, moti-
vacija, uzrast

Pojam o sebi

Identitet

Li¢nost i crte licnosti
Motivacija

Implicitne teorije i mentalni sklop
Atribucija

Emocije

Spremnost za komunikaciju
Strategije

Stilovi ucenja
Metakognicija

Ciljevi

Samoregulacija

Kolaborativna agentivnost
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Gregerson i Ma= N Gl
kintajer (2014)

Uverenja

Kognitivne sposobnosti

Motivacija

Strategije za ucenje jezika

Stilovi u¢enja

Spremnost za komunikaciju

Grifits i Soru¢ [MOAEH:

(ur.) 2020 Polirod

Rasa, etnicitet, nacionalnost, kultura
Sposobnost

Li¢nost

Stilovi ucenja

Strategije u ucenju jezika

Autonomija

Uverenja

Emocije

Motivacija

IR Lt Kognitivne karakteristike: jezicke sposobnosti, radna memorija,
(ur.) (2022) stilovi i strategije u u¢enju, metakognicija

Konativne karakteristike: motivacija, mentalni sklop, ciljevi,
spremnost za komunikaciju

Emocionalne karakteristike: anksioznost, uZivanje, samoefika-
snost, uverenja

Sociokulturne i demografske karakteristike: identitet, uzrast

Medu nabrojanim fenomenima, jezicka sposobnost i motivacija za ucenje J2
najcesce se izdvajaju kao zasebne i neupitne kategorije, $to je i logi¢no, bududi
da istrazivanje ova dva fenomena uziva najduzu tradiciju u nagem polju. Osim
njih, medu osnovnim kategorijama individualnih razlika u u¢enju J2 obi¢no se
jos nalaze jezicka anksioznost, stilovi ucenja i strategije u ucenju J2. Iako krite-
rijum klasifikacije nije uvek transparentan, moguce je uociti nekoliko obrazaca
na osnovu podataka u Tabeli 1.2:

- Broj izdvojenih karakteristika znacajno varira u navedenim publikacijama,
od svega tri u slu¢aju Erman, Liver i Oksford (2003) do ¢ak 15 (Devael 2009;
Lii saradnici (ur.) 2022).

- Kasnije publikacije mahom izdvajaju vise individualnih razlika s izuzet-
kom Gregerson i Mekintajer (2014) koji svoj prikaz ogranic¢avaju na sedam
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kategorija. Ovo bismo mogli objasniti evolucijom polja koja je dovela do uvida
u ve¢u kompleksnost istrazivanih fenomena. Posebno je takva tendencija pre-
poznata u tematskim monografijama koje objedinjuju radove vise autora od
kojih se svaki afirmisao u istrazivanju odabrane kategorije.

- U nekoliko monografija se daje tentativna kategorizacija individualnih
razlika koja nastoji da ih objedini prema nekim zajednickim imeniteljima.
Tako kod Elisa (2004) uo¢avamo podelu na sposobnosti i sklonosti; uz njih
jos zasebno razmatra uverenja i strategije u ucenju jezika ¢ime pokazuje izve-
snu nedoslednost jer su u pitanju izdvojene karakteristike a ne Sire postavlje-
ne kategorije. Devael (2009) pak razlikuje kognitivni domen, domen li¢nosti i
domen interakcije individualnih i kontekstualnih faktora. Ovo je interesantan
pristup, ali problematican utoliko sto sve individualne karakteristike mozemo
posmatrati u interakciji s kontekstualnim faktorima. Li i saradnici (ur.) (2022)
opet sistematizuju individualne razlike prema cetiri domena, kao kognitivne,
konativne, emocionalne, te sociokulturne i demografske karakteristike. Mozda
je ovo poslednje i najuspesnije reSenje bududi da pravi uspesan most izmedu
tradicionalnog izuc¢avanja individualnih karakteristika i savremenih teorija si-
stema. Nevolja je u poslednjoj kategoriji koja, po principu ,,razno’, objedinjuje
dva veoma raznorodna fenomena kao $to su uzrast i identitet. Dodatno bi se
mogla problematizovati klasifikacija unutar ova cetiri domena koja predstavlja
veliki izazov svim monografijama na temu individualnih razlika, uklju¢ujuéi i
knjigu pred nama.

Pored psiholoskih karakteristika koje se tradicionalno defini$u kao indivi-
dualne razlike, u nekoliko monografija uo¢avamo jos i prisustvo ekstrapsiho-
loskih faktora (engl. extrapsychological factors), kao $to su uzrast, pol i rod itd.
Mekre (2010: 58-59) podseca da se karakteristike poput uzrasta, pola, zdrav-
stvenog stanja, drustvenog statusa i drugih obi¢no izucavaju u interakciji sa
psihologkim varijablama, te se analiziraju njihovi uzro¢no-posledi¢ni ili kore-
lacioni odnosi. Iz ugla prekaljenog psihometriste, ovo je svakako neosporno;
medutim, epistemoloski okvir koji ovde zastupam mnogo je skloniji toleranciji
sive zone kojom su navedene kategorije obelezene, a koji me je naveo da bas
uzrastu posvetim citavo poglavlje. Uzrast nije individualna karakteristika, iz
prostog razloga $to sve osobe istog uzrasta imaju istu vrednost uzrasta i na to
se ne moze uticati.” Ne radi se, dakle, o individualnoj osobini u psiholoskom
smislu, ve¢ o hronolosgkoj, razvojnoj dimenziji koju prate promene u psiho-

7 To makar do nedavno niko nije dovodio u pitanje. Ipak 2018. godine, zabeleZen je slucaj preduzetnika
iz Holandije koji je pokrenuo pravni postupak da mu se zvani¢no promeni datum rodenja iz 1949. u
1969, navode(i da se ose¢a ,znatno mladim” i da je starosno diskriminisan prilikom trazenja posla. Sud
u Holandiji je ipak odbio ovaj zahtev uz objasnjenje da je datum rodenja ¢injenica koja se zasniva na
objektivnim okolnostima rodenja (ABC News).
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loskim procesima (kao $to su neuroplasti¢nost, kognitivni razvoj i starenje,
socijalne uloge i drugi relevantni faktori). Upravo ovaj poslednji argument koji
nedvosmisleno ukazuje da uzrast nije individualna psiholoska karakteristika
moze se iskoristiti i kao protivargument: uzrast moderira delovanje drugih in-
dividualnih karakteristika koje su u vezi s u¢enjem i usvajanjem jezika. U tom
smislu, uzrast se u ovom pregledu razmatra ne kao individualna osobina, ve¢
kao razvojna dimenzija koja je u vezi s ispoljavanjem razli¢itih individualnih
razlika u ucenju J2. Osim toga, didakticki karakter teksta nalaze da se u njega
ukljuci i ova karakteristika, buduci da je u teoriji usvajanja J2 uzrast jedna od
prvih varijabli koja je motivisala opsezna teorijska i empirijska istrazivanja.
Zbog svih specifi¢nosti, izlaganje otvaramo upravo analizom uzrasta u vezi s
ucenjem jezika.

Organizacija naknadnih poglavlja upravljala se dvama klju¢nim principima.
S jedne strane, teorijskom gradom koja je ukazivala na srodnost razlicitih in-
dividualnih karakteristika a koja mi je omogucila da, s relativnim samopouz-
danjem, izdvojim celine posvecene sposobnosti, licnosti i motivaciji. Naravno,
neizostavna kategorija ,razno” ovde objedinjuje razli¢ite emocionalno-kogni-
tivne faktore kojima bi se u idealnim okolnostima posvetila zasebna poglavlja.
Medutim, kao $to argumentujem u petom poglavlju, ovo poglavlje mi je po-
moglo da dodatno ukazem na uzajamnu povezanost emocionalnog, kognitiv-
nog i socijalnog domena u procesima ucenja i upotrebe jezika.

Konac¢no, ni uspostavljanje redosleda poglavlja nije proteklo glatko. Konkret-
no, poglavlje o licnosti bi moglo prethoditi svim ostalim individualnim razlika-
ma jer, kako istice Dernjei (2005: 10), li¢nost je karakteristika zbog koje se osobe
mozda ponajvise razlikuju i koja u izvesnom smislu objedinjuje sve ostale indi-
vidualne osobine. Ovde se, ipak, po principu postepenog usloZnjavanja, licnost
razmatra nakon sposobnosti, emocionalnih i kognitivnih faktora upravo zbog
njene kompleksnosti. Pregled zatvaramo motivacijom budu¢i da se u njoj sticu
svi prethodno istrazeni fenomeni kako bi pripremili pojedinca za delovanje.

141 Struktura knjige

Poglavlje Uzrast i ucenje jezika otvara ovaj pregled i razmatra promene u
procesu usvajanja i ucenja jezika koje se desavaju s uzrastom. Polazimo od
nezaobilazne, i dalje polemi¢ne hipoteze kriticnog/ senzitivhog perioda koja
direktno otvara pitanje odnosa izmedu urodenih predispozicija i sredinskih
faktora. U nastavku se daje pregled razvoja prvog jezika, ukljucujudi i slucajeve
atipi¢nog razvoja, kako bi se ukazalo na varijabilnost razvojnih putanja i na
ulogu individualnih i drustvenih faktora u oblikovanju jezi¢kih znanja. Potom



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

posebnu paznju posvecujemo fenomenu visejezi¢nosti, koju razmatramo kroz
prizmu simultane viSejezi¢nosti (tj. simultanog bilingvalnog usvajanja) i se-
kvencijalne viSejezi¢nosti u kojoj faktor godina ima posebno znacajnu ulogu.
Poglavlje se dalje pro$iruje razmatranjem zaboravljanja jezika kao prirodnog
psiholingvistickog procesa, ¢ime se dodatno problematizuje linearan pogled
na jezicki razvoj. U zavr$nom delu, pojmom plurilingvalne kompetencije uvo-
dimo dinamicki model visejezi¢nosti koji omogucava da se uzrast, visejezic-
nost i komunikacija sagledaju kao medusobno povezani ¢inioci istog sistema.

Sposobnosti i ]2 istrazuje ulogu razli¢itih kognitivnih sposobnosti u ucenju i
upotrebi drugog jezika. U prvom delu se bavimo jezickom sposobnoscu, te se
daje pregled istorijskog razvoja istrazivanja s posebnim osvrtom na savremene
modele sistema znanja i kognitivnih procesa. Potom uvodimo pojam radne me-
morije i razmatramo ulogu razli¢itih komponenti Bedlijevog slozenog modela u
vezi s usvajanjem i ucenjem J2, da bismo se na kraju celine jos jednom osvrnuli
na odnos jezicke sposobnosti i radne memorije. Zavr$ni deo poglavlja prosiruje
tradicionalno shvatanje sposobnosti uvodenjem teorija koje inteligenciju sagle-
davaju kao razvojni potencijal. Osvrt na teoriju uspesne inteligencije i teoriju
viSestrukih inteligencija otvaraju nam prostor za razumevanje sposobnosti kao
dinamicke i kontekstualno osetljive dimenzije individualnih razlika.

Polazeci od Sire epistemoloske perspektive, cetvrto poglavlje s nazivom Emo-
cionalno-kognitivni domen i J2 ispituje neraskidivu povezanost kognitivnih,
emocionalnih i telesnih procesa u ucenju i upotrebi drugog jezika. U uvod-
nom delu se razmatraju ideje o odnosu kognicije i emocija, od kartezijanske
dihotomije do savremenih shvatanja koja naglasavaju njihovu meduzavisnost.
Na toj osnovi se potom daje pregled klju¢nih emocionalnih faktora u ucenju
J2, s posebnim fokusom na jezicku anksioznost, uzivanje u jeziku i spremnost
za komunikaciju. U zavr$noj celini poglavlja usmeravamo paznju na kognitiv-
no-socijalne konstrukte — opazanje, uverenja, stavove i ideologije - i njihovu
ulogu u oblikovanju jezickog ponasanja i identiteta ucenika.

Poglavlje Li¢nost i ]2 razmatra strukturu, dinamiku i razvoj li¢nosti u kontek-
stu ucenja i upotrebe drugog jezika. Polazeci od relevantnih saznanja iz oblasti
psihologije licnosti, istrazujemo primenjivost petofaktorskog modela u kontek-
stu drugog jezika, te se daje kriticki osvrt na proucavanje neuroticizma, ekstra-
verzije, otvorenosti, saradljivosti i savesnosti u vezi s u¢enjem i upotrebom J2. U
drugom delu poglavlja fokusiramo se na pojmove selfa i srodnih self-pojmova
- samopoimanje, samopostovanje, samopouzdanje i samoefikasnost — da bismo
celinu zavrsili ras¢lanjivanjem identiteta u vezi s uc¢enjem i upotrebom J2. Li¢-
nost se tako sagledava kao dinamican i narativno oblikovan sistem koji se razvija
u interakciji s jezickim, drustvenim, kulturnim okruzenjem.



Uvobp

Sesto poglavlje posveéeno je Motivaciji i J2. Otvaramo opstim razmatra-
njem motivacije i motivisanog ponasanja, da bi se potom, oslanjaju¢i se na
Bronfenbrenerovu teoriju ekoloskog razvoja, ponudio model motivacionog
ekosistema. U nastavku se prati istorijat proucavanja motivacije za ucenje J2,
te polazimo od drustveno-psiholoskih modela s posebnim osvrtom na veoma
uticajni Gardnerov drustveno-obrazovni model. Nadovezujemo se analizom
kognitivnih teorija motivacije koje su znacajno prosirile njeno razumevanje
u okvirima teorije usvajanja drugog jezika. Poglavlje zavrsavamo pregledom
savremenih kretanja u prouc¢avanju J2 motivacije koji integri$u prethodne pri-
stupe i nude dinamicki okvir za razumevanje motivacije; to su teorija J2 moti-
vacionog self sistema, relacioni model osobe-u-kontekstu i pojam ulaganja iz
teorije drustvenog identiteta Boni Norton.

Nakon Literature u kojoj navodim spisak citiranih radova po abecednom
redu u skladu sa transkripcijom imena na srpski jezik, daje se Glosar klju¢nih
pojmova. Glosar predstavlja rezultat sistematizacije klju¢nih i najcesce korisce-
nih termina u oblasti individualnih razlika u usvajanju J2. Definicije termina
su formulisane na osnovu razmatranja izlozenog u glavnom tekstu, tako da se
relevantni izvori mogu konsultovati posredno, ¢itanjem deonica u kojima se
nalazi njihovo ops$irnije razmatranje. Ponudene definicije u Glosaru zapravo
predstavljaju rezime izlaganja i direktan poziv na zajednicko razmisljanje o
fenomenima kojima se bavi ova mlada, rasko$na disciplina.

Vazno je napomenuti da neki termini koji se koriste u tekstu nisu doziveli
svoju punu akademsku i nau¢nu zrelost u nasem akademskom kontekstu zbog
¢ega njihova definicija i primena nije u potpunosti fiksirana. Iako su prevodni
ekvivalenti koje koristim u tekstu rezultat promisljanja i istrazivanja domace i
regionalne literature, sasvim je verovatno da nisu uvek idealno reSenje. Stoga
sam nastojala da dosledno navodim prevodni ekvivalent na engleskom jeziku
pri svakom prvom pominjanju odredenog termina, kao i u glosarskim jedini-
cama, kako bih predupredila eventualne greske u tumacenju koje bi mogle biti
rezultat neadekvatnog prevoda.

Kao $to je uvod ve¢ mogao da pokaze, koristim se nekolikim grafickim re-
$enjima kako bih skrenula paznju na izdvojene elemente teksta. U tom smislu,
uokvireni, tekstualni blokovi izdvajaju vazna terminoloska pojasnjenja ili pak
predstavljaju ,materijal za dodatno ¢itanje”; oni se stoga mogu preskociti ili
konsultovati kao zasebne celine ¢ija je svrha da dopune razumevanje teksta.
Osim toga, tekst je prozet hiperlinkovima kojima pokusavam da ukazem na
tematske veze izmedu razlicitih poglavlja.

Jos jedna napomena tice se ispovednog tona koji povremeno provejava kroz
redove akademskog diskursa. I ovo je bio povod velikog premisljanja da bih se
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na kraju odvazila na takav korak kojim nastojim da ublazim strogo ,,nau¢ni” stil
i poneke zahtevne pojmove uc¢inim pitkijim. Mnogo vazniji motiv iza ove autor-
ske odluke je ¢injenica da se ¢uda desavaju u naSem neposrednom okruzenju, te
ih mozemo posmatrati i analizirati pod uslovom da Zelimo da ih vidimo. A tu
je i sasvim sebi¢ni razlog autorke teksta koja prosto vise voli takav stil pisanja.

Kona¢no, pozivam vas da ovu knjigu ne ¢itate kao gotov proizvod, ve¢ da - u
skladu s naSom polaznom premisom o teoriji dinamickih sistema - udete u
interakciju s tekstom i identifikujete klju¢ne prostore razvoja. Moja je nada da
¢e se u tom dijalogu proucavanje individualnih razlika u u¢enju J2 malo brze
pomeriti s margina lokalnih i regionalnih istrazivanja, te da ¢e nam pomoc¢i u
razvoju snaznije delatne zajednice.
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Na svet dolazimo poput semenke

koja u sebi nosi odredene mogucnosti

i instinktivno ocekuje da u svom okruzenju zatekne
odredene elemente: plodno tlo, vodu i sunce.®
Klaudio Naranho (2023)

Koliko jezika govori$ pitanje je s kojim smo se verovatno svi susreli. U odgovo-
ru ¢esto zaboravimo da navedemo maternji jezik (iako se nista ne podrazume-
va), pa ¢ak i tako spisak neretko ukljucuje viSe jezika. Vaznost jezika i zastuplje-
nost visejezi¢nosti ve¢ dugo niko ne dovodi u pitanje, pa nije za ¢udenje $to ove
teme podjednako snaznim intenzitetom privlace paznju laika i nau¢nika. I zaista
zavreduju izuzetnu paznju kad se uzme u obzir kako ljudi, bez preteranog na-
pora, ostvaruju zavidan nivo jezicke kompetencije koji im omogucava uspe$nu
komunikaciju u nizu razlic¢itih Zivotnih situacija. Kako je to moguce i na koji na-
¢in se desava jedna je od klju¢nih tema savremene primenjene i psiholingvistike
i njima srodnih disciplina koje se primarno bave opisom i obja$njavanjem ko-
gnitivnih procesa u razvoju kompetencija na prvom, drugom, tre¢em i svakom
sledecem jeziku. Jedno od centralnih pitanja odnosi se na razvoj jezickih znanja
u vezi s uzrastom, $to je tema kojom ¢emo se baviti u ovom poglavlju.

Presek sadrzaja u poglavlju

2.1 Hipoteza kriti¢nog perioda — prati istorijat fenomena poznatog kao kriti¢ni pe-
riod i uvodi ¢uvenu dilemu koja razvojne jezicke procese dovodi u vezu s urodenim
odnosno sredinskim faktorima.

2.2 Razvoj prvog jezika — u osnovim crtama opisuje razvoj prvog jezika; predstav-
ljaju se slucajevi jezickog razvoja u izuzetnim okolnostima odrastanja, da bismo u
zavr$nom delu odeljka usmerili paznju na razlike u jezickom razvoju koje zavise od
niza individualnih i dru$tvenih faktora.

8 Prevodi u tekstu su originalno delo autorke osim ako drugacije nije naznaceno.
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2.3 Videjezi¢nost — uvodi se pojam bilingvizma/ plurilingvizma i predstavlja osnov-
na podela na simultani i sekvencijalni bilingvizam; objasnjava se simultani bilingvi-
zam, tj. simultano dvojezi¢no usvajanje svojstveno deci koja odrastaju u visejezic¢-
noj sredini; potom se sekvencijalni bilingvizam istrazuje kroz prizmu faktora koji
su u vezi sa brzinom usvajanja i finalnim postignué¢em na J2; odeljak se zavrsava
razmatranjem osnovnih prednosti individualne vi$ejezi¢nosti.

2.4 Zaboravljanje jezika — ovde se daje sazeti prikaz psiholingvistickog fenomena
koji dovodi do slabljenja jezickih znanja u normalnim okolnostima; razmatraju se
Cetiri razlicita konteksta u kojima moze do¢i do zaboravljanja a koji su u vezi sa je-
zickim okruzenjem; na kraju istrazujemo uzroke zaboravljanja s posebnim osvrtom
na faktor uzrasta.

2.5 Plurilingvalna kompetencija — u vidu zakljunog razmatranja, objasnjava se
specifi¢nost plurilingvalne (viSejezi¢ne) kompetencije i sistem viSejezi¢nih znanja;
njihovo tumacenje se dovodi u vezu s teorijskim modelom kompleksnih dinami¢-
kih sistema da bi se ukazalo na medusobnu povezanost i uslovljenost svih elemena-
ta jednog sistema, pa tako i sistema vi$ejezi¢nih znanja.

2.1 Hipoteza kriticnog perioda

Razvoj jezickih znanja u vezi s uzrastom tradicionalno se razmatra kroz
prizmu hipoteze kriti¢nog perioda (HKP) po kojoj postoje vremenski ogra-
nicene razvojne faze specificnih biologkih i neuroloskih karakteristika koje
su klju¢ne za proces usvajanja jezika. Drugim re¢ima, jezicki razvoj se odvija
razli¢ito u razli¢itim Zivotnim dobima. Osim ove teze koju gotovo niko ne
dovodi u pitanje, hipoteza kriticnog perioda jo$ implicira da postoji period u
zivotu tokom koga je usvajanje jezika optimalno, te da nakon njega nije mo-
guce ostvariti punu jezicku kompetenciju koja bi bila uporediva sa znanjima
izvornih govornika. Ovaj aspekt hipoteze je predmet opseznih debata i, iako
je unasem polju jedno vreme bio dominantni okvir razmisljanja, trenutno je
sve manje njegovih pobornika. Ali, da podemo od pocetka...

Pojam kriti¢ni period uveli su Penfild i Roberts da ukazu na prednosti ra-
nog uzrasta u usvajanju jezika buduci da, kako navode, de¢ji mozak pokazuje
posebnu sposobnost za ucenje jezika (1959: 240). Njihova teza o prednostima
ranog ucenja stranog jezika u velikoj meri se oslanja na razmisljanja o tome
kako su se kroz istoriju ucili jezici, kada su deca iz bogatijih porodica istovre-
meno usvajala vise jezika neposrednom komunikacijom sa roditeljima, tuto-
rima, poslugom, ,,putem direktnog metoda” (Penfild 1965: 792). Kao osnovni
argument za uvodenje ranog ucenja stranih jezika u obrazovni sistem Penfild
navodi iskustvo vlastite dece koja su, osim maternjem engleskom, u ranoj dobi
bila izlozena francuskom i nemackom jeziku. Buduci da su ove jezike s lako-



UZRAST | UCENJE JEZIKA

¢om savladala, za razliku od starijih pojedinaca u sli¢cnim okolnostima, zaklju-
¢uje da deca poseduju znacajnu prednost za usvajanje jezika koja se zavr§ava
krajem prve decenije zZivota. Medutim, Penfildova argumentacija se dobrim
delom oslanja na anegdotalne podatke, uz odsustvo sistemati¢ne analize koja
bi bila zasnovana na istrazivackim rezultatima, $to je uprkos njenom neupit-
nom znacaju u potonjim godinama podsticalo viSestruke kritike (v. Singlton
2001). Upravo zato Dekert (1995) podvlaci da je u istrazivanju klju¢no teziti
kritickoj analizi datih fenomena koji ¢e biti ispitani iz razlic¢itih perspektiva,
disciplinarnih opredeljenja i uvek zasnovani na empirijskim podacima.

Dalji pomak u proucavanju kriticnog perioda dao je Leneberg svojom mo-
nografijom Biological foundations of language (1967). Veran duhu nativizma,
Leneberg iznosi argumente u prilog tezi o urodenoj jezickoj sposobnosti ¢o-
veka. Njegova teorija o bioloskoj uslovljenosti jezickog razvoja pociva na pet
osnovnih premisa:

- odredene kognitivne funkcije su specifi¢ne za vrstu;

- odredene osobenosti kognitivnih funkcija se ispoljavaju kod svih (zdravih)
jedinki iste vrste;

- kognitivne sposobnosti i procesi su uslovljeni sazrevanjem;

- po rodenju, ¢ovekov mozak je relativno nezreo buduci da se odredena po-
nasanja i kognitivne funkcije ispoljavaju tek tokom detinjstva;

- razvoj drustvenog ponasanja uslovljen je adekvatnim okruzenjem.

Leneberg, dakle, tvrdi da je jezik manifestacija specificne kognitivne funk-
cije koja je ljudima urodena (kao §to je, na primer, sposobnost navigacije
urodena pticama) i koja e se ispoljiti kod svih zdravih pojedinaca koji odra-
staju u normalnim okolnostima. Osim toga, smatra da jezicki razvoj pra-
ti univerzalne zakonitosti, medu kojima je znacajan faktor uzrasta. Naime,
da bi se jezik razvio, mora postojati odredena kognitivna zrelost koju Le-
neberg naziva jezickom spremnoscu (engl. language-readiness). Smatra da
se ova spremnost dostize u drugoj godini Zivota kada se, zapravo, latentne
jezicke strukture aktualizuju i postaju realizovane strukture (Leneberg 1967:
376-377). S pubertetom pak ova sposobnost opada usled zavrsetka procesa
mozdane lateralizacije, ¢ime se oko dvanaeste godine okonc¢ava reorganiza-
cija mozdanih funkcija, $to, po ovom autoru, istovremeno oznacava kraj kri-
ti¢nog perioda. Kasnije ¢e se ispostaviti da je lateralizacija slozen proces koji
se ne moze objasniti iskljuc¢ivo faktorom uzrasta, te da je sprega lateralizacije
i godina mnogo sloZenija, o ¢emu svedoce savremena neuroloska i neurolin-
gvisticka saznanja (v. npr. Esteves i saradnici 2020; Nenert i saradnici 2017).
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Lenebergova teorija o bioloskoj osnovi jezika primarno se zasniva na analizi
pojedinac¢nih slu¢ajeva jezickih poremecaja (kao $to su, na primer, razlicite
afazije). Nije neobi¢no stoga sto neke njemu upucene kritike poticu iz ¢injeni-
ce da je zakljucke o univerzalnim procesima jezickog razvoja zasnivao na ana-
lizi patoloskih pojava. Medutim, njegova razmatranja su imala prelomni uticaj
na dalje istrazivanje razvoja jezickog znanja, posebno medu pobornicima ge-
nerativizma kao struje u okviru nativistickih teorija.” Centralnu premisu ove
teorije ¢ini ideja o urodenoj jezickoj sposobnosti koja se zasniva na postoja-
nju apstraktnog uredaja za usvajanje jezika (engl. language acquisition device).
Prema nativistima, zahvaljujuc¢i ovom ,,uredaju”, deca usvajaju jezik spontano,
nezavisno od toga koji je jezik u pitanju; StaviSe, nemoguce ih je u tome spreciti
(Comski 1994). Ove ideje preuzeo je i Stiven Pinker (1994) koji jezik definige
kao urodeni instinkt, zahvaljuju¢i kome razvijamo jezicka znanja bez obzira
na kvalitativnu i kvantitativnu neujednacenost jezickog priliva kome smo izlo-
zeni. Pomenuta premisa se, dakle, odnosi na proces usvajanja jezika koji se
odvija spontano, ,,bez svesnih napora i formalnih instrukcija” (Miri¢ 2010: 13).

Neka od ovih tvrdenja nailaze na ostra neslaganja medu pobornicima drugih
teorijski opredeljenja kao $to su kognitivizam, konekcionizam, konstruktivizam,
a klju¢na kritika usmerena je na ideju o specijalizovanom uredaju za usvajanje
jezika. Naime, postavlja se pitanje da li se radi o specifi¢cnom mehanizmu koji se
tice iskljucivo jezickog razvoja ili su, pak, u pitanju kognitivni mehanizmi opsti-
jeg tipa. Zapravo, pobornici ovog potonjeg stanovista saglasni su da je kognicija
urodena, ali smatraju da je jezicka sposobnost deo opste kognicije koja se razvija
zahvaljujudi interakciji s okruzenjem (v. npr. Elis i Vulf 2019; Tomaselo i Bejts
2001). Dakle, iako postoji snazan konsenzus o tome da uzrast ima veze s procesi-
ma usvajanja jezika, ovde se, osim bioloskih, isti¢u kao znacajni i drustveno-psi-
holoski faktori u vezi s razvojem.

Jos jedan izazov na koji hipoteza kriti¢nog perioda treba da odgovori tice se
samog vremenskog perioda tokom kojeg je usvajanje jezika moguce. Naime,
HKP implicira da postoji odredeni vremenski raspon tokom koga je mogu-
¢e razviti odredenu sposobnost. Ukoliko se taj ,vremenski prozor” ne iskori-
sti, kasnije ga ni na koji nac¢in nije moguce u potpunosti kompenzovati. Ovo
bi znacilo da usvajanje ili ucenje jezika zapoceto nakon kriticnog perioda ne
moze dovesti do finalnog postignuca koje bi se moglo uporediti s izvornim
govornicima ciljnog jezika. Stavise, ukoliko postoje bilo kakve manifestacije u
vidu stranog akcenta ili nekih drugih jezi¢kih manifestacija, to bi ve¢ bila po-

9 U verovatno najznacajnijoj lingvisti¢koj publikaciji druge polovine 20. veka, Noam Comski (2002[1957])
obja$njava da svi jezici dele iste univerzalne principe, koje ¢e kasnije oznaciti terminom univerzalna gra-
matika (engl. Universal Grammar), a koju treba razumeti kao specifican ,uredaj za stvaranje recenica
odredenog jezika” (Comski 2002[1957]: 14), tj. mentalnu gramatiku koja lezi u osnovi znanja svih jezika.
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tvrda hipoteze kriti¢nog perioda (Abrahamson i Hajltenstam 2009). Medutim,
kompetencija visejezi¢nih govornika se po prirodi stvari razlikuje od kompe-
tencije monolingvala (2.5), ako nista drugo ono zbog medujezickog uticaja, te
¢e i tragovi ,,neizvornosti” (engl. non-nativeness) izvesno biti identifikovani.
Berdsong (2014a: 47) stoga podseca da prisustvo ,,neizvornosti” ne moze biti
presudni kriterijum za potvrdivanje hipoteze kriti¢cnog perioda jer bi je bilo
nemoguce opovrgnuti, kao §to se ne moze dokazati ili opovrgnuti postojanje
vilenjaka.

Nesto blaza verzija ove hipoteze poznata kao senzitivni period (engl. sensi-
tive period) podrazumeva da ne postoji ostri vremenski presek nakon koga je
razvoj specifi¢nih znanja onemogucen, ali se nakon njega ta sposobnost nece
razviti optimalno. Senzitivni period se, dakle, odnosi na vreme tokom koga je
usvajanje jezika najlakse i najefikasnije, ali ne isklju¢uje mogu¢nost naknad-
nog jezickog razvoja. Kao §to ¢emo videti u nastavku, u razmatranju ovih tema
je od presudnog znacaja definisati da li se radi o usvajanju prvog ili drugog
jezika, te da li se ovaj period odnosi na implicitne ili eksplicitne mehanizme
ucenja. Konacno, da li je uzrast povezan sa razvojem svih jezickih znanja ili je,
pak, efekat godina snazniji u slucaju specifi¢cnih kompetencija (npr. fonoloske,
morfosintaksicke, leksicke itd.)? Drugim re¢ima, da li postoji jedan kriti¢ni/
senzitivni period ili ih je vise?

Kako isticu Hajltenstam i Abrahamson (2003: 542), ako zelimo da utvrdimo
validnost hipoteze kriticnog/ senzitivnog perioda, neophodno je poci od teo-
rijski nemarkirane pozicije. U tom smislu, da bi bila nau¢no utemeljena, pret-
postavka o postojanju kriticnog perioda trebalo bi da vazi u svim okolnostima
jezickog razvoja, bilo da se radi o prvom, drugom, tre¢em ili ma kom jeziku.
Stoga ¢emo u nastavku prvo ukratko razmatrati razvoj prvog jezika, da bismo
potom usmerili paznju na osobenosti jezickog razvoja u kontekstu simultanog i
sekvencijalnog bilingvizma/ plurilingvizma. Na kraju ¢emo napraviti jos jedan
osvrt na pojam kriticnog perioda kako bismo ga ispitali kroz prizmu zakljucaka
savremene teorije usvajanja drugog jezika.

2.2 Razvoj prvog jezika

Istrazivanja u oblasti razvojne psihologije i psiholingvistike omogucila su nam
da identifikujemo tipi¢ne faze u jezi¢ckom razvoju koje su univerzalne za svu decu
(v. Tunjevié i Savi¢ 2019; Ziropada i Mio&inovi¢ 2007), ovde shematski prikazane
u Tabeli 2.1. O univerzalnosti ovih faza svedoci ¢injenica da, ¢ak i kada postoji

......

kakav psihofizicki ili jezicki poremecaj, razvojni redosled ostaje nepromenjen.
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Prva faza, koja prethodi produkciji reci, oznacava se kao prelingvisticka. Po-
stoje indicije da jezicki razvoj pocinje jo$ u prenatalnom periodu, o ¢emu sve-
doce rezultati istrazivanja u kojima su, putem elektrokardiograma (EKG), po-
smatrane reakcije fetusa na jezicki i nejezicki stimulus (Birholc 1983, u Ruben
1997: 202). Osim toga, novorodence staro tek dva dana pokazuje preferencije
za jezicki priliv odredenog jezika, Sto bi moglo da ide u prilog teze da su odre-
dena znanja ste¢ena ve¢ u prenatalnom dobu (Ruben 1999: 203). Kako bilo, to-
kom prelingvisticke faze, dete reaguje na govor i proizvodi glasove (kroz pla¢,
gukanje, vokalnu igru, imitaciju i produkciju prvih izraza i komunikativnih
gestova), ali nije u stanju da i samo proizvede re¢i. Ova faza obi¢no traje tokom
prve godine zivota, budu¢i da oko navrSene godine dete obi¢no pocinje da
izgovara svoje prve reci.

Tabela 2.1. Tipi¢ne faze u jezickom razvoju (na osnovu Tunjevi¢ i Savi¢ 2019)

razvojne faze
Reaguje na govor
Gukanje
Glasovna igra (proizvodi glasove nalik govoru)
Brbljanje (ponavljanje slogova)
Prve redi, period holofraze
Telegrafski govor
Potpuna recenica

Sledeci period u razvoju jezika, tzv. faza prve reci, pocinje pred kraj prve
godine kada jednom leksemom dete zapravo zamenjuje ¢itav komunikativni
iskaz, za $ta koristimo lingvisticki termin holofraza (v. Dor 1975). Tako, na
primer, kada kaze ,tata’, dete mozda zove oca, pokazuje na nesto sto pripada
ocu ili pak nesto sasvim trece u vezi s tatom. U pitanju su obi¢no reci (lekseme)
koje se sastoje iz udvojenog sloga (npr. mama, baba, tata, papa...). U re¢niku
deteta u ovom periodu nalazi se i niz nekonvencionalnih reci (iz neposred-
nog okruzenja sam tako imala sre¢u da zabelezim primere ,,meme” u znacenju
»meda’, ,bljablja” u znacenju ,voda”).

Sledecu fazu u jezickom razvoju deteta odlikuje razvoj recnika koji se posebno
ubrzava sa navr$enih otprilike 18 meseci, kada nakon usvojenih pedesetak reci
pocne znacajno brzi razvoj vokabulara (v. Tutnjevi¢ i Savi¢ 2019: 122). U sli¢-
no vreme pocinje i takozvani telegrafski govor (Braun 1973), specifi¢na jezicka
produkcija deteta koja se realizuje kroz kratke, elipti¢ne recenice uz izostavljanje
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funkcionalnih re¢i kao $to su zamenice, predlozi, veznici. Tako iskaz ,Ne zizi!”
u domu dvogodisnje devojcice koja ne voli zvuk usisivaca zapravo zamenjuje
¢itavu recenicu: ,,Molim te, nemoj da usisavas, jako mi smeta” U istom periodu
jezickog razvoja, njena sestra bliznakinja Aja je jednom prilikom u dahu izgo-
vorila: ,,Aja pritiskaja; Aja pija vode; Aja pokvajija” Ovim je uspes$no opisala do-
gadaj u kome je sama ucestvovala: pritisnuvsi odgovarajucu tipku, zaustavila je
crtani film koji je gledala preko kompjutera da bi otisla u kuhinju po ¢adu vode, a
kada se vratila, nije umela ponovo da pusti snimak, pa je zakljucila da je pokvari-
la uredaj - $to je usplahireno opisala kratkom naracijom u tri elipti¢ne recenice.
Braun (1973) istic¢e da se telegrafski govor odlikuje prose¢cnom duzinom iskaza
od dve reci, mada deca umeju da kazu i vise reci u nizu.

Od druge do pete godine se znacajno ubrzava tempo razvoja jezickog zna-
nja i dete pocinje da proizvodi vise re¢i na dnevnom nivou, ali i da sastavlja
slozenije iskaze uz upotrebu funkcionalnih reci. Roditelji, koji su do druge
godine mozda s brigom prizeljkivali trenutak kada ¢e njihovo ¢edo ,,pro-
govoriti”, sada ucestvuju u celodnevnoj tiradi prica i pitanja. Za razliku od
prethodnih faza tokom kojih dete izgovara relativno ogranicen broj leksicki
pohranjenih struktura, od druge godine ono uspesno stvara nove jezicke je-
dinice koje nikad prethodno nije upotrebilo (pa ¢ak ni ¢ulo) (Dresler i sarad-
nici 2003). Ovo je i period veoma kreativnih jezickih resenja koja otkrivaju
kognitivne mehanizme u stvaranju jezika (kao $to je, na primer, analogija:
konjovi, dalekije, mozem, necem...), ali i u de¢jem razumevanju sveta (npr.
»subotnica” u znacenju ,vikendica’, ,limunitet” - ,,imunitet” i tako dalje'’).
U svakom slucaju, izmedu trece i ¢etvrte godine dete ve¢ uspesno komuni-
cira koriste¢i potpune recenice, $to ukazuje na stabilizaciju jezi¢kih znanja.
Upravo je ovo prelomna faza u jezickom razvoju, jer ukoliko izlaganje ne-
kom slede¢em jeziku poc¢ne nakon pomenutog perioda, govorimo o sekven-
cijalnom bilingvizmu (2.3.2).

Tokom predskolskog perioda (oko $este godine) deca ve¢ imaju razvijen je-
zicki sistem i pokazuju sposobnost da prilagode svoje iskaze pretpostavljenom
znanju sagovornika (Hof 2008). Iako je brzina jezickog razvoja u periodu ranog
detinjstva posebno impresivna, jezicki razvoj se nastavlja i naknadno, uporedo
sa razvojem metalingvisticke svesti. Metalingvisticka svest se, naime, definiSe
kao sposobnost da razmisljamo o jezi¢koj funkciji, tj. da sa sadrzaja poruke pre-
usmerimo paznju na jezicke karakteristike samog komunikativnog ¢ina (Gom-

10 Na internet strani portala Detinjarije, u periodu od 2017. godine prikupljeno je preko 1.500 primera kre-
ativnih de¢jih jezickih resenja. Urednica ovog goduhvata, Vesna Smiljani¢ Rangelov, objavila je korpus
pod nazivom Srpskiricarska recoréica: Recnik detinjih re¢i i izraza u 1zdanju Sluzbenog glasnika 2024.
godine.
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ber 1997: 43)."" Ova sposobnost ne postoji u najranijem detinjstvu, ve¢ se razvija
od tre¢e godine Zivota, uporedo sa op$tom metakognicijom (Snajder i Lefler
2016), a odnosi se na razli¢ite nivoe jezickog sistema, pa tako postoji metafono-
loska, metasintaksicka, metasemanticka i metapragmatska svest (Gomber 1992).
Narocito se s pocetkom formalnog $kolovanja razvija metapragmatska svest, tj.
svest o socijalnoj dimenziji jezika kada deca ne uce samo sta da kazu, vec i §ta da
ne kazu (Braun 2007: 26). Obrazovanje stoga ima (ili bi trebalo da ima) presud-
nu ulogu u razvoju metalingvisticke (i opste metakognitivne) svesti pojedinca.

2.2.1Jezicki razvoj u neobic¢nim okolnostima i HKP

Jezicki razvoj u skladu sa pomenutim fazama je neizbezan - osim u atipi¢-
nim okolnostima, poput urodenih fizioloskih ili mentalnih oboljenja ili pak u
situacijama kada su osobe lisene jezickog priliva (Hajltenstam i Abrahamson
2003: 543; Glajtman i Njuport 1995).

Potpuno odsustvo jezickog priliva dogada se kada dete odrasta u izolaciji,
bilo usled patoloskih odnosa u neposrednom okruzenju (kao $to je zlostavlja-
nje) ili zbog nekih drugih ekstremnih okolnosti zabelezenih u retkim slucaje-
vima tzv. ,divlje dece” ili ,,dece vukova” (engl. wild children, feral children) koja
odrastaju u divljini, bez kontakta s ljudima.

U lingyvistici je verovatno najpoznatiji slu¢aj devojc¢ice Dzini koja je od svoje
prve do trinaeste godine odrastala u podrumu, u jezivim uslovima izolacije,
lisena bilo kakve interakcije — uklju¢ujudi i jezicku. Dzini je, zapravo, pocela
da udi jezik tek u pubertetu, u trenutku kad ju je pronasla socijalna sluzba i sta-
vila pod starateljsku negu. Tokom slede¢ih osam godina pracen je njen razvoj
jezika koji je, uprkos odredenom stepenu komunikativnosti, ostao umnogome
agramatican na $ta ukazuje odsustvo funkcionalnih reci, sintaksickih konekto-
ra i drugih neleksickih jedinica, kao i iskazi sa neodgovaraju¢om receni¢nom
strukturom (Kertis 1988: 97). Nasuprot tesko¢ama u razvoju gramatickog si-
stema koji se zaustavio na nivou dvogodisnjeg deteta, Dzini je uspela da ostva-
ri znacajan uspeh u razvoju vokabulara; naime, njena leksicka kompetencija
(razumevanje i produkcija reci) bila je znac¢ajno naprednija u odnosu na decu
istog stepena morfosintaksickog razvoja.

Kertis (1988) takode opisuje slu¢aj Celzi koja je po rodenju pogresno dija-
gnostikovana kao mentalno zaostalo dete, da bi tek sa 31 godinom dobila ta¢nu
dijagnozu - imala je urodeno ostecenje sluha. Nakon $to je dobila odgovara-

11 Dok se u lingvistici metalingvisticka svest neretko ograni¢ava na metajezik i jezicku analizu, u psiholin-
gvistici se ovim pojmom oznacava sposobnost pojedinca da svesno prati i procenjuje kognitivne procese
u vezi s upotrebom jezika (Gomber 1997: 44). U tom smislu, ovo potonje znacenje znatno je $ire i u vezi
s op$tim kognitivnim razvojem pojedinca budu¢i da predstavlja evaluativni domen kognitivnih procesa.
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juéi tretman, Celzi je uspela da razvije jezi¢ka znanja u leksicko-semantickom
domenu, ali je na testovima gramatickog znanja i dalje pokazivala veoma nizak
stepen poznavanja gramatike engleskog jezika. Cinjenica da su u slu¢aju obe
devojcice uocene izvesne sli¢nosti u razvoju jezickih znanja, te da nisu uspele
da dostignu punu kompetenciju na svom prvom jeziku, ide u prilog hipotezi
senzitivnog perioda. Povrh toga, neujednacen razvoj sintaksickih i leksickih
znanja sasvim verovatno ukazuje na ucesce razli¢itih kognitivnih mehanizama
u razvoju specifi¢nih jezickih domena.

Nasuprot njima, kod Izabel je jezicki razvoj zapoceo nesto ranije. Ona je, na-
ime, odrastala s gluvonemom majkom i nije usvajala govorni jezik sve dok nije
pronadena sa $est i po godina, tridesetih godina proslog veka. Od tog trenutka
prolazi kroz sve uobicajene faze jezi¢kog razvoja i to ubrzanim tempom, da bi je
dve godine kasnije, sa osam i po godina, bilo gotovo nemoguce razlikovati od
druge dece istih godina (Braun 1958, prema Montral 2008: 13). Ovaj slucaj pak
ukazuje na to da je moguce ostvariti pun jezicki razvoj cak i ako ucenje jezika
pocne oko $este godine, $to dalje sugerise da bi se kraj kriticnog perioda (ukoliko
postoji) mogao vezati za period izmedu sedme godine i ranog puberteta.

Argumenti o postojanju kriti¢nog/ senzitivnog perioda zasnivaju se i na
rezultatima istrazivanja s decom koja imaju probleme sa sluhom. Volas i
saradnici (1988) su tako ukazali da teskoce sa sluhom tokom prve godine
zivota (usled zapaljenja srednjeg uha) imaju dugoro¢ne posledice na razvoj
fonoloske kompetencije. Naime, usled slabijeg sluha u prvoj godini, deca su
i osam godina kasnije pokazivala losije rezultate na testu na kome je trebalo
razlikovati foneme engleskog jezika. Iako ti slabiji rezultati ne uti¢u sustinski
na razvoj visokog stepena komunikativne kompetencije ispitanika (jer se pre
svega odnose na brzinu reakcije u deli¢u sekunde i finu distinkciju srodnih
fonema), istrazivanje je znacajno jer ukazuje na postojanje kriti¢nog perioda
za razvoj fonoloskih znanja koji bi se mogao povezati sa periodom najranijeg
detinjstva.

Jos je znacajnija serija istrazivanja koja je Mejberi (2006; 2007) realizovala
sa gluvom decom. Naime, pojedinci koji su tek nakon cetvrte godine poceli
da usvajaju prvi jezik, u ovom slucaju znakovni, ostvarivali su nesto nizi nivo
opste jezicke kompetencije u odnosu na one koji su svoj jezicki razvoj zapo-
¢eli po rodenju. Osim toga, Mejberi (2006), na osnovu rezultata istrazivanja,
zakljucuje da kasno usvajanje J1 dovodi do losijeg ishoda u usvajanju svakog
sledeceg jezika i to na planu sintakse, fonologije i leksikona. Ovi podaci se
¢esto navode kao argumenti u prilog hipoteze kriticnog perioda budu¢i da
potvrduju da je uzrast na kom deca poc¢nu da usvajaju jezik povezan s finalnim
postignué¢em u ucenju jezika.
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2.2.2 Razlike u razvoju prvog jezika

Iako u jezickom razvoju deca prolaze kroz sve prethodno pomenute faze i, u
normalnim okolnostima, na prvom jeziku dostizu nivo kompetencije izvornog
govornika, sasvim je jasno da niko od nas nema potpuno identi¢na jezicka zna-
nja i ponasanja — drugacije izgovaramo, piSemo, pri¢camo, drugacije mislimo na
svom jeziku. Ove razlike se manifestuju u brzini razvoja jezickih znanja, kao i u
dominantnim domenima jezickog razvoja (v. Vels 1986), a pripisuju se uticaju
razlicitih individualnih, drustvenih i kontekstualnih faktora.

U preglednom radu koji se bavi jezickim razvojem blizanaca, Mogford
(1993) istice da je fokus prvobitnih istrazivanja u ovoj oblasti bio da se kroz
poredenje blizanaca i jedinaca utvrdi uticaj genetskog faktora na jezicki razvoj.
U nekim ranijim studijama je zaista uo¢ena manja varijacija u pogledu jezic-
ke produkcije kod jednojaj¢anih blizanaca nego kod dvojaj¢anih, kod kojih je
opet ta varijacija niza nego kod dece koja odrastaju bez brace i sestara, §to ide u
prilog tezi o znacaju urodenih karakteristika za jezicki razvoj (Mogford 1993:
82-83). Medutim, Mogford snazno argumentuje da istrazivanja u kojima se
blizanci porede sa jedincima polaze od problemati¢ne hipoteze koja postulira
da je jezicki razvoj kod ove dve grupe identican, dok se zapravo radi o kvalita-
tivno drugacijem procesu koji je uslovljen razli¢itim okolnostima odrastanja.
To potvrduje i longitudinalna studija u kojoj Svenka Savi¢ (1980) prati jezicki
razvoj tri blizanacka para. U obilju istrazivacke grade koja je prikupljena to-
kom dvogodisnjeg istrazivanja u Novom Sadu, posebno je interesantno zapa-
zanje koje se tice brzeg razvoja komunikativne funkcije predstavljanja, sto au-
torka tumaci okolnostima odrastanja: blizanci se ce$ce nalaze u situaciji kada
moraju da se predstave da bi pojasnili o kome je rec.

O znacaju drustvenih i kontekstualnih faktora govore i dostupna istrazi-
vanja koja ukazuju da neznatno kasnjenje u jezickom razvoju blizanaca u
odnosu na jedince ne moze da se objasni perinatalnim faktorima (v. Rater
i saradnici 2003), ve¢ bi uzrok tih razlika trebalo traziti drugde. Trombeta i
saradnici (2019) isticu da je viSe studija pokazalo da blizanacke majke obi¢-
no koriste krace i direktivnije iskaze, te da se upustaju u nesto malobrojni-
je i obi¢no krace komunikativne aktivnosti sa decom (poput pric¢anja prica,
zajednickih igara i slicno) usled dodatnog opterecenja u vaspitavanju. Stoga
zakljucuju da razlike u jezickom razvoju jedinaca i blizanaca ne treba traziti
u genetskim predispozicijama, ve¢ u komunikativnim okolnostima koje se
razlikuju od porodice do porodice.

Znacajem primarne sredine za jezicki razvoj deteta i odlikama lingvistickog
okruzenja bavi se i Nelson (1973, prema Hof 2008: 198-200). Na osnovu ana-
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lize jezicke produkcije zakljuc¢uje da tokom druge godine Zivota u re¢niku dece
dominiraju lekseme kojima se imenuju osobe i predmeti i takav vid komuni-
kacije oznacava kao referencijalni stil. Medutim, osim leksema za imenovanje,
manji broj dece takode koristi reci kao sto su ,,hvala’, ,molim” i sli¢no, ¢ija je
funkcija regulacija socijalne interakcije tipi¢na za tzv. ekspresivni stil. Zani-
mljivo je da se ekspresivni stil nesto cesce srece kod drugorodene dece, $to
autorka objasnjava cinjenicom da mlada deca imaju prilike da ¢esce slusaju
razgovore izmedu starije dece i roditelja koji nisu usko usmereni na imenova-
nje osoba i predmeta.

U vezi s drustvenim uticajem na jezicki razvoj posebno je znacajan odjek ima-
la Bernstinova teorija ograni¢enog i elaboriranog koda. Prema Bernstinu, jezik
ima veoma vaznu ulogu u procesu socijalizacije tokom koga dete razvija svoj
drustveni i kulturni identitet. Naime, jezickom socijalizacijom se ,,pokrece, ge-
neralizuje i osnazuje specifican vid odnosa s okruzenjem”, na osnovu ¢ega se kre-
iraju posebna znacenja o vlastitoj ulozi i drustvenom identitetu (Bernstin 1971:
76). Klju¢ni faktor, prema ovom modelu, odnosi se na upotrebu odgovarajuceg
koda u usmenoj komunikaciji, koji nastaje kao posledica ,,odredenog drustve-
nog odnosa ili, u $irim crtama, odlika drustvene strukture” (Bernstin 1971: 59).
Bernstin pravi razliku izmedu ogranic¢enog i elaboriranog koda. Po njemu, ogra-
niceni kod se primarno koristi u komunikativnim situacijama medu sagovorni-
cima koji dele zajednicko kulturno i kontekstualno znanje. On je ekonomican,
jer se koristi minimum jezickih resursa za uspes$nu realizaciju komunikativnog
¢ina, a istovremeno $alje poruku solidarnosti, zbog ¢ega ovaj kod koriste vrsnjac-
ke grupe dece i mladih, dugogodi$nji bra¢ni partneri, ratni drugovi... Sadrzaj go-
vora je mahom konkretan, ali nabijen implicitnim znacenjima koja sagovornici
razumeju i vrednuju u skladu sa zajednickim iskustvom. Elaborirani kod, pak,
odlikuje veci stepen apstrakcije buduci da se primarno koristi u situacijama u
kojima sagovornici ne dele isto iskustvo. U tom smislu, elaborirani kod zahteva
veci stepen kontekstualizacije i eksplicitnosti nego $to je to slucaj s ograni¢enim
kodom, kao §to je tipi¢no za komunikaciju u akademskom domenu.

Upotreba ograni¢enog, odnosno elaboriranog koda ni na koji nacin
nije uslovljena inteligencijom ili sposobnos¢u pojedinaca, ali jeste nji-
hovim prethodnim iskustvom. Bernstin (1971) isti¢ce da deca iz nizih
drustvenih klasa imaju pristup samo ogranicenom jezickom kodu, za ra-
zliku od dece iz visih drustvenih klasa koja imaju kompetenciju u oba
koda zahvaljujudi intenzivnijem obrazovnom iskustvu. Ovo, dalje, utice
na njihov uspeh u obrazovanju jer, iako je skolovanje nac¢elno dostupno
svim pojedincima, zapravo je prilagodeno onima koji podjednako uspes-
no vladaju ograni¢enim i elaboriranim kodom, ¢ime se odrzava drus-
tvena nejednakost. Stoga, osim $to opisuje odredenu drustveno-jezicku



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

korelaciju, ovaj model sadrzi i snaznu kriticku komponentu bududi da
»ukazuje na drustvene posledice ovakve sociolingvisti¢ke situacije” (Fi-
lipovic¢ 2018: 73).

Iako je Bernstinov model nailazio na kritike (mahom zbog pogresnog
tumacenja od strane pojedinih autora koji su ograniceni kod izjednaci-
li s jezickom produkcijom neobrazovanih pojedinaca), nedvosmisleno je
ukazao na znacaj drustvenog okruzenja na jezicki razvoj deteta. Ovo su
dodatno potvrdila naknadna istrazivanja, medu kojima je posebno inte-
resantna longitudinalna studija realizovana u Kanadi devedesetih godina
20. veka (Hart i Rizli 1995). Ovim istrazivanjem su obuhvacena deca iz
razli¢itih socioekonomskih sredina, te je pra¢en njihov jezicki razvoj od
sedmog meseca do $kolskog uzrasta. Autori su utvrdili da medu porodica-
ma postoji impresivna razlika u pogledu koli¢ine jezickog priliva kome su
deca izlozena (od 150 reci na sat u nekim porodicama do ¢ak 3.600 reci na
sat u nekim drugim!), a koja se moze dovesti u vezu sa socioekonomskim
statusom porodice i specificnom porodi¢nom kulturom. Osim $to su deca
iz porodica u kojima se vise prica imala ¢ak dvostruko veéi re¢nik, istrazi-
vanje je ukazalo na visok stepen korelacije izmedu koli¢ine govora i decje
inteligencije. Ovakav zakljuc¢ak potvrduje da je jezicki razvoj u tesnoj vezi s
ops$tim kognitivnim razvojem, na $ta upucuju i istrazivanja sa vi§ejezi¢nim
pojedincima (2.3.3).

Iz prethodnog razmatranja, dakle, mozemo zakljuciti da razvoj prvog
jezika prolazi kroz univerzalne faze, te da je, u normalnim okolnostima,
tok jezickog razvoja konstantan nezavisno od jezika koji se uci. Pod uslo-
vom da su deca izloZena kvalitetnom jezickom prilivu i uklju¢ena u jezic-
ku interakciju, prvi jezik ¢e ostvariti postignuce koje se karakterise kao
kompetencija izvornog govornika. Medutim, uprkos univerzalnim princi-
pima, istrazivanja nedvosmisleno potvrduju da postoje znacajne razlike u
jezickom razvoju pojedinaca koje su uslovljene razli¢itim individualnim,
drustvenim, kulturnim, kontekstualnim i drugim faktorima. S obzirom na
to da jezicki razvoj moze uticati i na sveukupni kognitivni razvoj dete-
ta (Hart i Rizli 1995), razmatranje pomenutih faktora zavreduje posebnu
paznju istrazivaca, ali i prakticara, roditelja, staratelja, vaspitaca, ucitelja,
nastavnika... Stvaranjem stimulativnih okolnosti za jezi¢ki razvoj dece
podsticemo njihov opsti razvoj i potencijalno unapredujemo kvalitet Zi-
vota. Posebna je odgovornost stoga na tvorcima obrazovnih politika koji
svojim odlukama uti¢u na odrzavanje drustvene nejednakosti ili njihovo
prevazilazenje.



UZRAST | UEEN]E JEZIKA
2.3 Visejezicnost

Visejezicnost se odnosi na poznavanje i kori$¢enje vise jezika, a mozemo je
posmatrati kao drustveni ili individualni fenomen. U prvom slucaju govorimo o
multulingvalnosti kao geografsko-politickom fenomenu koji oznacava visejezic-
ne zajednice u kojima se aktivno koriste dva ili vide jezika, a ¢iji status moze biti
manje ili vide stabilan i manje ili vi$e izbalansiran (v. Filipovi¢ 2018: 148-154).
Ovim se fenomenom bave razli¢ite discipline kao $to su sociolingvistika, antro-
poloska lingvistika, jezicka politika i planiranje i druge, koje se fokusiraju na
drustvene i kulturne aspekte jezickih pojava i procesa. Iako je pojedinac neod-
vojiv od drustvenog konteksta u kome se nalazi, mi se ovde primarno bavimo
visejezi¢no$cu kroz prizmu individualnih karakteristika. Stoga, bilingvizam, od-
nosno plurilingvizam definiemo kao sposobnost pojedinca da razume i koristi
vise od jednog jezika: dok se bilingvizam odnosi na dvojezi¢nost, tj. na znanje
dva jezika, plurilingvizam podrazumeva ucenje, odnosno upotrebu vise jezika.'?

Dva su osnovna kriterijuma na osnovu kojih mozemo utvrditi razliku izmedu razli-
¢itih tipova bilingvizma/ plurilingvizma: redosled (simultani i sekvencijalni bilingvi-
zam) i uzrast (rani i kasni bilingvizam)."? Simultani bilingvizam se odnosi na situaciju
u kojoj je dete po rodenju izlozeno dvama jezicima, te istovremeno razvija svoja je-
zicka znanja u oba koda. Sekvencijalni bilingvizam', pak, odnosi se na usvajanje dru-
gog jezika koje pocinje nakon $to je znanje prvog jezika stabilizovano. Ovaj fenomen,
dakle, podrazumeva svako usvajanje jezika koje pocinje nakon trece-cetvrte godine
zivota, jer u toj fazi ranog detinjstva, kao $to smo videli, dolazi do relativno zaokruze-
nog razvoja sintaksickog sistema i stabilizacije jezickih znanja na prvom jeziku (2.2).

Kad razmatramo kriterijum uzrasta, simultani bilingvizam ¢e se, naravno,
uvek odnositi na period najranijeg detinjstva i, tacnije, na razvoj jezickih znanja
od prvih dana zivota. Medutim, u slucaju sekvencijalnog bilingvizma mozemo
govoriti o ranoj ili kasnoj dvojezi¢nosti, a tacka preseka obi¢no se vezuje za pe-
riod rane adolescencije. Pomenuti tipovi bilingvizma prikazani su u Figuri 2.1.

U slede¢im odeljcima pratimo razvojni put istrazivanja koja se kre¢u u okvi-
rima ovih kategorija. Radi se o veoma dinami¢nom polju u kome svaki odgovor
zapravo otvara niz novih i uzbudljivih pitanja daju¢i osnov za radanje sasvim
nove discipline sa zgodnim imenom - bilingvizam (v. Dernjei 2009b: 14-16).

12 Amer i Blan (2000) koriste termin bilingvizam (engl. bilingualism) da oznace dru$tveni fenomen, dok
terminom bilingvalnost (engl. bilinguality) imenuju individualnu dvojezi¢nost. Uprkos zgodnoj diferen-
cijaciji, ova nomenklatura nije zazivela u okvirima svetske, a ni domace literature.

13 Tako ovde koristim termin ,,bilingvizam”, jasno je da se moze govoriti o simultanom i sekvencijalnom,
odnosno ranom i kasnom plurilingvizmu ukoliko se radi o usvajanju viSe od dva jezika.

14 U literaturi se sporadi¢no jo$ srece termin sukcesivni bilingvizam u istom znacenju.
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Bilingvizam / Plurilingvizam
I

Simultani Sekvencijalni
(do trece godine) (usvajanje J2)
Rani
(usvajanje J2 kod dece)

Y Y

Veoma rani Rani
(3. - 6. godina) (7. - 12. godina)

Kasni
(usvajanje J2 kod odraslih)
(rana adolescencija i zrelo doba)

Figura 2.1. Tipovi bilingvizma/ plurilingvizma u skladu sa kriterijumima
redosleda i uzrasta (prilagodeno prema Montral 2008: 18)

2.31 Simultani bilingvizam

Simultani bilingvizam (ili simultana visejezi¢nost) dakle oznacava istovre-
meno usvajanje dva ili vise jezika odmah po rodenju. Pitanje koje se odmah
namece odnosi se na osobenosti jezickog razvoja: da li je istovetan razvoju
jezika kod monolingvalne dece ili se, pak, odvija po nekim sebi svojstvenim
principima? Takode, ukoliko se radi o dva jezicka sistema, da li su oni sasvim
nezavisni ili medu njima ipak postoji kakva veza? Koji faktori uti¢cu na manje
ili vise izbalansiran razvoj vise jezika?

Isprva se verovalo da simultani bilingvizam podrazumeva nesto sporiji je-
zi¢ki razvoj nego $to je to u slucaju monolingvalne dece, iz prostog razloga
$to je paznja deteta optere¢ena dodatnim zadacima. Cinjenica da se u jezickoj
produkciji bilingvalne dece pojavljuju elementi razlicitih jezika - fonoloski,
morfoloski, sintaksicki, leksicki, pa ¢ak i pragmaticki — u ranim fazama lin-
gvistickih istrazivanja interpretirala se kao dokaz o postojanju jedinstvenog,
neizdiferenciranog jezickog sistema, koji ¢e se tek kroz dalji razvoj uspe$no
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razdvojiti. O tome govori hipoteza fuzije (engl. fusion hypothesis) po kojoj bi-
lingvalna deca prvobitno stvaraju jedinstven lingvisticki sistem kombinujudi
elemente dva jezika. Pobornici ovog stanovista, Voltera i Te¢ner (1978), razli-
kuju tri faze u razvoju deéjeg lingvistickog sistema. U prvoj fazi dete razvija je-
dan leksicki sistem u kome se nalaze reci iz oba jezika; usvojene reci iz jednog
jezika obi¢no nemaju ekvivalent na drugom, pa se tako cesto u istom iskazu
kombinuju redi iz razlicitih jezika. U drugoj fazi dete pocinje da razdvaja lek-
sicke sisteme, te poseduje leksicke ekvivalente u oba jezika kojima se koristi,
ali primenjuje istovetna sintaksicka pravila u oba jezicka sistema. Konacno,
u trecoj fazi dete ostvaruje leksicku i sintaksicku diferencijaciju, a svaki od
lingvistickih sistema povezuje s osobama koje se koriste datim jezikom. Na-
kon §to je okoncana treca faza, dete uspeva da razdvoji jezik od osobe koja ga
koristi, ¢ime postize vecu fleksibilnost u komunikaciji, te autori zaklju¢uju da
se tek tada moze govoriti o pravom bilingvizmu (Voltera i Te¢ner 1978: 326).

Pozivajuci se na solidan korpus radova koji se bave gramatickom kompe-
tencijom bilingvalne dece, Mizel (2001: 17) istice da savremena istrazivanja
ukazuju na neodrzivost hipoteze fuzije i da su zapravo deca sposobna da
ostvare gramaticku diferencijaciju u najranijem uzrastu. Mizel stoga iznosi
argumente u prilog hipotezi diferencijacije (engl. differentiation hypothesis)
po kojoj dete veoma rano pravi razliku izmedu dva sistema, tj. ,¢im dobije
pristup gramati¢ckom znanju” (2001: 15; v. takode Filipovi¢ Purdevi¢ 2022:
209-223). Ova poslednja konstatacija ostavlja otvoreno pitanje da li je gra-
maticko znanje dostupno od najranijih dana decjeg razvoja — samo se o tome
ne mogu izvoditi direktni zakljucci - ili se, pak, o dostupnosti gramatickog
znanja moze govoriti tek od prve lingvisticke faze koja pocinje oko prve go-
dine zivota (Sto bi ilo u prilog Lenebergovoj tezi o jezickoj spremnosti). U
svakom slucaju, hipoteza diferencijacije implicira da se oba jezika razvijaju
istovremeno, u skladu sa osobenostima jezickog razvoja koje vaze za prvi
jezik, zbog ¢ega se simultani bilingvizam jo§ oznac¢ava terminom simultano
dvojezi¢no usvajanje (engl. bilingual L1 acquisition) (v. Mizel 2001; Dzenesi
i Nikoladis 2006; Montral 2008).

Fonoloska kompetencija bilingvala

U prilog hipotezi rane diferencijacije govore i novija istrazivanja koja se
bave razvojem fonoloske kompetencije bilingvalne dece. Naime, ve¢ u prvoj
lingvistickoj fazi holofraze, bilingvalna deca pokazuju sposobnost rane fono-
logke diferencijacije (v. DZenesi i Nikoladis 2006; Paradi 2001; Vajman 1996).
Budud¢i da je veoma tesko utvrditi da li su istovetna glasovna ispoljavanja na
dva jezika kod bilingvalne dece posledica jedinstvenog glasovnog sistema ili
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odsustva razlika u fonoloskim sistemima dva jezika, prikladan metodoloski
pristup za analizu ovog fenomena jeste eksperimentalni dizajn. Tako na osno-
vu analize izgovora serije pseudoreci kod tri grupe dvogodisnjaka (engleskih
monolingvala, francuskih monolingvala i bilingvalne dece koja koriste oba je-
zika), Paradi (2001) iznosi rezultate koji potvrduju ranu sposobnost fonoloske
diferencijacije. Naime, za razliku od svojih jednojezi¢nih vr$njaka, dvogodisnji
bilingvali su bili u stanju da na adekvatan nacin izgovore pseudoreci i engle-
skog i francuskog jezika, uz prisustvo odredenog medujezickog uticaja (Paradi
2001; v. takode Dzenesi i Nikoladis 2006).

Sposobnost razlikovanja jezika i njihovih specifi¢nih glasovnih obrazaca je
presudna u pocetnim fazama bilingvalnog razvoja, jer ¢ini osnov za usvajanje
fonoloskih elemenata svakog od jezika kome je dete izloZeno (DZenesi i Senos
2001: 5-6). Bo§ i Sebastijan-Gale (2001) su tako procenjivale razvoj sposobno-
sti fonologke diskriminacije u grupi monolingvalne i bilingvalne dece uzrasta
od Cetiri do pet meseci, te su utvrdile da, u ovom pogledu, bilingvali ne kasne
u jezickom razvoju u odnosu na svoje jednojezi¢ne vrsnjake. Povrh toga, ova
studija je izuzetno zanimljiva jer ukazuje na to da dvojezi¢na deca brze reaguju
na jezicki priliv iz nematernjeg jezika u odnosu na monolingvale. Autorke sto-
ga zakljucuju da je kod dvojezi¢ne dece ovako ranog uzrasta jezicka percepcija
donekle ve¢ oblikovana njihovim bilingvalnim iskustvom koje ih uspesno pri-
prema za kori$cenje razlic¢itih jezickih kodova.

Leksicka kompetencija bilingvala

Na osnovu dostupnih istrazivanja, sasvim je opravdano tvrditi da se razvoj
leksikona kod monolingvalne i bilingvalne dece odvija istim redosledom i
sli¢cnim tempom u svim njegovim klju¢nim parametrima, kao $to su uzrast
u kome se izgovaraju prve reci, brzina razvoja leksikona, distribucija leksic-
kih kategorija (imenice, glagoli, pridevi...) (DZenesi i Nikoladis 2006: 327).
Odredene razlike su uocene u domenu velic¢ine leksikona buduci da bilingval-
na deca obi¢no pokazuju nesto nize postignuce na testovima receptivnog vo-
kabulara u odnosu na svoje monolingvalne vrinjake (Bjalistok 2001). Osim
toga, uprkos odredenim univerzalnim karakteristikama, izvesno je da razvoj
leksickih znanja dvojezi¢ne dece zavisi od lingvistickih odlika jezika kojima su
izlozena, kao i od kolicine i kvaliteta jezickog priliva (v. DZenesi 2019; Pirson
i saradnici 1997).

Specifi¢na odlika razvoja leksickih znanja bilingvalne dece tice se prisustva
prevodnih ekvivalenata, tj. leksema iz oba jezika kojima se imenuje isti re-
ferent. Naime, jedna od centralnih pretpostavki u vezi s (monolingvalnim)
usvajanjem reci odnosi se na princip uzajamne iskljucivosti (engl. mutual
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exclusivity) po kome ¢e dete davati prednost ucenju reci koje se odnose na
nove referente (Markam i saradnici 2003). Drugim re¢ima, umesto da nau-
¢i vise leksema koje oznacavaju isti pojam (npr. medved, meda, medonja),
dete ¢e se radije usmeriti na ucenje reci kojima imenuje nesto novo u svom
okruzenju. Medutim, istrazivanja sa bilingvalnom decom potvrduju da ona
koriste prevodne ekvivalente od najranijih dana svoje jezicke produkcije (v.
Dzenesi i Nikoladis 2006: 328). Visok broj prevodnih ekvivalenata u produk-
ciji bilingvalne dece stoga direktno osporava princip uzajamne iskljucivosti
u razvoju njihovog leksikona. Tako ovi nalazi ilustruju ¢injenicu da bi istra-
zivanja u oblasti viSejezi¢nosti mogla unaprediti i nage razumevanje jezickog
razvoja uopste, bilo da je monolingvalno ili bilingvalno.

Sistem jezickih znanja kod bilingvala

Jos jedno klju¢no pitanje u vezi sa simultanom visejezicnosc¢u tice se odnosa
dva jezika koje dete usvaja. Stanovista autora se u ovom pogledu veoma razi-
laze, pocev od pretpostavke da su dva jezicka sistema potpuno nezavisna do
onih koji zastupaju hipotezu jezicke meduzavisnosti. Na osnovu studije sluca-
ja, Golicek-Mejvold i Trejsi (1996) zakljucuju da se bilingvalno dete oslanja na
znanja iz jednog jezika kako bi kompenzovalo nedostatke u drugom. Medu-
tim, upitno je da li se radi o povremenoj kompenzacionoj strategiji ili o siste-
matskom uticaju izmedu dva jezika (Paradi i DZenesi 1996). Naime, sasvim je
verovatno da uzajaman uticaj izmedu jezickih sistema koje dete koristi podleze
odredenim sistemskim pravilnostima na koje utic¢u razliciti faktori kao $to su,
na primer, dominantniji razvoj jednog jezika, koli¢ina i kvalitet jezickog prili-
va, slicnost izmedu jezika i drugi (Mizel 2001: 35). Intrigantno obrazloZenje za
pomenuti medujezicki uticaj (engl. cross-linguistic influence) ponudila je Miler
(1998) koja ga dovodi u vezu sa jezickim strukturalnim karakteristikama. Dete
tako, svojim implicitnim mehanizmima ucenja, identifikuje slicne strukture iz
dva jezika i, u slu¢aju kad se suocava s nedoslednostima u jezickom prilivu jed-
nog jezika, oslanja se na elemente drugog u kome se ista struktura pojavljuje s
vecom doslednosc¢u (Miler 1998: 151). Ovo obrazlozenje prepoznaje moguc-
nost dvosmernog medujezi¢kog uticaja i ne ogranicava se na transfer iz domi-
nantnog jezika u slabije razvijen, $to je u skladu sa savremenim tumacenjem
plurilingvalne kompetencije (2.5).

2.3.1.1Simultani bilingvizam i faktori okruzenja

Sistemati¢na proucavanja pragmatickih karakteristika bilingvalnog razvoja
imaju relativno dugu tradiciju, $to u kontekstu simultanog dvojezi¢nog razvoja
znaci kontinuitet u trajanju od priblizno cetiri decenije, koliko i postoji ova
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mlada disciplina. Paznja autora je primarno usmerena na specifi¢cnost okol-
nosti u kojima se odvija komunikacija, a koja dovodi do razli¢itih jezickih po-
nasanja, izbora jezika, pa ¢ak i njegovog gubljenja.

Cinjenica je da su deca koja od rodenja usvajaju vie jezika suocena s izazo-
vima sa kojima se jednojezi¢na deca ne sre¢u u ranom periodu detinjstva. Uz
sve uobicajene zadatke koje podrazumeva jezicki razvoj, bilingvalna deca tre-
ba da nauce koji jezik sa kim da koriste i u kojim okolnostima, kada i sa kim je
prihvatljivo mesati kodove, ali i u kojim situacijama je uspeh komunikativnog
¢ina ugrozen usled neadekvatnih jezickih odluka (Kej 2001). Upravo iz ovog
domena dolaze nova opovrgavanja hipoteze fuzije, budu¢i da bi razvoj jedin-
stvenog jezickog sistema implicirao nasumi¢no mesanje kodova i nemogu¢-
nost deteta da napravi adekvatan odabir jezika, u skladu sa komunikativnim
kontekstom. Medutim, istrazivanja nedvosmisleno potvrduju suprotno: ,¢ak i
veoma mala bilingvalna deca kompetentno koriste svoja dva jezika kako mor-
fosintaksicki, tako i komunikativno; ona se ne zbunjuju” (DZenesi 2019: 314).

Mesanje kodova'®, kao realnost svih visejezicnih pojedinaca, nesto se ce-
$¢e ispoljava prilikom komunikacije na nedominantnom jeziku, iz ¢ega bi
se moglo zakljuciti da ono predstavlja kompenzacionu strategiju i da nije
rezultat jezicke zabune (Dzenesi i saradnici 1995). Naime, suprotno ranijem
tumacenju po kome mesanje kodova manifestuje nesposobnost uspesnog
razgranicenja razlic¢itih jezickih sistema, savremena istrazivanja pokazuju da
se zapravo radi o vrlo sofisticiranoj strategiji koja se oslanja na (implicitno)
poznavanje oba jezicka sistema i razvijenu sposobnost za prepoznavanje i
prilagodavanje komunikativnom kontekstu (Montral 2008: 96). Ovo novo
sagledavanje praksi visejezi¢ne komunikacije nametnulo je potrebu za uvo-
denje novog termina - transjezicka komunikacija (engl. translanguaging)
- koji privlaci veliku paznju autora poslednjih godina, a odnosi se na pri-
menu svih jezickih sredstava iz repertoara viSejezicne osobe u cilju uspesne
i prikladne komunikacije. Iako i transjezicka komunikacija podrazumeva
mesanje kodova, ovim pojmom se insistira na dinami¢noj prirodi visejezic-
nih znanja bududi da visejezi¢ni pojedinac ucestvuje u pravljenju znacenja,
oblikovanju iskustava, uspostavljanju razumevanja i sticanju novih znanja (v.
Bejker 2011; Dimitrijevi¢ 2023; Kanagaradza 2013; Palmer i saradnici 2014).
Takvo tumacenje visejezi¢ne komunikacije u skladu je sa Grozanovim i Ka-
minsovim idejama o prirodi plurilingvalne kompetencije (2.5).

15 Mesanje kodova (engl. code mixing, takode language mixing) ovde se odnosi na svaku kombinaciju ele-
menata dva (ili vise) jezika u jezickoj produkciji korisnika i ne implicira jedinstven jezicki sistem. Na-
protiv, predstavlja kombinovanje glasovnih, morfosintaksickih, leESiékih i/ili pragmatickih elemenata
razlicitih jezika u istom govornom ¢inu koje ispunjava odredenu komunikativnu funkciju. Termin pre-
Kkljucivanje kodova (engl. code-switching), koji se u literaturi obi¢no dovodi u vezu s jezickim praksama
odras)lih ilingvala, stoga predstavlja podvrstu jezickog mesanja (v. Lansa 1997; takode Savi¢ [Filipovi¢]
1996).
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Komunikativne situacije sa kojima se susre¢u jednojezi¢na i dvojezi¢na
deca znacajno se razlikuju po nizu parametara od kojih je jedan komu-
nikativna kompetencija sagovornika. Naime, bilingvalna deca povremeno
komuniciraju s odraslim osobama ¢ije je znanje jezika slabije nego $to je to
decje, $to je prili¢no neuobicajeno u jezickom iskustvu jednojezi¢ne dece.
Oslanjajuc¢i se na rezultate kvazi-eksperimentalnog dizajna u proucavanju
ovakvih situacija, Komo i DZenesi (2001) zakljuc¢uju da bilingvalna deca
vec sa tri godine umeju da prevazidu komunikativni problem izazvan je-
zickim greskama (v. takode Komo i saradnici 2010). Posebno je intrigantno
$to bilingvalna deca uspesno razlikuju jezicke od nejezickih nesporazuma,
te im je dovoljan tek posredni, implicitni zahtev za poja$njenjem da ade-
kvatno razre$e komunikativni problem. Sli¢no tome, kada dvojezi¢na deca
uzrasta dve ili tri godine odaberu pogresan jezik, tj. jezik koji sagovornik
ne razume, odmah se prebacuju na drugi jezik kako bi uspesno uspostavila
komunikaciju (Komo i saradnici 2003). Ovi rezultati pokazuju da su ¢ak
i veoma mala dvojezi¢na deca u stanju da primene odgovarajuc¢e komu-
nikativne strategije, ¢ime ispoljavaju istan¢anu sposobnost za adekvatno
razumevanje mentalnog konteksta sagovornika.

Na osnovu prethodnog izlaganja mozemo s izvesnom sigurnoscu tvrditi da
kako za monolingvalno tako i za simultano dvojezi¢no usvajanje jezika vaze
univerzalni obrasci koji se odnose na razvojne faze i brzinu jezickog razvo-
ja. Isto tako je jasno da u slucaju bilingvalnog usvajanja dolazi do mesanja
kodova koje se moze dovesti u vezu sa strukturnim odlikama dva jezika i/
ili kvalitetom i kvantitetom jezickog priliva. Uprkos ranijim tumacenjima,
znamo da mesanje kodova nije posledica zabune ili nerazvijenog jezickog si-
stema, ve¢ fenomen veoma slozene prirode koji ukazuje na specifi¢nosti plu-
rilingvalne komunikativne kompetencije. U tom smislu, sasvim je izvesno da
je »ljudski neurokognitivni sistem sposoban da se prilagodi izazovima koje
podrazumeva usvajanje dva jezika u ranom detinjstvu” (DZzenesi 2019: 316).
Ovo tvrdenje dobija posebnu punocu kad se uzme u obzir da isto vazi i za
decu koja otezano uce jezik, kao $to je to u sluc¢aju odredenih jezickih pore-
mecaja, bududi da svoja bilingvalna jezicka znanja razvijaju istim tempom
kao njihovi jednojezi¢ni vrnjaci s istim razvojnim optere¢enjem (v. Kej-Rej-
nin Berd i saradnici 2016; takode Paradi i saradnici (ur.) 2011). Medutim,
niz ekstralingvistickih faktora ¢e odrediti da li se jezicki razvoj deteta krece
u pravcu balansiranog ili dominantnog bilingvizma.

Znacajem kontekstualnih faktora za viejezi¢no usvajanje prvog jezika bavi
se Kej (2001) u studiji koja prati razvoj trojezi¢nog decaka Fredija. Roden u
Japanu, Fredi je odrastao u trojezi¢cnom okruzenju: s ocem je koristio nemacki
jezik, s majkom engleski, a japanski u zabavistu. Medutim, nakon polaska u
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vrti¢, Fredi je sve ¢esce koristio japanski u komunikaciji s roditeljima, na $ta su
oni pozitivno reagovali pribegavajuci ¢es¢em mesanju kodova. S druge strane,
komunikacija se izvan roditeljskog doma odvijala isklju¢ivo na japanskom, pa
je s vremenom japanski postao dominantan u Fredijevom jezickom repertoaru
- verovatno iz detetove Zelje da se intenzivnije poveze s novim okruzenjem. U
skladu s tim, Kej (2001: 196) identifikuje vise faktora koji uticu na izbor jezika,
medu kojima se posebno isti¢cu komunikativni obrasci u porodici, vr$njacki
uticaj i motivacija, te zakljucuje da uprkos znacaju kvaliteta i kvantiteta jezi¢-
kog priliva, mozda presudnu ulogu u izboru dominantnog jezika kod dece ima
samo okruzenje i diskurzivne prakse osoba na koje je dete upuceno.

Prethodna studija, kao i sva istrazivanja koja se bave uticajem ekstralingvi-
stickih faktora na simultano dvojezi¢no usvajanje, veoma su znacajna, jer nas
podsecaju na kompleksnost ovog fenomena i obavezu da u njegovom prou-
¢avanju ne isklju¢imo individualne, drustvene, kontekstualne faktore koji u
neprestanoj interakciji odreduju konacan ishod jezickog razvoja (1.1, 2.5). U
prilog tome govori ¢injenica da nepotpun razvoj jednog od jezika (engl. incom-
plete language acquisition) (uglavnom manjinskog) u ranom periodu detinj-
stva presudno uti¢e na njegov kasniji gubitak (2.4). Pirson (2007) procenjuje
da priblizno cetvrtina potencijalno bilingvalne dece ostaje jednojezi¢na usled
uticaja okruzenja koje, iz nekog razloga, nije podsticajno za razvoj bilingviz-
ma. Mada se prethodni podatak ogranicava na SAD, to ne umanjuje njegov
znacaj, ve¢ nas poziva na preispitivanje jezickih politika koje mogu delovati
podsticajno (ili sasvim suprotno) u ovom vaznom domenu decjeg razvoja.

U nezaobilaznom preglednom radu, Pirson (2007) razmatra uticaj pet fak-
tora na bilingvalno usvajanje jezika: jezicki priliv, status jezika, dostupnost ob-
razovanja na svakom jeziku, porodi¢ne jezicke prakse i podrsku zajednice. Na
osnovu iscrpne analize dostupnih istrazivanja, autorka zaklju¢uje da na izba-
lansirano usvajanje oba jezika presudno utice kvalitet jezickog priliva, a da za
ovim klju¢nu ulogu imaju status jezika (vec¢inski/manjinski) i jezicki stavovi.

Sve ukazuje na to da kada su roditelji, bake i deke dosledni i ¢ine sve §to je u njihovoj
mod¢i da svojoj deci omoguce uces$ée u aktivnostima na manjinskom jeziku, deca
uzvracaju tako §to jezik nauce. Kada ova svest izostane, nevidljiva ruka vecinskog
jezika preuzima dizgine. (Pirson 2007: 409)

S tim u vezi je posebno vazno skrenuti paznju na istrazivanja u oblasti jezic-
ke politike i planiranja i, posebno, porodi¢ne jezicke politike kao srodne mlade
discipline (v. Filipovi¢ i Jovanovi¢ 2025; Kurt-Kristijansen 2018; Svarc 2010),
budu¢i da uspeh u simultanom dvojezi¢nom/ viSejezi¢cnom usvajanju jezika
direktno zavisi od adekvatne podrske neposredne okoline.
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2.3.2 Sekvencijalni bilingvizam

Sekvencijalni bilingvizam/ plurilingvizam odnosi se na svako usvajanje jezi-
ka koje pocinje nakon stabilizacije jezickih znanja na prvom jeziku ili jezicima.
Kao §to je prethodno receno, ovaj period se vezuje za trecu-cetvrtu godinu
Zivota, tj. uzrast u kome je sintaksicki sistem prvog jezika u velikoj meri ve¢
formiran. Naravno da to ne znaci kraj razvoja prvog jezika. Naprotiv, on se
nastavlja uporedo s ops$tim kognitivnim, socio-emocionalnim, duhovnim ra-
zvojem pojedinca, a klju¢nu ulogu u tom procesu ima opismenjavanje tokom
formalnog obrazovanja. Prekid razvoja prvog jezika tokom detinjstva (kao, na
primer, u slucaju nekih mladih migranata) moze dovesti i do zaboravljanja
jezika (2.4). Medutim, sada paznju usmeravamo na drugi jezik i to u domenu
koji se odnosi na faktor uzrasta u razvoju sekvencijalnog bilingvizma, pa u tom
smislu razlikujemo ranu i kasnu visejezi¢nost.

U literaturi se granica izmedu ranog i kasnog sekvencijalnog bilingvizma
razli¢ito odreduje, u skladu sa teorijskim i strateskim uporistem autora koji,
osim kognitivnih, u razmatranje nuzno uzimaju i kontekstualne faktore prou-
¢avanog fenomena. U evropskoj istrazivackoj tradiciji, veoma ranim uzrastom
smatra se period od trece do Seste godine, dok se rano usvajanje vezuje za
uzrast od sedme do dvanaeste godine (Nikolov i Mihaljevi¢ Digunovi¢ 2011:
96). Sli¢no je i u nasoj zemlji, buduci da se period veoma ranog usvajanja vezu-
je za predskolski uzrast do Seste godine; rano usvajanje se, pak, odnosi na peri-
od tokom osnovnog skolovanja, te se za njegov kraj okvirno uzima cetrnaesta
godina (v. Jovanovi¢ i Marici¢ 2024; Jovanovic i saradnice 2019). U skladu sa
tim, kasni bilingvizam predstavlja svako ucenje ciljnog jezika koje pocinje na-
kon ovog perioda. Medutim, pogresno bi bilo zakljuciti da se radi o jedinstve-
noj kategoriji. Naprotiv, u skladu sa kognitivnim, emocionalnim, drustvenim,
obrazovnim i drugim iskustvenim faktorima, s razlogom mozemo govoriti o
specifi¢cnostima usvajanja J2 u ranoj i kasnoj adolescenciji, tokom zrelog doba,
u starosti... Najveci broj istrazivanja u domenu teorije usvajanja J2, primenje-
ne i psiholingvistike bavi se ucenicima J2 u postpubertetskom uzrastu, usled
¢ega su nasa saznanja o ovim veoma razli¢itim grupama do dana$njih dana
veoma neujednacena.

2.3.2.1 Sekvencijalni bilingvizam i uzrast

U odeljku 2.1 predstavljeni su klju¢ni momenti u razvoju hipoteze kritic-
nog/senzitivnog perioda koja postulira da se kvalitet psihickih procesa tokom
i nakon odredenog perioda odrastanja sustinski razlikuje. Iako se Leneberg
primarno bavio fenomenom kriti¢nog perioda u vezi s razvojem prvog jezika,
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izneo je odredena zapazanja kojima opisuje vezu izmedu uzrasta i usvajanja
drugog jezika. Naime, smatra da se nakon kriticnog perioda menja mehani-
zam u usvajanju drugog jezika, te da vide nije moguce ,automatsko usvajanje”
na osnovu izlaganja jezickom prilivu, ve¢ je neophodno ,svesno i naporno
uéenje” (Leneberg 1967: 176). Cak i ako ostavimo po strani ¢injenicu da se ide-
ja o tome $ta je ,naporno” veoma razlikuje od osobe do osobe, jasno je da Le-
neberg ukazuje na vaznu dihotomiju izmedu implicitnog i eksplicitnog ucenja.

Implicitno ucenje se pre svega odnosi na nesvesne, automatizovane procese uce-
nja koji se mahom des$avaju u naturalistickom kontekstu. Specifi¢nost implicitnog
ucenja je odsustvo svesnog napora da se nesto nauci, $to ide uz odsustvo svesti o
samom procesu ucenja i o rezultatu naucenog (Frens 1998). Iako se pominje ,,ne-
svesni” karakter implicitnog ucenja, istrazivanja ukazuju da je i ovde ipak potreb-
na izvesna usmerenost paznje na predmet ucenja. Smit (1993; 2001) pravi razliku
izmedu ,nesvesnog” i ,nenamernog” ucenja o ¢emu govori njegova hipoteza pri-
mecivanja (engl. noticing hypothesis) i istice da je c¢ak i u slucaju implicitnog ucenja
neophodno usmeriti paznju na sadrzaj i primetiti njegove klju¢ne elemente (3.1.3).
Dakle, kad govorimo o implicitnim mehanizmima ucenja, ne radi se o nesvesnom,
ve¢ o nenamernom ucenju. U nastavnoj praksi je ovo sjajno formulisano tehnikom
preplavljivanja inputom (engl. input flooding) gde su ucenici izlozeni brojnim, razno-
vrsnim primerima ciljne forme ¢ime se podstice njeno usvajanje.

Eksplicitno uéenje se, pak, odnosi na svesnu mentalnu aktivnost koja je usmerena
na razumevanje i/ili zapamcéivanje sadrzaja iz razlicitih izvora, izvodenje zaklju¢aka
i pravila, objasnjavanje, tumacenje, reSavanje odredenog problema, rekonstrukciju
znanja i tako dalje (Ci i Olson 2005). Medutim, na visokom nivou kompetencije,
¢ak i kad se radi o svesnoj aktivnosti, aktivacija odredenih znanja viSe ne zahte-
va napor, ve¢ mozemo govoriti o izvesnom stepenu automatizacije (v. Bars 1997:
179-182). Jasno je, dakle, da nije moguce povuéi ostru granicu izmedu implicitnog
i eksplicitnog ucenja i da, zapravo, razvoj kompetencije podrazumeva fino tkanje
razli¢itih kognitivnih procesa.

Dvojstvo implicitnog i eksplicitnog ucenja je u primenjenoj lingvistici popularisao
Kresen postavivsi hipotezu usvajanja i ucenja (engl. acguistion/ learning hypothesis). U
svojoj analizi kognitivnih procesa kod odraslih u¢enika J2, Kresen (1982: 10) iznosi
da je usvajanje jezika nesvestan proces, veoma slican ili ¢ak identican usvajanju
jezika kod dece. Radi se, dakle, o implicitnom mehanizmu za koji nije neophodan
svestan napor. Ucenje jezika, kao eksplicitan proces, podrazumeva svesnu paznju
koja dovodi do razvoja formalnog znanja o jeziku. Kresen (1982; 2003) u svojim
radovima zastupa stanoviste po kome ne postoji veza izmedu implicitnog i ekspli-
citnog znanja koja nastaju kao rezultat usvajanja i ucenja, te da eksplicitno znanje
ima tek ograni¢enu korektivnu funkciju u vidu monitora ukoliko su zadovoljeni
kriterijumi vremena i paznje. Sada je, pak, dominantna pozicija da neka vrsta ko-
munikacije izmedu ova dva domena ipak postoji (engl. inzerface position) (v. npr. Elis
2004). Posebno je u tom smislu zanimljiv Ulmanov model deklarativnog i procedu-
ralnog sistema (poznat kao DP model) (v. Ulman 2001).
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Najveci broj istrazivanja koja se bave kriticnim/senzitivhim periodom u
usvajanju jezika odnose se na naturalisticki kontekst i procese implicitnog
uenja. Stavie, eksplicitno ucenje J2, koje se obi¢no vezuje za formalno ili ne-
formalno obrazovanje, gotovo da nije bilo predmet debate u okvirima ovih
istrazivanja do kraja prethodnog veka. Ironi¢no je, medutim, $to je ova pri-
licno evidentna ¢injenica promakla nezapazeno u velikom broju radova koji
se bave uzrastom (Munjos 2006). Stoga je za adekvatno razmatranje ove teme
od sustinskog znacaja na samom pocetku precizirati o kom tipu ucenja se radi
buduci da su u pitanju dva veoma razli¢ita kognitivna mehanizma.

Dakle, hipoteza kriti¢nog perioda u usvajanju J2 implicira da u slu¢aju usva-
janja u naturalistickom kontekstu postoji odredeni period nakon koga nije
moguce dosti¢i kompetenciju (poput) izvornog govornika. Paradi (2004: 54)
podvlaci da ,kriti¢ni period uti¢e na usvajanje jezika” (kurziv u originalu) i,
mada traje duze nego kriti¢ni period kod nekih drugih Zivih vrsta, to je oceki-
vano buduc¢i da ljudi sporije sazrevaju. Ovo je i polazna Lenebergova pretpo-
stavka s obzirom na to da, po njegovom uverenju, nakon odredenog razvojnog
perioda vise nije moguce ,,automatsko usvajanje”. U prilog tome govore rezul-
tati Dzonson i Njuport (1989), mozda najcesce citirane studije u ovoj oblasti.
Svoje zakljucke autorke izvode na osnovu analize testova gramaticke procene
(TGP) (engl. grammaticality judgement test) kojima ucesnici zakljucuju o gra-
matickoj prihvatljivosti ponudenih odgovora. U njihovoj studiji je ucestvovalo
46 ispitanika, izvornih govornika kineskog odnosno korejskog jezika, koji su
imigrirali u SAD u uzrastu izmedu trece i 39. godine, i Ziveli u SAD-u najmanje
tri a najvise 26 godina. Rezultati su pokazali da kod ispitanika koji su poceli da
usvajaju engleski jezik nakon sedme godine postoji obrnuta korelacija izmedu
uzrasta i broja ta¢nih odgovora, tj. §to je usvajanje J2 kasnije pocinjalo rezultati
na testu su bivali slabiji. Veoma je zanimljivo pak da medu ucesnicima koji su
poceli da uce engleski jezik nakon 17. godine nije bilo znacajnih razlika, sto bi
moglo da navede na zakljucak da se upravo u tom dobu zatvara kriti¢ni period
za usvajanje J2. Dzonson i Njuport (1989: 97) zaklju¢uju da tokom odrastanja
dolazi do postepenog slabljenja sposobnosti za usvajanje jezika i da se ovaj
trend zavrs$ava tokom adolescencije kada dolazi do njene stabilizacije.

Velike varijacije na individualnom planu kod pojedinaca koji su poceli da
usvajaju jezik nakon puberteta morali bi se stoga objasniti faktorima koji nisu
u direktnoj vezi s uzrastom. U tom cilju, DeKajzer (2000) proucava faktor je-
zicke sposobnosti (engl. language aptitude) kako bi objasnio razlike u posti-
gnuc¢ima odraslih pojedinaca. Na osnovu brizljivo postavljenog istrazivanja, u
kome se oslanja na rezultate iz testova gramaticke procene i testa kojim proce-
njuje sposobnost za koris¢enje eksplicitnih mehanizama verbalnog u¢enja kod
migranata s madarskim kao J1, dolazi do sli¢nih rezultata: uzrast se pokazao
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kao vazan prediktor uspeha na testu gramaticke procene. Uz to, pojedinci koji
su u kasnijem dobu poceli s usvajanjem J2 a ostvarili visoke rezultate imali
su visoke vrednosti na testu verbalne sposobnosti, $to sugeriSe da razvijenija
verbalna sposobnost moze donekle kompenzovati gubitak implicitnih meha-
nizama ucenja. DeKajzer zakljucuje da se kriti¢ni period odnosi samo na im-
plicitne mehanizme usvajanja J2, te da ,,u periodu izmedu 6-7 i 16-17 godine,
svi gube mentalnu sposobnost koja je neophodna za implicitno zakljucivanje
o apstraktnim obrascima koji se nalaze u osnovi ljudskog jezika” (2000: 518).
Nakon tog perioda, smatra DeKajzer, nije moguce dosti¢i kompetenciju (po-
put) izvornog govornika.

Na prvi pogled DeKajzerov zakljuc¢ak nudi prihvatljivo objasnjenje za ra-
zumevanje velike varijabilnosti kod starijih uc¢enika J2: dok kod dece jezicka
sposobnost ne igra klju¢nu ulogu jer ona bez razlike usvajaju jezik ako ima-
ju pristup kvalitetnom jezickom prilivu, kod odraslih osoba je od presudne
vaznosti jer nadomesc¢uje gubitak pristupa implicitnim mehanizmima uce-
nja. Ali kao u dobrom kriminalisti¢ckom romanu, zaplet se komplikuje budu-
¢i da ni ovaj trag ne dovodi do pravog krivca. Jer, ovakav zakljucak iskljucuje
mogucnost usvajanja kod odraslih, a svako ko (je) uci(o) jezik u zrelom dobu
(a tu mislimo na uzrast nakon 17-18 godina koji je u nasoj zemlji zgodno
ozvanicen punoletstvom) zna da se jezi¢ka znanja razvijaju i gledanjem fil-
mova, serija, slu§anjem muzike, ¢itanjem, gejmingom i svim drugim aktiv-
nostima koje ne podrazumevaju ,,namerno ucenje”. Dakle, i odrasli usvajaju,
§to je jo$ Kresen (1976) istakao tvrdnjom da odrasle osobe ne gube sposob-
nost usvajanja koja je posebno podstaknuta u naturalistickim, autenti¢nim
komunikativnim situacijama. Osim toga, istrazivanja potvrduju da izmedu 5
i 10% pojedinaca cije usvajanje J2 po¢ne u postpubertetskom dobu dostizu
kompetenciju (poput) izvornog govornika (v. Berdsong 2004) $to namece
potrebu za uvodenjem dodatnog objasnjenja za ovaj potencijalni uspeh ¢ak
i kasnih pocetnika. Jedno od resenja je da se umesto o kriticnom zapravo
govori o senzitivnom periodu. Iako senzitivni period takode podrazumeva
da su uslovi za usvajanje J2 povoljniji u odredenom uzrastu zbog razlicitih
neurokognitivnih procesa, ipak sugerise da se sposobnost implicitnog uce-
nja ne gubi naglo nakon zavrsetka odredene razvojne faze, ve¢ da se poste-
peno smanjuje tokom duzeg vremenskog perioda. Medutim, ¢ak ni ovo ne
objasnjava kako se sposobnost za usvajanje kod nekih pojedinaca odrzavaiu
dubokoj zrelosti. Stoga Dernjei (2009b: 253-254) istice da u sferi ovih istra-
zivanja koncept kriti¢nog/ senzitivnog perioda treba zameniti proucavanjem
veze izmedu usvajanja jezika i razlic¢itih ¢inilaca u vezi s uzrastim. Pri tom
je i ovde klju¢no ista¢i da kad govorimo o godinama zapravo razmatramo
razli¢ite biografske varijable (Berdsong 2006: 11):
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- Uzrast na pocetku usvajanja (engl. age of (onset of) acquisition, AoA) odno-
si se na trenutak imerzije, tj. uzrast u kome ciljni jezik postaje jezik okruzenja
(kao u slucaju imigracije);

- Uzrast prilikom prve izlozenosti (jeziku) (engl. age of first exposure, AoE),
tj. uzrast u kome je osoba prvi put bila izlozena ciljnom jeziku (bilo tokom
s$kolovanja, putovanja ili nekih drugih aktivnosti);

- Ukupna izlozenost jeziku (engl. lenght of exposure, LoE) koja se odnosi na
trajanje imerzije, tj. na broj godina provedenih u kontekstu ve¢inskog jezika ili,
pak, na period ucenja.

Kako zaklju¢uje Dernjei (2009b), svaka od ovih varijabli je u vezi s usvaja-
njem J2 i, u izvesnoj meri, s kona¢nim ishodom tog procesa.

2.32.2 Uzrast, finalno postignuce | brzina usvajanja

Mnogi radovi koji se bave uzrastom i ucenjem J2 fokusiraju se na dva aspekta
ovog procesa: finalno postignuce i brzinu usvajanja (v. Dernjei 2009b; Hajltenstam
i Abrahamson 2003; Han 2004; Nikolov 2009; Singlton 2001). Ovaj trend postavili
su jo$ KreSen, Long i Skarsela (1979: 373) koji su ukazali na tri op$ta principa:

1. Stariji ucenici ostvaruju brzi napredak, pogotovo u pocetnim fazama uce-
nja morfologije i sintakse;

2. Starija deca usvajaju brze, opet, posebno u pocetnim fazama ucenja mor-
fologije i sintakse;

3. Mladi ucenici postizu visi nivo sveukupne jezicke kompetencije.

Drugim re¢ima, iako pocetak uc¢enja na ranom uzrastu otvara moguc¢nost za
potencijalno bolje finalno postignuce, u prvim fazama je razvoj jezickog siste-
ma kod dece sporiji u poredenju s odraslim pocetnicima. Ovo naglasava kom-
pleksnost fenomena ranog ucenja stranih jezika i podseca nas na ¢injenicu da
se u savremenim istrazivanjima ove problematike klju¢no pitanje udaljilo od
prostog potvrdivanja, odnosno opovrgavanja ¢uvene teze ,,$to ranije to bolje”
(Nikolov i Bigunovi¢ 2011: 96). Stoga je neophodno pre svega opisati prirodu
kognitivnih procesa i odrediti o kom kontekstu jezickog razvoja je rec.

Razvoj J2 u prirodnom okruzenju

Na osnovu metaanalize radova koji se bave usvajanjem ]2, Hajltenstam
i Abrahamson (2003: 566-571) zakljuc¢uju da su dosadasnja istrazivanja
stvorila uslove za formulaciju tri moguce hipoteze o vezi uzrasta i finalnog
postignuca u usvajanju J2. Prema prvoj, (gotovo) nativna kompetencija na
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J2 moguca je isklju¢ivo u slu¢aju ranog usvajanja. Druga hipoteza impli-
cira da je (gotovo) nativha kompetencija na J2 moguca u slucaju ranog
usvajanja, ali i kod odredenih pojedinaca koji su jezik poceli da usvajaju
nesto kasnije. Konac¢no, po tre¢oj hipotezi, (gotovo) nativna kompetencija
na J2 nije moguca, ni u kom slucaju. Isklju¢ivost je retko ispravno resenje,
pa je tako i ovde sasvim verovatno odgovor u pomirljivoj drugoj hipotezi;
medutim, nijedna nije odrziva dok se ne dokaze.

Buducdi da jezicka znanja nisu monolitna, zakljucci o vezi uzrasta i finalnog
postignuca izvode se iz istrazivanja koja utvrduju stepen razvoja fonetskih,
morfosintaksickih, leksickih, pragmatickih i drugih znanja. Osim toga, da bi
se u istrazivanju ovog fenomena iskljucili drugi ometajuci faktori, potrebno je
da ucesnici istrazivanja provedu znacajan vremenski period u kontekstu imer-
zije (DeKajzer (2000) smatra da je neophodno da trajanje izlozenosti ne bude
krace od 10 godina!).

Na osnovu analize bogatog korpusa istrazivanja moze se zakljuciti da stari-
ji pocetnici mahom ostvaruju slabije rezultate na razli¢itim tipovima jezic¢kih
testova (v. Berdsong 2004; Bongerts 2006; Long 1990). Rezultati ukazuju da je
uzrast u visokoj negativnoj korelaciji s postignu¢em u domenu J2 fonologije,
potom leksikona (i, posebno, upotrebe kolokacija), a na kraju i u domenu mor-
fosintakse (v. Granena i Long 2012; Le$njevska i Singlton 2024; Saito 2015).
Dakle, efekat uzrasta se ispoljava kao blagi postepeni pad u ostvarenoj kom-
petenciji na J2 koji se belezi i kod pojedinaca koji usvajanje pocinju u razlici-
tim trenucima nakon puberteta. Bududi da kriti¢ni period implicira da nakon
odredenog uzrasta ne postoji moguénost usvajanja J2, finalno postignuce u
ostvarenoj kompetenciji na J2 moralo bi biti ujedna¢eno medu svim ucesnici-
ma (po analogiji s usvajanjem J1), $to kod drugog jezika evidentno nije slucaj.
Stoga ovi rezultati jo§ jednom upucuju na neodrzivost hipoteze kriticnog pe-
rioda.

Medutim, ¢ak i ako je usvajanje J2 moguce nakon puberteta, ostaje pitanje
da li stariji pocetnici mogu da razviju kompetenciju (nalik) izvornim govorni-
cima. Analiza dostupne literature sugerise da je kod manjeg broja pojedinaca
to zaista slucaj.

Mojer (1999) je tako proucavala izgovor na nemackom jeziku kod 24 izvorna
govornika engleskog jezika koji su mu bili izloZeni tek nakon navrsene jedana-
este godine. Ucesnici su realizovali Cetiri razli¢ita zadatka (¢itanje izolovanih
reci, Citanje recenica, Citanje kratkog pasusa i slobodan odgovor na postavljeno
pitanje), a izvorni govornici nemackog su procenjivali kvalitet izgovora. Jedan
od ucesnika je u svim zadacima bio identifikovan kao izvorni govornik ne-
mackog, pa je ocenama na jednom zadatku ¢ak nadmasio izvornog govornika
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iz kontrolne grupe. Interesantno je $to je taj ucesnik poceo da uci nemacki tek
sa 22 godine, ali je imao snaznu Zelju da ,,zvuci kao Nemac” $to ve¢ina drugih
ispitanika nije pomenula u svojoj jezickoj biografiji (Mojer 1999: 98). Mojer
(2014) istice da pojedinci uspevaju da razviju izgovor (poput) izvornih govor-
nika u razli¢itim aspektima kao §to su tempo, ritam, pauza, tonalitet, intona-
cija itd, te razmatra niz faktora koji dovode do takvog uspeha. Zaklju¢uje da
uspes$ni ucenici dele niz zajednickih karakteristika i to metakognitivni pristup,
snaznu identifikaciju sa ciljnim jezikom, Zelju da zvuce kao izvorni govornici,
otvorenost i aktivhu upotrebu J2 u razli¢itim domenima (Mojer 2014: 427). O
znacaju samoregulacije govori i Berdsong (2007) ¢iji su najuspesniji ucesnici
prodli fonetski trening i pokazali visok stepen motivacije za ucenje J2.

Marianova-Tod (2003) je u okviru istrazivanja za doktorsku disertaciju ana-
lizirala postignuce odraslih govornika razlic¢itih J1 na nizu testova kako bi
procenila njihovu fonetsku, leksicku, gramaticku i pragmaticku kompetenciju
na engleskom kao J2. Tako su korisnici J2 kao grupa postigli slabije rezultate
u odnosu na kontrolnu grupu izvornih govornika engleskog jezika, ¢ak 40%
odgovora iz J2 grupe okarakterisano je kao ,,nativno”. Stavise, tri u¢esnika su
na svim testovima pokazali kompetenciju izvornih govornika, zbog ¢ega au-
torka zakljucuje da razliciti iskustveni faktori (kao $to su motivacija i upotreba
jezika) uspe$no predvidaju finalno postignuce u usvajanju J2. Sli¢ne rezultate
saopstavaju Kinsela i Singlton (2014) medu ¢ijih 20 ucesnika troje ostvaruje
kompetenciju (poput) izvornih govornika na razli¢itim testovima izgovora,
leksike i gramatike. Stoga se s pravom moze zakljuciti da je u usvajanju J2 fi-
nalno postignuce na nivou izvornih govornika moguce u razli¢itim domenima
jezickih znanja ¢ak i kada usvajanje ]2 po¢ne nakon puberteta, te da je takvo
postignuc¢e moguce i kad se radi o tipoloski razli¢itim jezicima (Bongerts 2005:
262). Ovakvi zakljucci su u skladu sa savremenim istrazivanjima koja potvr-
duju da se plastiénost mozga ne gubi nakon adolescencije. Stavise, neuroplas-
ticnost — kao sposobnost promene u zapremini i gustini bele i sive mozdane
mase — i tokom zrelog doba odgovara na iskustvo, ucenje, praksu ili ostecenje
stvaranjem, jacanjem ili reorganizacijom neuronskih veza (v. DeLuka i sarad-
nici 2019; Gaces 2014).

Razvoj J2 u kontekstu formalnog ucenja

Istrazivanja uzrasta u kontekstu formalnog ucenja donose protivre¢ne
rezultate koje pobornici razli¢itih uverenja ponekad i selektivno koriste
kako bi odbranili svoje stanoviste. Potencijalni problem mozemo prepo-
znati u okvirima istrazivacke metodologije koja se u jednom periodu foku-
sirala na procenu brzine jezickog razvoja u vezi s uzrastom i koja je, sasvim
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moguce, favorizovala starije ucesnike (v. Hajltenstam i Abrahamson 2003:
546). Naime, u kontekstu formalnog obrazovanja, kognitivna i mentalna
zrelost donose nemale prednosti. Period mozdanog sazrevanja koji pocinje
oko sedme godine zivota podrazumeva razvoj analiticke, metakognitivne
i metalingvisticke sposobnosti i uslovljava drugaciji pristup jezickim ak-
tivnostima (Suvakovi¢ 2017: 33). Dakle, ¢ak i ako bi implicitni mehanizmi
za usvajanje J2 bili slabiji, kognitivna i opsta zrelost pozitivno deluju na
ucenje jezika, te su odrasli pojedinci bolje opremljeni da uspesnije iskoriste
prilike za ucenje.

O tome govori Senos (2003) koja saopstava rezultate istrazivacke grupe
s Univerziteta u Baskiji. Zahvaljuju¢i reformskim promenama uvedenim
1993. godine, bilo je moguce uporediti napredak 135 ucenika koji su prosli
kroz 600 sati nastave engleskog jezika, ali su s u¢enjem poceli u razli¢itim
uzrastima, ta¢nije sa Cetiri, osam i jedanaest godina. Rezultati su pokazali
da su u aktivnostima usmene produkcije starija deca pokazala bolje posti-
gnuce na parametrima izgovora, vokabulara, gramaticke ta¢nosti, fluen-
tnosti i sadrzajnosti. Usmena i pisana recepcija, kao i pisana produkcija,
testirane su samo kod ucesnika koji su poceli s u¢enjem od osme, odnosno
jedanaeste godine, a rezultati su i ovde potvrdili neznatnu prednost stari-
jih pocetnika, $to autori pripisuju kognitivnoj zrelosti ucesnika. S druge
strane, zanimljivo je da su stavovi i motivacija uc¢enika pokazali supro-
tan trend: $to su deca ranije pocinjala s u¢enjem engleskog, njihov stepen
motivacije je bivao visi, a stavovi prema jeziku pozitivniji. Jedno moguce
objasnjenje autorka pronalazi u inace losijem stavu prema obrazovanju kod
starijih ucenika ($to bi svakako vredelo dalje istraziti). Nesto konkretniji
mogudi uzrok vidi u kvalitetu nastavnih metoda i jezickog priliva, koji su u
slu¢aju mladih ucenika usmereni na interaktivne zadatke, pric¢anje prica i
dramatizaciju, §to izostaje u slucaju starijih ucenika koji su i dalje upuceni
na tradicionalnije oblike ucenja. Sli¢ne rezultate saopstava Munjos (2003)
koja poredi ucenike engleskog jezika u kontekstu formalnog obrazovanja
u Barseloni. Na osnovu brizljivo osmisljene longitudinalne studije, autorka
zakljucuje da stariji pocetnici pokazuju bolje postignuce na intervjuu, dok
u aktivnostima usmene recepcije nema znacajnih razlika izmedu dve gru-
pe. Munjos (2003: 177) istice da su ovi nalazi u skladu s prethodnim istra-
zivanjima u kojima stariji pocetnici postizu bolje rezultate na kognitivno
zahtevnijim zadacima.

Niz radova pokazuje da deca nisu u prednosti u odnosu na starije pocetnike
u pogledu jezickog razvoja ukoliko se radi o kontekstu formalnog ucenja (v.
Huang 2016; Singlton i Le$njevska 2024). Tako su Feninger i Singlton (2017)
opseznom, longitudinalnom studijom istrazivali uspeh u u¢enju engleskog kao
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treceg, odnosno Cetvrtog jezika u Svajcarskoj poredeéi preko 200 srednjosko-
laca. Njihova analiza je pokazala da su uc¢enici koji su engleski poceli da uc¢e na
pocetku srednje Skole prevazisli na svim testovima jezicke kompetencije one
koji su ucenje poceli tokom osnovne 8kole. Na sli¢ne rezultate ukazuje i Huang
(2016) koja, na osnovu svoje sinteze istrazivanja u periodu od 1964. do 2014.
godine, zaklju¢uje da ne postoje ¢vrsti dokazi o kratkoro¢noj ili dugoro¢noj
prednosti ukoliko se ucenje J2 otpoc¢ne na ranom uzrastu. Jedino umereno
preimudstvo ranih pocetnika na koje dostupni podaci upucuju tice se usmene
komunikacije i to prvenstveno u domenu percepcije govora, u usmenom razu-
mevanju i u izgovoru.

Ovakvi rezultati problematizuju globalnu tendenciju u okvirima jezicke
obrazovne politike i planiranja po kojoj se rano ucenje J2 sagledava iskljucivo
kao pozitivan fenomen. Da bi se utvrdila veza uzrasta i u¢enja J2 neophodno je
uzeti u obzir kontekst u kome se jezik uci, ukupan broj sati ucenja, kao i dru-
ge vazne faktore poput kvaliteta jezickog priliva, motivacije za ucenje jezika,
nastavnog pristupa, metode, nastavnih materijala... Najveci izazov je, eviden-
tno, izolovati implicitne od eksplicitnih mehanizama ucenja, jer u autenti¢nim
obrazovnim situacijama, posebno ukoliko je nastava osmisljena i realizovana
u skladu sa savremenim glotodidaktickim principima, insistira se na stvaranju
situacija za istovremeno usvajanje i ucenje jezika. Stoga je nemali zadatak na-
ucnika zainteresovanih za ovu temu da pazljivo osmisle istrazivacki dizajn koji
¢e omoguciti razdvajanje ova dva razli¢ita kognitivna procesa.

S prakti¢ne strane smo, bar donekle, oslobodeni potrebe za ovom preciznom
diferencijacijom. Medutim, obavezni smo da stvorimo obrazovne uslove u ko-
jima je moguce maksimalno iskoristiti prednosti koju svaka grupa ucenika sa
sobom donosi. Opsta enciklopedijska znanja i Zivotno iskustvo, opsta pisme-
nost, ali i razvijenija kompetencija ucenja svakako idu na ruku starijim poje-
dincima. Stoga, u kontekstu sadasnjih nau¢nih saznanja, u radu s odraslima
nema mnogo smisla insistirati na nastavnim metodima koji isklju¢uju ekspli-
citne mehanizme ucenja (kao $to je to, na primer, u slucaju direktnog metoda
i njegovih derivata). S druge strane, programi za ucenje jezika namenjeni deci
ranog uzrasta morali bi iskoristiti prednosti tog razvojnog doba i biti primarno
usmereni na implicitne mehanizme ucenja (Nikolov i Mihaljevi¢ Digunovi¢
2006). Mala deca nisu u mogucnosti da razumeju apstraktne koncepte meta-
lingvistickog Zargona, pa je nepedagoski na ranom uzrastu uvoditi eksplicitna
objasnjenja gramatickih sadrzaja. Prikladan pristup u ovom slucaju stoga po-
drazumeva obilje kvalitetnog, razumljivog inputa kojim se podstice spontano
usvajanje J2 i ludicke, kreativne aktivnosti koje podrzavaju integralni razvoj
deteta (v. npr. Jovanovi¢ i saradnice 2022).
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2.3.3 Neke prednosti visejezi¢nosti

Dugo se verovalo da bilingvizam u ranom detinjstvu negativno utice na op-
$ti razvoj deteta, jezicki i svaki drugi. Molika (2023) tako govori o zabludi,
nastaloj 30-ih i 40-ih godina proslog veka, prema kojoj ucenje vise jezika u
ranom uzrastu ometa jezicki razvoj. Polazilo se od pretpostavke da mozak ima
ogranicene kapacitete i da istovremeno ucenje vise jezika onemogucava pun
kognitivni razvoj deteta, a posebno ometa usvajanje prvog jezika.'®

Istrazivanja tokom poslednjih decenija nedvosmisleno potvrduju da viseje-
zi¢nost nema negativan efekat na razvoj deteta ve¢ da, sasvim suprotno, pozi-
tivno utice na decji kognitivni razvoj i ve¢u mentalnu fleksibilnost (v. Bjalistok
2001, 2005; Paradi, Dzenesi i Krego 2011). Tutnjevi¢ i Savi¢ (2019: 161-162)
isti¢u da bilingvali ranije razvijaju teoriju uma i imaju efikasnije egzekutivne
funkcije zbog ¢estog prebacivanja s jezika na jezik. Sem toga, bilingvizam utice
i na sposobnost da se misli o jeziku, te ranije razvijaju metalingvisticku svest —
jer se veoma rano suocavaju s arbitrarnoscu jezika i ¢injenicom da se razlicite
stvari mogu nazivati istim imenima. Teorijska istrazivanja i empirijska isku-
stva velikog broja obrazovnih institucija $irom sveta potvrduju da rano ucenje
stranih jezika unapreduje opsti kognitivni razvoj dece (Kakavali, u Djuk TIP
2007). Lendri (1973, 1974) je tako sproveo dve studije da bi uporedio spo-
sobnost divergentnog misljenja kod dece koja u okviru formalnog obrazova-
nja uce strani jezik, odnosno one koja nisu izloZena stranom jeziku, te iznosi
rezultate u prilog teze da prva grupa ostvaruje vecu sposobnost kreativnog
re$avanja zadataka. Bemford i Misokava (1991) dalje potvrduju ove rezultate i
zastupaju stanoviste da ucenje stranih jezika na ranom uzrastu podstice razvoj
kreativnosti. Osim toga, u nekim istrazivanjima se argumentuje da deca koja
uce strane jezike nadmasuju svoje vrsnjake ne samo na verbalnim (Lang 1990)
nego i na matematickim testovima (Saunders 1998). Slicno tome, na osnovu
studije koja je ukljucila veliki broj u¢enika osnovnih skola u Luizijani, Tejlor
i Lafajet (2010) potvrduju da deca s iskustvom u ucenju stranog jezika imaju
bolje rezultate u odnosu na onu koja strane jezike ne uce i to na svim realizova-
nim testovima (na testu maternjeg jezika, matematike, prirodnih i drustvenih
nauka). Istrazivanja takode potvrduju efikasniju radnu memoriju kod poliglo-
ta u segmentu koji se odnosi na obradu i pamcenje zvu¢nih podataka (Papanjo
i Valar 1992), kao i na kontrolu paznje (Bjedronj i S¢epanjak 2012).

16 Zbog ovog pogresnog ubedenja je u nasem $kolskom sistemu 2004. godine doneta odluka da se obustavi
izu¢avanje stranoCF jezika od prvog razreda osnovne $kole. Srecom je ostavkom tadasnje ministarke ob-
razovanja ubrzo doslo i do opoziva ove mere, te je prvi strani jezik vracen u prvi razred osnovne skole
od naredne $kolske godine (Filipovi¢ i saradnice 2007: 234). Medutim, jednoj generaciji dece je, zbog
nekompetentnog i nesistemati¢nog sprovodenja jezicke obrazovne politike, uskra¢ena moguénost kori-
$¢enja prednosti ranog uzrasta u usvajanju stranog jezika.
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Uz kognitivne prednosti koje donosi bilingvizam, ni$ta manje znacajna je
¢injenica da se ucenjem stranih jezika deci otkriva nepoznati svet ¢ime se
direktno podsti¢e njihova radoznalost i spremnost za ucenje. Pod uslovom
da su deca izloZzena odgovaraju¢em pedagoskom pristupu, proucavanjem
kultura koje ne ¢ine njihovu svakodnevicu razvija se tolerancija i otvorenost,
spremnost za pozitivan i samouveren razvojni put. Tako se obrazuju poje-
dinci koji su otvoreni prema drugacijim kulturama i tradicijama, spremni da
tokom ¢itavog Zivota otvoreno i slobodno stupaju u kontakte sa govornicima
drugih jezika (Filipovi¢ i sardnice 2007; Jovanovi¢ 2016; Molika 2023)."

Iako novijeg datuma, istrazivanja visejezi¢nosti kod odraslih u¢enika takode
ukazuju na znacajne kognitivne prednosti. O ovome govore i rezultati studije
kojom su Huang i saradnici (2022) istrazivali vezu jezicke sposobnosti i rad-
ne memorije sa u¢enjem jednog, odnosno dva strana jezika. U oba slucaja se
potvrdilo da su nakon godinu dana ispitanici, univerzitetski studenti, pokazali
bolje rezultate na testovima jezicke sposobnosti i radne memorije, a posebno
je u ucenju dva strana jezika ovaj napredak bio naglaSen na merama radne
memorije. Devael i Vei (2013, 2014a, 2014b) pokazuju da visejezicne osobe
pokazuju vise vrednosti na testu tolerancije na ambigvitet u odnosu na mo-
nolingvale i bilingvale, kao i da postoji znacajna pozitivna korelacija izmedu
visejezi¢nosti i kognitivne empatije (Devael i Vei 2012).

Istrazivanja beleze da bilingvizam donosi odredene prednosti i za stariju po-
pulaciju. Naime, kognitivno starenje (engl. cognitive aging) se usporava stva-
ranjem tzv. kognitivne rezerve (engl. cognitive reserve) koja je u korelaciji s
obrazovanjem, muzickim sposobnostima, fizickim aktivnostima, inteligenci-
jom, bliskim drustvenim vezama i drugim faktorima (Stefener i Stern 2012,
prema Nikels i saradnici 2019: 36). Na osnovu analize dostupnih istrazivanja,
Bjalistok i saradnici (2012) isti¢cu da aktivna upotreba vise jezika, bududi da
zahteva sloZenije mentalne operacije, doprinosi stvaranju kognitivne rezerve,
$to doprinosi odlaganju simptoma demencije i do pet godina (v. Bjalistok i
saradnici 2007). Iako rezultati razlicitih istrazivanja ne potvrduju jednogla-
sno ove zakljucke, nema sumnje da je poZeljno podsticati ucenje stranih jezika
medu starijom populacijom jer ucenje i kori§¢enje vise jezika podsti¢u zdravu
mentalnu aktivnost (v. Nikels i saradnici 2019: 37). Imaju¢i u vidu izglede na
znacajno produzenje zivotne dobi na globalnom nivou, ova oblast istrazivanja
¢e nesumnyjivo biti od velikog znacaja u dolaze¢im godinama.

17 Prethodna dva pasusa su preuzeta i prilagodena iz Jovanovi¢ i saradnice (2019), uz saglasnost koautorki
Katarine Zavidin i Ljiljane Duric.
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2.4 Zaboravljanje jezika

Razumevanje jezickog razvoja u vezi s uzrastom ne moze biti potpuno uko-
liko makar na kratko ne usmerimo paznju na njegovo nalicje, tj. na zaboravlja-
nje jezika. Na samom pocetku je, opet, neophodno razgraniciti terminologiju.
Naime, termin gubitak jezika (engl. language loss), koji ¢esto srecemo u lite-
raturi, odnosi se podjednako na drustveni i na individualni fenomen. Jezicka
zamena (engl. language shift) ili, u krajnjim slucajevima, jezicka smrt (engl.
language death), termini su kojima se u sociolingvistici oznacava transgenera-
cijski fenomen gubljenja jezika. U proucavanju psiholingvisticke pojave, pak,
koristimo termin zaboravljanje jezika (engl. language attrition) da imenujemo
slabljenje ili gubitak jezickih znanja kod pojedinca usled faktora koji nisu iza-
zvani patoloskim promenama (Hansen 2001; de Bot i Srauf 2009; Park 2018).18
Zabuna oko pomenutih termina do nedavno nije bila retkost, $to je sasvim
razumljivo bududi da je do osamdesetih godina 20. veka gubitak jezika bio
primarno u fokusu sociolingvistickih istrazivanja. Medutim, konferencija pod
nazivom Gubitak jezickih vestina odrzana 1980. godine na Univerzitetu u Pen-
silvaniji, sa koje su odabrani radovi potom objavljeni u istoimenom zborniku
(Lambert i Frid (ur.) 1982), oznacava afirmaciju istrazivanja jezickog zaborav-
ljanja kao zasebne oblasti u okviru teorije usvajanja J2, primenjene i psiholin-
gvistike (Park 2018: 2).

Zaboravljanje jezika se, dakle, odnosi na nepatolosko slabljenje znanja i
umenja u razli¢itim domenima jezicke upotrebe. Nastaje kao posledica ne-
adekvatnog pamcenja, na jednom od tri nivoa: kodiranju, pohranjivanju ili
prisecanju (Eke 2004: 323). Kodiranje (engl. encoding) se odnosi na percep-
ciju i usvajanje nove informacije, pohranjivanje (engl. storage) podrazumeva
integraciju i trajno ¢uvanje informacije, dok se prisecanjem (engl. retrieval)
aktivira prethodno pohranjena informacija. Eke (2004: 323) napominje da se
u studijama jezickog zaboravljanja polazi od pretpostavke da samo ono $to je
jednom nauceno moze biti zaboravljeno, usled ¢ega se u ovim istrazivanjima
paznja obi¢no usmerava na pohranjivanje i prise¢anje. Medutim, u odredenim
slucajevima do zaboravljanja sasvim izvesno dolazi usled nepotpunog usva-
janja koje je u vezi s procesima kodiranja, pa tako ni ovaj aspekt ne moze biti
izuzet iz istraZivanja.

Cetiri su moguca konteksta u kojima dolazi do zaboravljanja jezika, zavisno
od toga da li se zaboravlja prvi ili drugi jezik i koji je dominantni jezik okru-

18 Kao f(oé jedan termin srodnog znacenja, jezitka regresija (engl. language regression) oznacava slabljenje
jezicke sposobnosti kod dece koja su prethodno ostvarivala normalan razvoj, a povezuje se s autizmom i
drugim promenama (Hajltenstam i Viberg 1994, prema Smit i Mehoceva 2012: 102).
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zenja. U skladu sa tim, moze do¢i do zaboravljanja prvog jezika u J1 kontekstu
ili u J2 kontekstu ili se pak zaboravlja drugi jezik u J1, odnosno J2 okruzenju
(de Bot i Veltens 1995; Hansen 2001). Prvi slucaj, koji se odnosi na slabljenje
kompetencije na prvom jeziku u okruzenju u kome je to ve¢inski jezik, obi¢no
se dovodi u vezu s prirodnim procesom starenja. (Takode moze nastati kao
posledica odredenih patoloskih stanja, kao sto su afazija ili agnozija, ali u tom
slucaju izlazimo iz uzeg polja teorije usvajanja J2.)

Zaboravljanje prvog jezika u kontekstu drugog, vecinskog jezika prilicno
je Cesta pojava, posebno medu pojedincima koji su napustili zemlju porekla u
ranoj mladosti ili kod korisnika naslednog jezika. Iako se u nau¢nim, stru¢nim,
pa i laickim krugovima cesto podvlaci da rani uzrast podrazumeva viSestruke
prednosti za razvoj jezickih znanja, rana emigracija predstavlja veliki izazov za
puni razvoj znanja na prvom jeziku. Posebno u situaciji suptraktivnog bilingviz-
ma, u kome jedan, po pravilu vecinski jezik uziva privilegovan status, neretko
dolazi do potiskivanja prvog jezika, usled niza faktora medu kojima su posebno
znacajne okolnosti odrastanja i $kolovanja (Vucina Simovi¢ i Jovanovi¢ 2015).

U polju bilingvalnih istrazivanja, zaboravljanje se posebno ¢esto dovodi u vezu
sa dominacijom odredenog jezika, te se smatra da je jedan od osnovnih uzroka
gubljenja J1 zamena dominantnosti (engl. dominance shift) (Berdsong 2014b;
Kepke i Genevska-Hanke 2018). Naime, izloZenost J1 opada tokom godina, a
posebno od pocetka skolovanja na ve¢inskom jeziku, te on tokom adolescencije
sve vise gubi korak za ve¢inskim jezikom (Montral 2012). Uzrok za zaboravljanje
J1 stoga Montral (2008) pronalazi u nepotpunom usvajanju prvog jezika, ¢iji
gramaticki i leksicki sistem nisu ostvarili neophodan nivo razvoja i stabilizacije.
S druge strane, Park (2018: 6) smatra da nepotpuno usvajanje i zaboravljanje
predstavljaju razli¢ite fenomene koji zahtevaju razliciti istrazivacki pristup. Ui-
stinu, namece se pitanje da li mozemo govoriti o zaboravljanju znanja koja nisu
(u potpunosti) usvojena. Ipak, nema dileme da se radi o srodnim i dalje nedo-
voljno razgrani¢enim fenomenima, koji su u tesnoj vezi s razvojem i slabljenjem
kompetencije na prvom jeziku.

Zaboravljanje drugog jezika u J1 okruzZenju, tj. u kontekstu u kome to nije
vecinski jezik, takode je Cesta pojava, u sve ve¢em fokusu istrazivaca. Primere
prepoznajemo u neposrednom okruzenju, u slu¢aju pojedinaca koji zaborav-
ljaju jezik koji su ucili u $koli ili kod onih osoba koje se, nakon nesto duzeg
boravka u kontekstu J2, bilo radi $kolovanja, rada ili iz drugih razloga, vracaju
u okruzenje svog maternjeg jezika. Nemali je osecaj frustracije kada, uprkos
visokom stepenu kompetencije koji je osoba ostvarila na svom J2, primeti da
joj nedostaju reci i da ne moze da se priseti ¢ak i nekih sasvim obi¢nih izraza
koje su ¢inile repertoar svakodnevne komunikacije.
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Zanimljivo je da istrazivanja ukazuju na znacajan raskorak izmedu li¢nog
utiska o zaboravljanju i onoga §to je zaista zaboravljeno. Veltens (1989) tako
iznosi podatke iz istrazivanja u kome su ucestvovali izvorni govornici holand-
skog koji su koristili francuski kao J2, uvereni da je njihovo znanje ]2 nakon
Cetiri godine nekori$¢enja drasti¢no oslabilo. Rezultati sa receptivnih testova
fonologije, gramatike, leksike i integralnih komunikativnih aktivnosti pokazali
su da je zaista doslo do odredenog pada u kompetenciji, ali nikako u meri u
kojoj su to ucesnici studije procenjivali. Na li¢ni dozivljaj o zaboravljanju po-
sebno snazno uti¢e smanjena fluentnost u usmenoj komunikaciji, kao $to je na
primer spontani razgovor koji zahteva veliku brzinu u aktivaciji reci. Naime,
nakon duzeg perioda neaktivnosti, otezana je dostupnost leksickih jedinica,
te je potrebno viSe vremena za prisecanje reci, to osoba, naravno, tumaci kao
zaboravljanje. Kada se, pak, raspolaze s dovoljno vremena, na primer u zada-
cima recepcije ili pisane produkcije, prisecanje je znacajno uspesnije (de Bot
i Veltens 1995: 157). Ovi rezultati daju osnov za formulaciju hipoteze uspava-
nog jezika (engl. dormant language hypothesis), koja se u velikoj meri oslanja
na iskustva kognitivne psihologije i pojam ,,ustede” u ponovnom ucenju (Park
2018: 4). Naime, pretpostavlja se da ne dolazi do gubitka znanja, ve¢ da ono
postaje nedostupno zbog razli¢itih faktora, te ga je uz odgovarajuci podstrek
moguce ponovo aktivirati. U prilog tome ide ¢injenica da ,,ponovno ucenje”
ciljnog jezika zahteva manje vremena i energije nego §to je to bio slucaj prvi
put, kao $to potvrduju studije ponovnog ucenja vokabulara (Hansen 2011).

Poslednje decenije sve ¢eSce se insistira na distinkciji dva tipa zaboravljanja
J2 u okruZzenju gde to nije veéinski jezik. Kako isti¢u Smit i Mehoceva (2012),
tradicionalno se u istrazivanju nisu razgranicavali fenomeni zaboravljanja
drugog odnosno stranog jezika, $to nije u skladu sa sustinskim odlikama ova
dva procesa. Naime, zaboravljanje drugog jezika prvenstveno se odnosi na
gubljenje jezika koji je usvajan u naturalistickom kontekstu, te su mehaniz-
mi ucenja pretezno implicitne prirode. S druge strane, strani jezik se mahom
dovodi u vezu s formalnim ili neformalnim obrazovnim kontekstom u kome
prevagu obi¢no imaju eksplicitni procesi u¢enja. Samim tim, sustinske razlike
koje defini$u prirodu usvajanja odnosno ucenja ciljnog jezika vaze i u slucaju
zaboravljanja, zbog ¢ega se zaboravljanje stranog jezika (engl. foreign language
attrition) s razlogom sve ¢e$ce izdvaja kao zasebno polje istrazivanja.

Zaboravljanje drugog jezika u J2 okruzenju odnosi se na gubitak drugog
jezika u okruzenju u kome je to vecinski jezik. Ova znacajno slabije istraze-
na pojava odnosi se na zaboravljanje J2 kod migrantske populacije, bilo zbog
starenja ili nekih drugih razloga. Zapravo, istrazivanja ukazuju da kod starijih
bilingvalnih imigranata dolazi do jezicke reverzije (engl. language reversion),
tj. do slabljenja komunikativne kompetencije na ve¢inskom jeziku i vracanja
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dominacije prvog jezika (de Bot i Klajn 1989). Savremena istrazivanja jo$ nisu
utvrdila sistemati¢nost ovog procesa, te je ova pojava i dalje velika nepoznani-
ca u okvirima bilingvalnih i drugih studija (Nikels i saradnici 2019: 38).

241 Uzrast i uzroci zaboravljanja

Istrazivanja u oblasti zaboravljanja jezika dobila su posebno snazan impuls u
proteklih nekolika decenija ne samo zbog vaznosti koju ova pojava ima sama
po sebi, ve¢ i zbog toga $to saznanja u ovom domenu unapreduju nase razu-
mevanje procesa u vezi s usvajanjem jezika (Montral 2020; Smit i Kepke 2017).
Predmet analize su razli¢iti lingvisticki aspekti ovog fenomena, pa se u skladu s
tim nastoji utvrditi koja su to jezicka znanja podloznija zaboravljanju, kakav je
meduodnos jezika koje pojedinac koristi i u kojoj meri jezicka tipologija utice
na zaboravljanje. S druge strane, medu ekstralingvistickim faktorima posebno
se isticu znacaj uzrasta, stepen ostvarene kompetencije pre nego sto je doslo do
zaboravljanja, opsta i jezicka pismenost, prethodno obrazovanje, motivacija,
stavovi i drugi. S obzirom na fokus ovog poglavlja, u nastavku ¢emo nakratko
usmeriti paznju na povezanost uzrasta sa zaboravljanjem jezika vode¢i racuna
da napravimo jasnu distinkciju izmedu razli¢itih varijabli kao $to su pocetak i
prestanak ucenja ciljnog jezika, trajanje imerzije i period neaktivnosti.

Dostupna istrazivanja sa decom pretpubertetske dobi ukazuju da postoji veza
izmedu uzrasta i procesa zaboravljanja. Naime, ukoliko dode do prekida konti-
nuiranog kontakta s ciljnim jezikom, bilo da je u pitanju prvi ili drugi, zapaza se
slabljenje u razli¢itim domenima jezi¢kog znanja. Nizom studija je potvrdeno
da dolazi do slabljena gramaticke kompetencije i to mahom u vezi s flektivnom
morfologijom (Montral 2002; Polinski 1997), ali i u vezi s opstom komunikativ-
nom kompetencijom. O tezini ovih promena govori Flores (2015) koja je pratila
zaboravljanje nemackog jezika kod dvojezi¢nog decaka koji je odrastao u okol-
nostima simultanog bilingvizma usvajajuci portugalski i nemacki jezik. Nakon
devet godina boravka u Nemackoj, sa porodicom se vratio u Portugal kada pre-
staje njegov kontakt s nemackim. Autorka je pocela da prati decakovu kompe-
tenciju na nemackom jeziku tri nedelje nakon povratka, tokom perioda od 18
meseci, da bi utvrdila da se prve promene zapazaju nakon pet meseci, a da se ve¢
nakon godinu i po dana neaktivnosti na J2 zaboravljanje ispoljava oklevanjem
u usmenoj komunikaciji i nemogu¢no$cu sastavljanja kompletnih iskaza. Slicna
je Kubergova (1992) longitudinalna studija kojom ovaj autor prati jezicko pona-
$anje dve devojcice koje su se sa porodicama vratile u Tursku nakon sedam, od-
nosno devet godina boravka u Nemackoj. Prvi znaci zaboravljanja su se ispoljili
nakon $est meseci nekori$¢enja nemackog i to kao manjak fluentnosti, oklevanje
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i mesanje kodova na leksickom nivou. Medutim, u zavr$noj fazi istrazivanja to-
kom druge godine po povratku, zaboravljanje je zahvatilo i flektivni sistem, a
mesanje kodova postalo je dominantna komunikativna strategija. Veoma zani-
mljiv doprinos ovog istrazivanja u vezi je s tre¢im ispitanikom, jedanaestogodis-
njim dec¢akom s turskim kao J1, koji je poceo da u¢i nemacki na pocetku pome-
nute studije. Autor iznosi rezultate koji pokazuju da odredeni aspekti jezickog
razvoja na J2 deluju kao odraz u ogledalu jezickog zaboravljanja, te zakljucuje
da ,,postoji snazan obrnuti’ trend izmedu usvajanja ]2 i zaboravljanja J2 [eviden-
tan] u fenomenima kao $to su (leksi¢cko) pojednostavljivanje, hipergeneralizacija
i hiperregularizacija” (Kuberg 1992: 151). Ovi podaci donekle idu u prilog hipo-
tezi regresije (engl. regression hypothesis) po kojoj se jezik zaboravlja obrnutim
redosledom od onoga kako je usvojen, $to implicira da prvo zaboravljamo one
jezicke elemente koje smo poslednje usvojili (Hansen 2001; Koen 2006).

Za razliku od dece, starije osobe su manje podlozne zaboravljanju, poseb-
no ukoliko su prethodno ostvarile visok nivo komunikativne kompetencije
(Flores 2010: 533). O tome svedoci istrazivanje koje je Hansen (1980, prema
Park 2018: 6) realizovala u okviru svoje doktorske disertacije. Autorka pra-
ti zaboravljanje hindu kao J2 kod tri ispitanika - dvoje dece i njihove majke
- i ukazuje da, nakon duzeg vremena neaktivnosti, deca gotovo da nisu bila
u mogucnosti da koriste J2. Nasuprot njima, majka, ¢ija je kompetencija na
hindu jeziku bila osetno slabija u odnosu na decu pre povratka u J1 kontekst,
nije pokazala znacajnije znake zaboravljanja. Parker (2018: 6) dodaje da soli-
dan korpus istrazivanja potvrduje da odrasle osobe, koje su dostigle relativno
visoku kompetenciju na J2, uspevaju da odrze visok stepen znanja, posebno u
pogledu receptivnih aktivnosti, $to nas podseca na hipotezu uspavanog jezika.

S obzirom na doslednost rezultata koji potvrduju da zaboravljanje jezika u
ranom uzrastu predstavlja ,,brzu i duboku eroziju jezickog sistema’, namece
se pitanje da li i u slucaju zaboravljanja mozemo govoriti o nekakvom senzi-
tivnom periodu (Bilunt 2009: 688; v. takode Smit i Kepke 2013). Na osnovu
iscrpne analize dostupnih empirijskih istrazivanja, Bilunt (2009: 696) iznosi da
se oko 12. godine deSavaju odredene kognitivne promene koje uti¢u na sma-
njenu podloznost zaboravljanju. Suprotno uticaju uzrasta u usvajanju jezika,
nakon 12. godine prethodno nauceno pokazuje vecu izdrzljivost, te Kepke i
Smit zaklju¢uju: ,,$to je detetu lakse da nauci ]2, to je verovatnije da ¢e zabo-
raviti J1”7 (2004: 20). Medutim, koji su psiholingvisticki uzroci zaboravljanja i
koji faktori presudno deluju na ovaj proces i dalje su otvorena pitanja cije ce
rasvetljavanje, po svemu sude¢i, klju¢no uticati i na nase razumevanje poveza-
nosti uzrasta i usvajanja jezika.
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2.5 Plurilingvalna kompetencija

Istrazivanja u oblasti usvajanja i ucenja drugog jezika tradicionalno su
polazila od pretpostavke da se na ve¢ oformljen monolingvalni sistem do-
daje znanje drugog jezika, s ciljem da se i na njemu dostigne monolingval-
no postignuce, tj. kompetencija izvornog govornika (Ortega 2007: 246).
Medutim, vi$ejezi¢nost podrazumeva integraciju razlic¢itih sistema koji
se nalaze u uzajamnoj interakciji. Ovo vesto formuli§e Grozan (1989) kad
kaze da bilingvali ne predstavljaju zbir dva monolingvala, jer u pitanju nije
prosti zbir znanja iz prvog i drugog jezika. Isto tako, ne radi se ,,ni o jed-
nom i po monolingvalu”, jer se i prvi jezik menja pod uticajem svih drugih
jezika kojima se osoba sluzi (Smit i Kepke 2011, 2017), usled ¢ega dolazi do
kvalitativne razlike u prirodi jezicke kompetencije. Monolingvalna i pluri-
lingvalna kompetencija sustinski su razlicite.

Ovo stanoviste je u velikoj meri saglasno sa Kukovim (2016) pojmom
multikompetencije (engl. multicompetence) kojim ovaj autor oznacava
znanje viSe jezika u istom umu, kao i sa Kaminsovom (1981) hipotezom
jezicke meduzavisnosti. Hipoteza jezicke meduzavisnosti (engl. linguistic
interdependence hypothesis) uspesno ilustruje uzajamnu vezu znanja iz ra-
zlicitih jezika. Naime, iskustvo sa bilo kojim jezikom ima potencijal da po-
zitivno utic¢e na razvoj kompetencije koja je u osnovi svih jezika kojima se
pojedinac sluzi. Kamins (1981) koristi metaforu dvostrukog ledenog brega
(Figura 2.2) da prikaze kako zajednicka jezicka znanja pocivaju u osnovi
ocigledno razlicitih jezickih manifestacija. Tako je, na primer, za ostvarenje
svakog komunikativnog ¢ina potrebno poznavanje odgovarajucih jezickih
struktura (fonema, grafema, leksema, gramatickih kategorija i oblika...),
koje se razlikuju od jezika do jezika u manjoj ili ve¢oj meri. Medutim, u
osnovi upotrebe svakog jezika nalaze se odredena znanja i umenja koja su
u izvesnoj meri mogu preneti iz jednog u drugi jezik, kao $to su razlici-
te strategije jezicke recepcije (npr. naslu¢ivanje, zaklju¢ivanje iz konteksta
itd.), produkcije (planiranje iskaza, organizacija diskursa itd.) i interakcije
(preuzimanje reci, davanje reci...), ili pak kompenzacione strategije (kao
§to su parafraziranje, pojasnjavanje, trazenje pomoci i sl.). Prema Kaminsu
(1979, 1981, 1991), upravo su ova znanja u osnovi visejezicne akademske
kompetencije. Stoga se u savremenim istrazivanjima jezicka znanja viseje-
zi¢nih pojedinaca ne posmatraju u izolaciji, ve¢ uvek u medusobnom od-
nosu i interakciji. I kao $to prvi jezik uti¢e na drugi, treci i svaki sledeci
jezik, isto se desava i u suprotnom smeru. Bilingvizam/ plurilingvizam da-
kle predstavlja promenjivu kompetenciju koja objedinjuje i integrise (neu-
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jednacena) znanja iz razli¢itih jezika u jedinstven, kompleksan i dinamic¢an
sistem (Savet Evrope 2018: 28).

Povriina m %2\

Plurilingvalna kompetencija
Centralni operativni sistem

Figura 2.2. Metafora dvostrukog ledenog brega (prilagodeno prema Kamins 1981: 24)

Vedina savremenih istrazivaca ne vidi nista sporno u prethodnim tvrdenji-
ma, pa je opet veliki izazov sagledati fenomene o kojima smo do sada pricali
iz ove relativno nove perspektive. U kom trenutku mozemo govoriti o bilin-
gvalnoj/ plurilingvalnoj kompetenciji? Da li svako, pa i minimalno znanje
vide jezika znaci da je osoba viSejezicna? Ako uz svoj prvi jezik koristimo i
neki strani, recimo $panski, pa zahvaljuju¢i slicnosti jezika mozemo da ¢itamo
jednostavnije tekstove i na italijanskom, da li bi to znacilo da smo trojezi¢ni?
Ili je, pak, osoba visejezicna kad ostvari kompetenciju (poput) izvornog go-
vornika na svim jezicima kojima se sluzi? I da li uopste ima smisla govoriti
o kompetenciji (poput) izvornog govornika kod plurilingvala ako je njihova
kompetencija sustinski drugacija od kompetencije monolingvalnog govorni-
ka? Sve ovo problematizuje niz postulata i klju¢nih pojmova koje smo do skora
uzimali zdravo za gotovo. Nema sumnje da se nalazimo u vrlo dinami¢nom
razvojnom dobu nade discipline, u svojevrsnom kriticnom periodu: u pitanju
je mlada disciplina ¢ija saznanja nisu sasvim stabilizovana. Ako dodemo do
ovde mozemo govoriti o nekom senzitivnom periodu? A mozda je ona u stal-
nom kretanju, kao i jezicko znanje, pod konstantnim uticajem spleta razlicitih
individualnih, drustvenih, kulturnih, ideoloskih, kontekstualnih faktora.

Iako je medu svim individualnim faktorima uzrast najjednostavnije iz-
meriti, jer dovoljno je pitati osobu za datum rodenja, prethodno izlaganje



UZRAST | UCENJE JEZIKA

navodi na zakljucak da je ovo jedan od najsloZenijih fenomena u domenu
usvajanja i zaboravljanja J2 (v. Lajtbaun i Spada 2013: 92). Izvesno je jedino
da se samim uzrastom ne mogu objasniti velike individualne varijacije koje
uoc¢avamo medu korisnicima drugog jezika, te da model koji ¢e objasniti
povezanost uzrasta s u¢enjem i zaboravljanjem J2 mora da uzme u obzir
uticaj razli¢itih faktora (v. Dernjei 2009b; Dzonson i Njuport 1989; Harli i
Vang 1997 i dr.). Zanimljivo resenje nudi teorija kompleksnih dinamickih
sistema (DST) u kojoj se polazi od premise da u kompleksnim sistemima
nidta nije trajno i apsolutno, vec je uz dovoljno snazan podsticaj moguce
pokrenuti ¢ak i okostale strukture (Larsen-Friman 2011).

Sistem (...) je viSe od skupa varijabli ili pojava koje smo izdvojili iz okruzenja. To
je sistem pre svega zato §to su varijable u medusobnoj interakciji. Drugim re¢ima,
svaka varijabla deluje na sve druge koje ¢ine sistem, pa samim tim deluje i na sebe.
Ovo svojstvo, koje mozemo nazvati potpunom povezanoséu, predstavlja sustinsku
osobinu svakog sistema. Osnovna karakteristika - za razliku od konstante - jeste
da se menja u vremenu. Stoga medusobna interakcija izmedu varijabli implicira da
one uti¢u jedna na drugu i jedna drugoj odreduju kako ce se svaka menjati. U tom
smislu, sistem je po prirodi stvari dinamicki sistem. (fan Gert 1994: 50, kurziv u
originalu)

Polazeci od ovih premisa, Herdina i Jesner (2002) predlazu dinamic¢ki model
visejezi¢nosti (engl. dynamic model of multilingualism). Prema njemu, klju¢ne
odlike jezickog sistema su promenljivost svojstva, reverzibilnost, stabilnost,
kompleksnost, nelinearnost i uzajamna meduzavisnost. Naime, ukupna svoj-
stva sistema se menjaju, u skladu s interakcijom razlicitih faktora, te mogu
voditi ka pozitivnom ili negativhom rastu (Herdina i Jesner 2002: 91). U pr-
vom slucaju jezik se razvija, putem usvajanja i ucenja; u suprotnom dolazi do
zaboravljanja. Takode je moguce preokrenuti proces zaboravljanja, ukoliko
kombinacijom razli¢itih varijabli delujemo na odrzavanje ili ¢ak unapredenje
jezi¢kih znanja.

U skladu s ovim modelom, finalno postignuce u usvajanju J2 ne moze da
se objasni samo jednom varijablom, makar bila tako relevantna kao sto je to
uzrast:

mladi uzrast je prednost, ili prepreka, zavisi od karakteristika okruzenja. Drugim reci-
ma, ne postoji jedan presudan faktor godina, ve¢ mnogi, svi u medusobnoj interakiji,
pa ¢ak i kad u nekoj situaciji odredeni ima prevagu, drugi su s njim u vezi, u razli¢itom
stepenu meduzavisnosti, uzro¢nici odredenih kretanja. (Dernjei 2009b: 264)

Teorija dinamickih sistema, dakle, uvazava kompleksnost razvoja jezic¢-
kih znanja i nastoji da tu slozenost prepozna i objasni. Stoga je, u kontek-
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stu ove teorije, pozeljno pomeriti istrazivacki fokus s fenomena kriti¢nog/
senzitivnog perioda na promene koje se desavaju u razli¢itim uzrastima (v.
takode Munjos i Singlton 2011). Budu¢i da model dinamickih sistema sa-
gledava znacajne individualne varijacije u postignu¢u pojedinaca ¢ije uce-
nje ili zaboravljanje J2 pocinje u razli¢ito doba, tezi se postavljanju multi-
faktorskog modela koji ¢e uspesno predvideti tendencije u razvoju jezickih
znanja (v. Munjos 2014; Smit i Mehoceva 2012). Shodno tome, neophodno
je uzeti u obzir razlic¢ite individualne, iskustvene, bioloske, drustvene, kul-
turne, kontekstualne i druge faktore koji, u uzajamnoj interakciji, realizuju
i snazniji uticaj nego sam faktor uzrasta.
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I jednome dakle dade pet talanta, a drugome dva,
a treCemu jedan, svakome prema njegovoj moci."”

Jevandelje po Mateju, 25:15

Citirana ,,parabola o talantima” nas uci da se svi radamo s odredenim
sposobnostima. Muzicki ili likovno nadareni, empati¢ni, logicari, jezica-
ri, manuelci, sportisti, prirodnjaci... - kako ih u svakodnevnom jeziku
nazivamo - opredeljujemo se za odredeni Zivotni put prema aktivnosti-
ma koje nam prijaju i u kojima smo uspe$ni, a koje su u vezi s nasim
sposobnostima. I ose¢amo frustraciju kad se bavimo onima koje nam ne
idu od ruke, kada uprkos silnom ulozenom trudu ne ostvarujemo Zeljeni
rezultat. Naravno da uspeh ne zavisi samo od nas, okruzenje ogranicava
ili podstice, okolnosti nam mogu biti manje ili vie naklonjene, ali kad
prepoznamo svoj dar i odredimo pravac u kome Zelimo da se kre¢emo,
putanja se definiSe i postaje prohodnija. I ako je tako, mozda je nas zZivot-
ni izazov prepoznati vlastite sposobnosti i iskoristiti njihov potencijal? I
ako je tako, obrazovanje je moralni ¢in, poziv na moralnu odgovornost:
za ucenika da iskoristi potencijal, za nastavnika da pomogne i podrzi u
njegovom razvoju. U meri u kojoj je to moguce, jer svima su sposobnosti
date, ali su isto tako i ogranicene. Od onoga §to imamo treba nesto stvo-
riti — a za to je potreban rad.

Ova razmi$ljanja imaju svoj osnov u humanistickoj psihologiji i kritickoj pe-
dagogiji i, kao takva, ideoloski su obojena. U pitanju je, naravno, autorkino
svesno opredeljenje koje stvara okvir za odredeni tip istrazivanja i pedagoskih
aktivnosti u kojima se sposobnost razume kao razvojni potencijal. Svakako
da ovo nije jedino moguce tumacenje o ¢emu svedoci veoma burna istorija
istrazivanja inteligencije (v. npr. Sternberg 2003). Medutim, razmatranje razli-
¢itih teorija inteligencije i njihovih geneza prevazilazi okvir ovog teksta ciji je
fokus na ucenju i usvajanju drugog jezika. Stoga se u ovom poglavlju bavimo

19 Prevod Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢ (Ceemo nucmo Cmapoeza u Hosoea 3asjema. Beorpap: Vispame
Bpuranckora 1 MHOCTpaHora 61bnujckora gpyuirsa, 1870.).
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temama koje su imale posebno snazan uticaj na razvoj teorije usvajanja dru-
gog jezika, primenjene i psiholingvistike, u domenu koji se ti¢e sposobnosti za
ucenje drugog jezika.

Presek sadrzaja u poglavlju

3.1 Sposobnost za u¢enje drugog jezika — u ovoj celini predstavljamo istrazivanja koja
se bave fenomenom sposobnosti za ucenje J2; analiziramo tri faze u istrazivanjima J2
sposobnosti, pocev od ranog perioda koji je bio usmeren na razvoj psihometrijskih te-
stova, preko zatisja krajem proslog veka, do savremenih istrazivanja koja unapreduju
nase razumevanje prirode jezickih znanja i procesa uklju¢enih u usvajanje i u¢enje J2.
3.2 Radna memorija - opisuje slozeni model radne memorije i njegove osnovne kom-
ponente — fonolosku petlju, vizuo-spacijalnu matricu, epizodicki bafer i centralni izvrsi-
lac - da bi se potom ispitala njihova uloga u u¢enju J2; u zavr$noj celini se pojam radne
memorije dovodi u direktnu vezu sa sposobnoscu za ucenje drugog jezika kako bi se
ukazalo na dalje pravce istrazivackih kretanja.

3.3 Sposobnost kao potencijal - pravimo izlet u teoriju uspesne inteligencije i Gardnero-
vu teoriju viSestrukih inteligencija, koje s razlogom uzZivaju izvesnu popularnost u polju
primenjene lingvistike, te se na osnovu analize relevantnih istrazivanja razmatra njiho-
va veza s uenjem i usvajanjem J2.

3.1 Sposobnost za ucenje drugog jezika

Vecina bi se slozila da postoji neka vrsta sposobnosti za ucenje jezika i da
osobe koje imaju tu srecu da budu jezicki nadarene ostvaruju bolji i/ili brzi
uspeh u ucenju jezika. Medutim, postavlja se pitanje da li je u pitanju neka
opsta sposobnost ili se sastoji iz odredenih specifi¢nih kapaciteta? Da li je ne-
promenjiva ili se razvija i da li se na nju moze uticati? Da li se u razli¢itim
zadacima razlicito ispoljava zavisno od uticaja lingvistickih i ekstralingvistic-
kih faktora? Da li se razli¢ito manifestuje u ucenju razli¢itih jezika? Da li ta
jezicka sposobnost moze da predvidi uspeh u ucenju jezika i da li ju je moguce
izmeriti? Cemu bi takva merenja sluZila? Konaéno, kakva je veza izmedu spo-
sobnosti za ucenje prvog i drugog jezika, a kakva je tek njihova veza s drugih
kognitivnim sposobnostima: da li se moze govoriti o sposobnosti za ucenje
prvog i drugog jezika, ili o jednoj zasebnoj jezickoj sposobnosti, i da li su one
(ili ona?) deo opste inteligencije? U nastavku se stoga fokusiramo na klju¢ne
teme koje se posebno izdvajaju u savremenim istrazivanjima sposobnosti za
usvajanje i ucenje J2.
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Terminolosko razgranicenje

Pre nego Sto predemo na prikaz istrazivanja koja su obelezila ovo polje, neophodno
je uvesti kratko terminolosko pojasnjenje koje ¢e se dodatno razvijati tokom samog
poglavlja. Naime, u literaturi na engleskom jeziku nailazimo na dva termina abi/ity i
aptitude, veoma srodnog znacenja koje implicira mo¢ da se nesto uradi. lako apsitude
u svom znacenju sadrzi ideju ,,urodene sposobnosti” nesto vise nego $to je to u
slucaju termina abi/ity, ve¢ina autora ih koristi kao sinonime, s tim $to ¢e njihova
primena zavisiti od konteksta (Dernjei 2005: 32; Ven i saradnici 2017: 2). Oba ter-
mina u srpskom jeziku imaju ekvivalent u reci ,,sposobnost’, koja se obi¢no tumaci
kao individualni kapacitet, to jest potencijal da se razvija novo znanje. Nepostojanje
direktnih ekvivalenata u srpskom jeziku posledi¢no stvara izvesnu konfuziju, po-
sebno ukoliko se radi o interdisciplinarnom polju kakvo je primenjena lingvistika.
Stoga ovde dajem kratke definicije srodnih pojmova na nacin na koji se koriste u
ovoj knjizi, svesna moguénosti njihove razlicite recepcije u drugim nauc¢nim disci-
plinama.

Jezicka sposobnost (engl. /angnage capacity) predstavlja kapacitet za usvajanje, uce-
nje i upotrebu jezika koja, po nekim teorijskim modelima, ¢ini zasebnu kognitivnu
sposobnost, dok je prema drugima sastavni deo opstih kognitivnih mehanizama.

Sposobnost za uéenje drugog jezika (engl. /anguage aptitude) odnosi se na sposob-
nost za usvajanje i u¢enje drugog jezika. Medutim, treba imati na umu da dostupna
literatura na engleskom jeziku retko pravi distinkciju izmedu sposobnosti za ucenje
prvog i drugog jezika, $to se dodatno problematizuje ¢injenicom da i dalje ne postoje
konacne potvrde o postojanju rag/iisih sposobnosti za ucenje prvog i drugog jezika.
U tom smislu, u nastavku teksta ¢e se prednost davati terminu sposobnost za u¢enje
drugog jezika (]2 sposobnost), uz ogradu da i dalje ni jedan termin nije sasvim jasno
definisan u okvirima primenjeno-lingvistickih i psiholingvistickih istrazivanja.

Inteligencija (engl. nzelligence), kao jo$ jedan srodan pojam, odnosi se na sposob-
nost pojedinca. U osnovnom znacenju inteligenciju tumac¢imo kao op$tu sposob-
nost koja se ne odnosi na neki specifi¢ni domen, ve¢ se prakti¢no ti¢e aktivnosti u
svim sferama delatnosti pojedinca. U prilog ovom tumacenju ide ¢injenica da re-
zultati sa razlicitih delova testa inteligencije pokazuju pozitivnu korelaciju, na osno-
vu Cega je moguce izvesti nadredeni G faktor koji pokusavamo da kvantifikujemo
¢uvenim koeficijentom inteligencije (Dernjei 2005: 32). Inteligencija nije monolitni
konstrukt, o ¢emu govore razli¢ite teorije. Posebno su poslednjih decenija na zna-
¢aju dobile sistemske teorije koje ukazuju na kompleksnu i dinamicku strukturu
ljudskih sposobnosti (v. Sternberg 2003) (3.3).

Verbalna inteligencija (engl. verbal intelligence) predstavlja domen opste inteligencije
koji se odnosi na rezonovanje i obradu jezi¢ki kodiranih znac¢enja. Verbalna inteli-
gencija se tako odnosi na razumevanje verbalnih informacija, verbalno rasudivanje,
analogiju i kategorizaciju, bogatstvo recnika, te semanticke relacije. Ponekad u lite-
raturi nailazimo jos i na termin verbalna sposobnost (engl. verbal aptitude).

Kompetencija (engl. competence) podrazumeva znanja, vestine i stavove koji se od-
nose na specifican domen aktivnosti, pa mozemo govoriti o komunikativnoj kom-
petenciji, kompetenciji za softverski inzenjering, kompetenciji za kuvanje i tako da-
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lje. Osoba moze imati veoma snaznu sposobnost za ucenje J2, na primer, ali ukoliko
ne udi strani jezik, nece razviti komunikativhu kompetenciju na tom jeziku, pa u
tom smislu kompetenciju mozemo razumeti kao realizovani potencijal.

Komunikativna kompetencija (engl. commmunicative competence) odnosi se na znanja,
vestine i stavove koji su potrebni za funkcionalnu upotrebu odredenog jezika. Pre-
ma Zajednickom evropskon referentnom okviru (Savet Evrope 2001), komunikativna kom-
petencija podrazumeva gramaticku, pragmaticku i sociolingvisticku kompetenciju,
ali treba imati na umu da ¢e se definicija komunikativhe kompetencije razlikovati
zavisno od teorijskog modela i njegove operacionalizacije.

311 Rani period u istrazivanju sposobnosti za ucenje J2

Proucavanje jezicke sposobnosti pocinje pod direktnim uticajem psihologije,
a kao posebno vazan istice se Kerolov doprinos nastao na osnovu istrazivanja u
domenu psihometrije, obrazovne psihologije i psihologije jezika. Kerolovi naj-
znacajniji radovi na temu kognitivnih sposobnosti zasnivaju se na metodi fak-
torske analize kojom nastoji da identifikuje grupe varijabli na osnovu njihovih
zajednickih karakteristika. Krunu njegovog istrazivanja ¢ini svojevrstan podvig
u kome je ponovio postupak faktorske analize na vise od 460 baza podataka ko-
jima su, u periodu izmedu 1927. i 1987. godine, razli¢iti autori merili kognitivne
sposobnosti ispitanika. Na osnovu ovog monumentalnog projekta, Kerol (1993)
predlaze hijerarhijski model inteligencije u kome prepoznaje tri nivoa koji se
razlikuju po stepenu opstosti. Sposobnosti osnovnog nivoa su veoma usko de-
finisane (kao na primer, spelovanje ili brzina odgovora), srednji nivo obuhvata
faktore grupisane oko osam domena kao $to su jezik, pamcenje i ucenje, vizu-
elna percepcija, auditivna percepcija i drugi, dok se tre¢i nivo odnosi na opstu
sposobnost koja bi se u naj$irem smislu mogla razumeti kao opsta inteligencija.

Ovde su za nas posebno relevantni osnovni i srednji nivo iz Kerolovog modela
bududi da se u njima iscrtava domen J2 sposobnosti sa svojim uze definisanim
sposobnostima. Naime, na osnovu eksplorativne faktorske analize razlicitih aspe-
kata jezicke sposobnosti, Kerol (1993: 148) identifikuje 367 faktora koje klasifikuje
u 18 klastera, tj. grupa koje obrazuje prema srodnim svojstvima. Organizuje ih
prema dve dimenzije od kojih se prva odnosi na usmeni odnosno pisani kod, a
druga na receptivne odnosno produktivne aktivnosti. Predlozena klasifikacija ne-
sumnjivo ima veoma smisla ako uzmemo u obzir da se aktivnosti jezicke komu-
nikacije tradicionalno kategorizuju na pomenuti nacin, $to je svakako uticalo na
Kerolovo tumacenje podataka. I Kerol (1993: 147-148) podvlaci da odredivanje
faktora samo po sebi podrazumeva odredenu arbitrarnost, buduc¢i da zavisi od ka-
rakteristika istrazivackog instrumenta, ali i tumacenja autora koji zakljucke izvodi
u skladu sa vlastitom implicitnom i eksplicitnom teorijom sposobnosti. To svaka-
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ko ne umanjuje doprinos Kerolove studije koja rezimira $est decenija faktorskih
analiza u proucavanju kognitivnih sposobnosti na teritoriji SAD-a i Evrope i iznosi
veoma znacajne uvide o tendencijama u okviru istrazivanja jezicke sposobnosti.

Procena sposobnosti za ucenje J2: MLAT

S obzirom na nase zanimanje za ucenje J2, za nas je posebno znacajna baterija
testova koju je Kerol sastavio u saradnji sa Seponom (Kerol i Sepon 1959), a ¢iji
je cilj procena sposobnosti za ucenje stranog jezika. Motivacija za sastavljanje
ovog testa je pomalo neobi¢na iz danasnjeg ugla, a svakako snazno uslovljena
istorijskim i drustvenim okolnostima vremena u kome je nastao. Naime, Drugi
svetski rat je ukazao na neophodnost da odabrani pojedinci brzo nauce stra-
ne jezike kako bi se uspesno integrisali u vojne aktivnosti. Tadasnji programi
za ucenje jezika zahtevali su suvise vremena, dovodili su do neujednacenih po-
stignuca, ali i velikog stepena zaboravljanja jezika kod odredenih osoba (Kerol
1964: 87). Stoga se nametnula potreba da se identifikuju pojedinci s posebnim
darom za ucenje stranih jezika, ¢iji bi napredak bio brzi i efikasniji, te je 1959.
godine, uz podrsku Karnegi fondacije, nastao Test sposobnosti za moderne jezike
(engl. Modern language aptitude test, MLAT).

Tabela 3.1. Struktura Testa sposobnosti za moderne jezike

Sekcije Sposobnost koja se | Primer zadatka
testira

\0/c=telnie s Pamdenje i auditivna
paznje
JHon g eideiial - Stvaranje  asocijaci-
ja izmedu zvucnog
stimulusa i pisanog
znaka

Spelovanje i
skrivene reci

Poznavanja leksike
engleskog jezika i
sposobnost asocija-
cije glasa i znaka
JHeetinecaiiet - Osetljivost na  gra-
maticke strukture

Uparene
asocijacije

Sposobnost pamce-
nja novih reci stra-
nog jezika

Kandidat ¢uje seriju brojeva na nepoznatom
jeziku, usmeno ih uvezbava, a potom treba da
prevede 15 brojeva na engleski.

Kandidat ¢uje seriju izmisljenih reci i vidi nji-
hov pojednostavljen transkript; potom cuje
novu re¢ i treba da odabere odgovarajuéi tran-
skript medu Cetiri ponudena.

Medu ponudenim odgovorima, kandidat tre-
ba da odabere sinonim za odgovarajucu re¢
engleskog jezika koja je predstavljena fonet-
skim transkriptom.

Ponudene su dve recenice; u prvoj je podvu-
¢ena odredena re¢ ili sintagma, pa kandidat
treba da prepozna celinu s istom funkcijom u
narednoj recenici.

Kandidati imaju éetiri minuta da zapamte 24
re¢i kurdskog jezika za koje su ponudeni ekvi-
valenti na engleskom.
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MLAT je namenjen odraslim i pismenim govornicima engleskog jezika,
a njegova primarna svrha je da meri ,sposobnost pojedinca da nauci stra-
ni jezik” (Kerol i saradnici 2010: 2). Od prvog izdanja 1959. godine test
je do danasnjih dana ostao nepromenjen, a moze se realizovati samo uz
odgovarajuc¢u dozvolu (Sasaki 2012). Kerol (1964: 90-91) objasnjava da je,
za razliku od vedine prethodnih testova jezicke sposobnosti koji su poka-
zivali visoku korelaciju s opstom inteligencijom, osnovni cilj MLAT-a da
predvidi uspeh u ucenju stranih jezika, ¢cime zapravo ukazuje da se radi o
posebnoj sposobnosti.

Sam test je sacinjen iz niza osnovnih kognitivnih zadataka (engl. elemen-
tary cognitive tasks) u kojima kandidati angazuju odgovarajuc¢e mentalne
procese ili operacije, a ¢iji je rezultat jasno definisan kao uspesan ili neu-
spesan (Kerol 1993: 11). Ovi zadaci su organizovani u pet sekcija (v. Tabelu

3.1).

Kerol (1964) detaljno opisuje sve korake koje je u saradnji sa Seponom
sproveo kako bi utvrdio klju¢ne komponente sposobnosti za ucenje J2 ko-
jih je, prema realizovanoj analizi, ukupno cetiri. To su:

- Sposobnost fonemskog kodiranja (engl. phonemic coding ability) - mo-
gucnost da se kodira nepoznati glas tako da ga je moguce zadrzati u pam-
¢enju vise od nekoliko sekundi i potom prepoznati;

- Gramaticka osetljivost (engl. grammatical sensitivity) — sposobnost da
se identifikuje gramaticka funkcija re¢i u recenici;

- Sposobnost induktivnog u¢enja jezika (engl. inductive language learning
ability) - sposobnost da se iz jezi¢kog priliva izvedu zaklju¢ci o morfolos-
kim i sintaksickim obrascima koje je potom moguce primeniti u kreiranju
novih iskaza;

- Asocijativnho pamcenje (engl. associative memory) — sposobnost da se
stvore asocijacije izmedu leksema prvog i drugog jezika; prema Kerolu
(1990: 20), ova komponenta se razlikuje od opste memorije buduci da meri
specifi¢an tip mehanickog pamcenja.

U kasnijim radovima (v. Kerol 1981, 1990), Kerol pojasnjava svaku od
komponenti i opisuje njihov medusobni odnos. Neobi¢no je, ipak, $to ni-
kad nije realizovana revizija MLAT-a budu¢i da je, tokom poslednjih $est
decenija od njegove prve primene, za to svakako bilo prostora u razli¢itim
aspektima. Dernjei i Skijan tako ukazuju na odsustvo korespondencije iz-
medu cetiri komponente jezicke sposobnosti i pet sekcija zadataka, zbog
cega ,subtestovi deluju kao hibridne mesavine razli¢itih osnovnih kom-
ponenti” (2003: 593). I sam Kerol (1990: 12) skrece paznju na moguénosti
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za dalje unapredenje testa dodajuci, s dozom humora, kako bi revizija za-

ispitivace.

PLAB

Nedugo nakon Kerola, Pimzler (1966) objavljuje bateriju testova cija je pri-
marna svrha da predvidi uspeh u ucenju stranih jezika i da identifikuje poje-
dince s jezickim poteskocama. Pimzlerova baterija testova jezicke sposobnosti
(engl. Pimsleur Language Aptitude Battery, PLAB) namenjena je ucenicima
srednje Skole (tj. ucenicima od 7. do 12. razreda americkog $kolskog sistema,
uzrast izmedu 12 i 18 godina) s ciljem da se utvrdi da li su spremni da se uklju-
¢e u nastavu stranih jezika.

PLAB se sastoji iz Sest delova, a vreme predvideno za rad na testu jeste 40
minuta. U prvom delu kandidat navodi svoje poslednje zakljucene ocene iz en-
gleskog, istorije, matematike i prirodnih nauka. U drugom delu treba da oceni
vlastito interesovanje za ucenje stranog jezika na petostepenoj skali. Preostala
Cetiri dela testiraju sposobnost za ucenje J2 i to kroz test vokabulara, jezicke
analize, diskriminacije glasova i asocijacije glasa i simbola. Na osnovu pripre-
me, primene i provere baterije testova, Pimzler (1966) zakljucuje da jezicku
sposobnost ¢ine tri klju¢na faktora i to:

1. Verbalna inteligencija, tj. poznavanje reci i sposobnost analitickog pristu-
pa jezickom materijalu;

2. Motivacija kao spremnost i interesovanje za ucenje J2;

3. Auditivna sposobnost, tj. sposobnost da se prime i obrade jezicke infor-
macije putem sluha.

Prvi faktor se donekle podudara sa gramatickom osetljivos¢u i sposobnoséu
induktivnog ucenja jezika u MLAT-u, dok auditivna sposobnost predstavlja
nesto slozeniji konstrukt u odnosu na Kerolovo fonetsko kodiranje — osim dis-
kriminacije glasova, podrazumeva i sposobnost asocijacije glasovne i pisane
jezicke reprezentacije. Motivacija, pak, uvodi konativhu dimenziju u test je-
zicke sposobnosti, protivno samom teorijskom konstruktu koji se primarno
odnosi na kognitivnu dimenziju.

PLAB je sustinski nastao kao dijagnosticki, ali i prognosticki test (Fej
1965; Kertin i saradnici 1983). Njegova primena u $kolskom kontekstu je,
pre svega, imala za cilj da odgovori na potrebe nastave stranih jezika u
SAD-u. S jedne strane, test treba da identifikuje nadarene ucenike kako bi
se oni eventualno podstakli na ucenje vise stranih jezika. S druge strane,
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ukoliko ucenici teze savladavaju predvidene jezicke sadrzaje, nastavnici
imaju moguc¢nost da konsultuju ovaj dijagnosticki test i utvrde koji su mo-
guci uzroci teskoca i u kom domenu se posebno ispoljavaju. Ovi podaci
dalje pomazu nastavniku da prilagodi svoj pristup i ostvari veci stepen in-
dividualizacije u nastavi.

Od ova dva, prognosticki aspekt PLAB-a je nesto kontroverzniji. Pimzler je ne-
sumnjivo nastojao da stvori instrument koji bi uspe$no predvideo uspeh u uce-
nju stranih jezika, $to se izmedu ostalog prepoznaje u odluci da u bateriju testo-
va ukljuci i faktor motivacije. U studiji u kojoj iznosi preliminarne rezultate prve
verzije testa, autor uocava da motivacija pokazuje visoku korelaciju s uspehom u
ucenju jezika, te zakljucuje: ,,5to se tice ucenja stranog jezika u srednjoj skoli, sve
inteligentne osobe koje imaju Zelju da ga uce ostvarice uspeh, bez obzira na to da
li imaju "istanc¢an sluh, dobro pamcenje’ i ‘'mo¢ rezonovanja™ (Pimzler i saradni-
ci 1962: 24). Dakle, ukljucivanje motivacije u bateriju testova jezicke sposobnosti
predstavlja indikativnu strategiju koja ukazuje na to da je Pimzler pre svega bio vo-
den zeljom da stvori instrument koji ¢e uspesno predvideti uspeh u ucenju stranih
jezika. U tome, naravno, nema nista lose, ali je nevolja u nedovoljno jasnom teo-
rijskom utemeljenju zbog koga se gubi granica izmedu fenomena veoma razlicite
prirode kao $to su sposobnost i motivacija.

DLAB

U ovom nizu potrebno je pomenuti jo$ jedan test jezicke sposobnosti, nastao
deceniju kasnije pod okriljem Jezickog instituta za odbranu u SAD-u. U pitanju
je Baterija testova jezicke sposobnosti Instituta za odbranu (engl. Defense Language
Aptitude Battery, DLAB) koji je namenjen za dijagnosticku upotrebu na pomenu-
tom institutu na kome se, u trenutku nastanka, ucilo 50 stranih jezika (Petersen i
Al-Haik 1976).

Konacna verzija testa se sastoji iz 124 ajtema s frazama izmigljenog jezika, koji
su dati u formi pitanja s viSestrukim odgovorima sa zvu¢nim odnosno vizuelnim
inputom, a kojima se procenjuje auditivna i analiticka sposobnost kandidata. Je-
dan od ciljeva DLAB-a bio je da, kreiranjem zahtevnijeg testa, preciznije rangira
polaznike koji pokazuju visoku sposobnost za ucenje ]2, ali je konac¢ni rezultat tek
neznatno efikasniji u poredenju s prethodnim testovima (Skijan 1991: 278). Osim
toga, iako se po svojoj strukturi test razlikuje u odnosu na MLAT i PLAB, nema
sumnje da postoje odredena podudaranja u definiciji faktora koji ¢ine jezicku spo-
sobnost. Sli¢no je i sa drugim testovima koji su nastajali tokom sedamdesetih i
osamdesetih godina 20. veka i koji nisu uspeli da znacajnije nadmase MLAT (v.
Sparks i Gansof 2001).
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toro mahora (crna macka)

tacata haha (decak tréi)

% kiko mahora haha (crni panter tr¢i)
/A

starah corka tarela (dugonoga buba skace)

Koja recenica ima sledece znacenje: crni ¢ovek stoji?*’
a. Teromo mahora tata

b. Mahora terimi ors

c. Tata major sara

d. Termo tor mahora

LLAMA

LLAMA je poslednji test sposobnosti za ucenje J2 koji ¢emo ovde pomenu-
ti. Ova baterija testova se sastoji iz Cetiri instrumenta kojima se mere ucenje
vokabulara, fonetska (implicitna) memorija, korespondencija glasa i znaka,
te gramaticko zakljucivanje (Meara 2005). LLAMA je u ovom trenutku ve-
rovatno najce$ce korigcen test u merenju sposobnosti za ucenje J2 (Li i Zao
2021: 40), zbog viSe prednosti: u pitanju je besplatan, jezicki-neutralan i pri-
stupacan instrument za popunjavanje putem kompjutera. Medutim, njegova
validnost i pouzdanost i dalje nisu u potpunosti provereni, posebno u popu-
lacijama nizeg socioekonomskog statusa (Dauti i Maki 2021: 2).

Uz svoju prediktivnu funkciju, testovi sposobnosti za ucenje J2 imaju znacajnu
ulogu u unapredivanju teorije usvajanja J2: osim $to su potvrdili pozitivou kore-
laciju izmedu sposobnosti za ucenje J2 i uspeha u njihovom ucenju u razli¢itim
obrazovnim kontekstima, razlicite verzije ovih testova ukazale su na odnos jezicke
sposobnosti i uzrasta. Harli i Hart (1997, 2002) su tako pokazali da je kod u¢enika
koji su ucenje J2 poceli nakon puberteta uspeh u ucenju u pozitivnoj korelaciji sa

20 Tacan odgovor je pod a. Teromo mahora tata, bududi da se u ovom izmisljenom jeziku pridev nalazi na
ostimenickoj poziciji. Potrebno je napomenuti da bi u originalnom testu izostao tekstualni opis slike.
FPrimer sastavljen po uzoru na zadatak sa sajta DLABPrep, dlabprep.com.)
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visokim vrednostima sa subtesta analiticke dimenzije jezicke sposobnosti, dok je
kod dece razlika u uspehu u ucenju J2 pre svega u vezi s postignu¢em na subtestu
pamcenja (2.3.2). Ovakvi rezultati otvaraju prostor za dalje proucavanje jezicke
sposobnosti koje bi moralo da se osloni na doprinos prvobitnih istrazivanja (Spol-
ski 1995: 338), a upravo Kerol (1990) daje nekoliko istrazivackih smernica koje
polaze od dostignuca i ogranicenja prvobitnih psihometrijskih testova, te sugerise
da se paznja usmeri na odnos jezicke sposobnosti i njenih komponenti u razli¢itim
jezickim zadacima, ulogu jezicke sposobnosti u razvoju pragmatskih znanja, kao i
na ulogu jezicke sposobnosti u ranijim i kasnijim fazama usvajanja J2.

3.1.2 Prelazni period u istrazivanju sposobnosti za uc¢enje J2

Pregled objavljenih radova u oblasti teorije usvajanja J2 pokazuje da tokom
poslednjih decenija 20. veka postoji znac¢ajan raskorak u broju istrazivanja koja
se bave fenomenom uzrasta, motivacije i jezicke sposobnosti: dok je intere-
sovanje za uzrast i motivaciju nesmanjenog intenziteta od Sezdesetih godina
proslog veka do danas, jezicka sposobnost je u jednom periodu bila nepopu-
larno istrazivacko polje, $to je u protivre¢nosti s ¢injenicom da su, medu indi-
vidualnim karakteristikama, upravo ove tri varijable u najsnaznijoj korelaciji s
uspehom u ucenju J2 (Ven i saradnici 2017: 4). Relativno mali broj empirijskih
istrazivanja fenomena sposobnosti, realizovanih krajem 20. veka, nije doveo
do klju¢nih pomeranja u teorijskim razmatranjima, te se mozda samo polje
ucinilo nedovoljno plodnim za celozivotnu posvecenost kakvu zahteva nau¢ni
pristup (Skijan 2002: 69). Razloge za smanjeno interesovanje za istrazivanje
ovog fenomena pronalazimo u teorijskim i metodoloskim kretanjima nau¢ne
discipline, ali i u drustvenim faktorima koji su uslovili redukovano finansira-
nje istrazivackih projekata u oblasti proucavanja sposobnosti za ucenje J2. Pre-
velik fokus na merenje jezicke sposobnosti pokrenuo je i pitanje svrsishodno-
sti ovakvih testova i njihov potencijalno diskriminatorni efekat: da li bi slabiji
rezultati podrazumevali da odredene grupe dece ne treba da uce strane jezike?

Promena nastavne paradigme tokom poslednjih decenija 20. veka uslovila
je slabije zanimanje za jezicku sposobnost budu¢i da se smatralo da je ona
u vezi s eksplicitnim, ali ne i implicitnim ucenjem jezika. Naime, prvobitni
metodi u okviru komunikativnog pristupa (poput veoma uticajnog prirodnog
pristupa) stavljali su tezite na procese usvajanja, zanemarujuci eksplicitne
procese ucenja (v. Larsen-Friman 2000; Ric¢ards i Rodzers 2014). Ovo stano-
vi$te je narocito snazno propagirao KreSen (1981) po kome je efekat jezicke
sposobnosti relevantan iskljuc¢ivo u formalnom obrazovnom kontekstu, §to su
donekle podrzali i drugi uticajni autori iz perioda kad je primenjena lingvi-



SPOSOBNOSTI I ]2

stika dobijala snazan zamajac (v. Gardner 1985; Spolski 1989). Medutim, ve¢
devedesetih godina 20. veka postalo je jasno da usvajanje i u¢enje predstavljaju
komplementarne procese koji se prepli¢u u vecini autenti¢nih komunikativnih
aktivnosti, ukljuc¢ujuci i obrazovni kontekst, to je stvorilo uslov da se fenomen
jezicke sposobnosti sagleda u svetlu novih teorijskih saznanja.

Jo$ jedan uzrok za smanjeno interesovanje za temu jezicke sposobnosti, kao i
drugih individualnih faktora, u vezi je sa trzisnom logikom. Skijan (2002: 72—
73) objasnjava da je velika energija u domenu ucenja i usvajanja J2 usmerena
na izradu nastavnih materijala gde se, u skladu sa lukrativhom orijentacijom,
tezi kreiranju proizvoda koji bi bio namenjen $iroj ciljnoj grupi. Insistiranje na
specifi¢cnostima pojedinca ili grupe pojedinaca je stoga u suprotnosti s intere-
sima izdavaca jer ,zadovoljenje individualnih sklonosti, stilova ili sposobnosti
nije privla¢na trzi$na politika” (Skijan 2002: 73).*' Iz tog razloga, istrazivanja
individualnih razlika - i jezicke sposobnosti kao jedne od individualnih ka-
rakteristika — predstavlja svojevrstan (neZeljeni) pritisak na obrazovnu i iz-
davacku politiku, zbog cega je, sasvim izvesno, u klju¢nim trenucima izostao
neophodan finansijski okvir za istrazivanje ovog fenomena.

Kona¢no, nedovoljno interesovanje za fenomen jezicke sposobnosti u vezi
je i sa samim istrazivac¢kim pristupom kojim je, dugi niz godina, dominirao
Kerolov model. Testovi jezi¢kih sposobnosti o kojima je bilo re¢i u prethod-
nom odeljku nastaju u skladu s tadasnjom psihometrijskom tradicijom, koju
Dernjei (2005: 35-36) kriticki sazima u tri koraka. Prvo se identifikuje ciljna
grupa i to tako $to se izdvajaju pojedinci kod kojih je odabrana osobina veoma
naglasena i oni kod kojih je niska (u ovom slucaju, sposobnost za ucenje J2).
U drugoj fazi ispitanici re$avaju niz zadataka koji su na neki nacin povezani
s ispitivanim fenomenom. Na kraju se, kroz odgovarajuce statisticke operaci-
je, izdvajaju oni zadaci na kojima su dve grupe ispitanika pokazale znacajne
razlike u postignuc¢ima, te se grupisu i izdvajaju faktori koji su im u osnovi i
koji imaju visoku prediktivnu snagu za uspeh u ucenju J2. Dernjejeva pomalo
upro$cena i prili¢no ostra kritika ovog induktivnog istrazivackog pristupa nije
bez osnova, budu¢i da brizljiva analiza postupka izrade ranijih testova ukazuje
na odredenu proizvoljnost u formulaciji zadataka i u potonjoj interpretaciji
identifikovanih faktora. Stoga ovaj autor ukazuje na neophodnost teorijski za-
snovanog pristupa koji zapravo namece obrnuti smer istrazivackog kretanja:
potrebno je po¢i od odredene teorije posmatranog fenomena koja se potom

21 Ovu tendenciju prepoznajemo i u nacinu predstavljanja sadrzaja u udzbenicima i drugim nastavnim
materijalima koje objavljuju veliki izdavaci. Namenjeni medunarodnim korisnicima, rezultat su svesnog
napora da se osnazi ideja univerzalnosti, ,kosmopolitizma” i nadnacionalne pripadnosti koja se poisto-
vec’uf'e s neutralnoscu i, samim tim, trivijalizuje kroz fabrikovane likove lidene identitetskih odlika. Kul-
turoloske reference se Cesto odnose na opsta mesta i kuriozitete, a njihova obrada ne zahteva sustinsko
preispitivanje identiteta i individualnih, dru$tvenih, kulturnih i drugih razlika, koje bi zaista vodilo ka
razvoju interkulturne kompetencije.
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empirijski proverava. U tom postupku je posebno znacajno odrediti jezicku
sposobnost u odnosu na druge jezicke i nejezicke varijable kao $to su inteligen-
cija, motivacija, stilovi ucenja, kontekst i mnogi drugi, jer jedino na taj nacin
mozemo doci do sustinskog razumevanja ovog fenomena.

Dakle, nakon perioda u limbu, sposobnost za ucenje J2 vraca se u fokus istrazi-
vaca krajem proslog i poc¢etkom ovog veka. Poseban podstrek dolazi od objavlji-
vanja tematske monografije Individual differences and instructed language learning
(Robinson (ur.) 2002), koja pravi kriticki presek dotadasnjih istrazivanja i ukazu-
je na smernice daljeg razvoja. U savremenim istrazivanjima se definiSe nekoliko
klju¢nih oblasti u vezi sa sposobnos¢u za ucenje jezika kao $to su odnos sposob-
nosti za ucenje J1 i J2, struktura J2 sposobnosti, te uloga implicitnih i eksplicitnih
procesa ucenja J2 u sposobnosti za ucenje J2. Nova kretanja u ovom polju polaze
od pretpostavke da je potrebno razviti teorijski model jezicke sposobnosti kojim bi
se objasnio proces usvajanja i ucenja jezika u njegovim razli¢itim fazama. Upravo
je ovo postupak koji uzima prevagu u poslednje dve decenije istrazivanja i najav-
ljuje znacajne pomake u okvirima citave discipline.

313 Savremena istrazivanja sposobnosti za ucenje J2

3131 Sposobnost(i) za ucenje prvog i drugog jezika

Nije bez osnova pretpostaviti da razvijenija opsta jezicka sposobnost utice na
lakse usvajanje drugog odnosno stranog jezika. Verbalno jaki ucenici, koji ostvaru-
ju odli¢an uspeh u okviru $kolskog predmeta maternji jezik, koji divno pisu, razu-
meju jezicke strukture svog prvog jezika, prilicno cesto lepo napreduju i u ucenju
stranih jezika. Isto vazi i u suprotnom slucaju: pojedinci koji imaju poteskoca u
savladavanju jezickih pravila na prvom jeziku, obi¢no ¢e naici na slicne probleme
i u usvajanju drugog jezika. Upravo je ovo teza od koje polaze Sparks i Gansof
(1991, 1993, 1995; Sparks i saradnici 2011) u seriji istrazivanja kojima nastoje da
utvrde odnos jezicke sposobnosti za razvoj jezickih znanja prvog i drugog jezika.

Sparks i GanSof (1993: 290) su usmerili paznju na fenomen sposobnosti za
ucenje J2 kada su uocili da odredeni ucenici koji sporije napreduju u u¢enju stra-
nog jezika imaju ve¢ potvrdene poteskoce u ucenju opsteg tipa. U pitanju su po-
jedinci koji uprkos prose¢noj ili ¢ak natprose¢noj opstoj inteligenciji ostvaruju
slabije postignuce u ¢itanju, pisanju, usmenom razumevanju, govoru ili matema-
tici. Medutim, primetili su da slabije postignuce u ucenju stranog jezika postoji
i kod nekih pojedinaca bez poteskoca u ucenju, ali koji su na testovima jezicke
sposobnosti pokazali odredene slabosti u fonologiji prvog jezika. Ovo navodi
autore da zakljuce da se radi o specifi¢cnom kognitivnom deficitu koji negativno
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utice na realizaciju odredenih jezickih zadataka (Sparks i Gansof 1993: 291). U
pitanju su, dakle, poteskoce u vezi s funkcionisanjem u odredenom jezickom
domenu koji nije u direktnoj vezi s op$tim kognitivnim procesima.

Ove svoje zakljucke Sparks i Gansof (1991, 1993) objasnjavaju hipotezom
deficita jezickog kodiranja (engl. linguistic coding deficit hypothesis, LCDH)
po kojoj teskoce u prvom jeziku mogu biti uzrok poteskoca i u ucenju J2.
Prema ovoj hipotezi, kodd oznacava odgovaraju¢i domen jezickih znanja i
to fonologkih, sintaksickih ili semantickih, a deficit ukazuje na poteskoce u
recepciji i/ili produkciji jezickog materijala. LCDH ima svoj koren u istra-
zivanjima disleksije, u okviru kojih je utvrdeno da teskoce u fonoloskom ili
sintaksi¢ckom kodiranju dovode i do poteskoc¢a u ¢itanju na J1 (Velutino i
Skenlon 1986). Naime, pojedinci s ovim deficitom otezano dekodiraju pisani
jezik, tj. slabije segmentiraju reci jer teze uspostavljaju vezu izmedu jezickog
glasa i grafeme, zbog ¢ega sporije Citaju.

Sparks i GanS$of sa saradnicima uocavaju isti fenomen i u slucaju ucenika
stranih jezika na fakultetima. Budu¢i da je krajem 20. veka veliki broj uni-
verziteta u SAD-u uveo obavezno ucenje stranih jezika, iznenada se poka-
zalo da odredeni broj studenata ima poteskoce na kursevima stranih jezika.
S obzirom na ozbiljnost tih poteskoca, mnogi takvi studenti su oslobodeni
ucenja stranog jezika, pod pretpostavkom da se radi o deficitu u obradi fo-
noloske, sintaksicke ili semanticke informacije (Sparks i saradnici 1989). U
naknadnim istrazivanjima, Gan$of i Sparks (1991) utvrduju da postoji ja-
sna korelacija izmedu slabijeg uspeha u ucenju J2 i deficita u fonoloskom i
sintaksickom kodiranju. Drugim re¢ima, poteskoce u ucenju stranog jezika
mogu delom da se objasne problemima u fonoloskom i sintaksickom dome-
nu na maternjem jeziku, $to bi ukazivalo na jasnu vezu izmedu sposobnosti
za ucenje prvog i drugog jezika.

U novijoj studiji, Sparks i saradnici (2011) sprovode faktorsku analizu posti-
gnuca ispitanika na zadacima u okviru baterije testova kako bi utvrdili u kojoj
meri razlic¢iti aspekti jezicke sposobnosti na prvom i drugom jeziku, uz neke
druge faktore, mogu uspesno da predvide uspeh u ucenju stranog jezika. Pose-
ban doprinos ove studije proizilazi iz njenog longitudinalnog karaktera buduci
da su autori pratili istu grupu dece tokom perioda desetogodi$njeg skolovanja,
$to im je omogucilo da uporede rezultate sa testova rane jezicke sposobnosti
na prvom jeziku sa postignu¢em na stranom jeziku u srednjoj $koli. Za nas
je posebno relevantno njihovo zanimanje za vezu izmedu razlicitih jezickih
koédova u prvom i drugom jeziku. Baterija testova je obuhvatila procenu J1
sposobnosti na ranom uzrastu, J2 sposobnost, motivaciju i anksioznost, a fak-
torskom analizom su identifikovana cetiri faktora i to:
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1. Jezicka analiza — razumevanje, gramatika, vokabular i induktivno ucenje;
2. Fonologija/pravopis — fonolosko kodiranje i fonoloska svesnost;

3. IQ/memorija - opsta inteligencija i asocijativno pamcenje;

4. Samopercepcija jezicke sposobnosti - motivacija i anksioznost.

Grupisanje navedenih faktora je veoma zanimljivo jer, kako smatraju, ukazuje
na slozenu strukturu jezickih znanja koja se, na osnovu ovih podataka, razgrani-
¢avaju na fonoloski, sintaksicki i semanticki domen. Osim toga, potvrduje se veza
izmedu istih domena prvog i drugog jezika, pre svega izmedu fonoloskog domena,
ali i drugih aspekata J1 i J2 sposobnosti (Sparks i saradnici 2011: 267). Takvi za-
Kkljucci bi mogli biti dodatna potvrda Kaminsove hipoteze medujezicke zavisnosti
po kojoj su razliciti jezici u repertoaru plurilingvalne osobe povezani (2.5).

U jos jednoj srodnoj studiji, Sparks i saradnici (2012) klaster analizom po-
rede kognitivne profile srednjoskolaca i njihov uspeh u ucenju J2 u trajanju
od dve godine. Analiza podataka je utvrdila da su ucenici visokog i prose¢nog
postignuca pokazali visoke, odnosno prosecne rezultate na svim testovima J1
i ]2 sposobnosti, dok su slabiji ucenici imali niZe rezultate na svim merenjima
osim na testu inteligencije. Osim $to potvrduje vezu izmedu J1 i J2 sposobno-
sti, ovaj intrigantni nalaz bi mogao i¢i u prilog teze da jezicka sposobnost nije
izdvojena u odnosu na opste kognitivne sposobnosti.

Snazna verzija LCD hipoteze, koju u nekim svojim ranijim radovima zastupaju
Sparks i Gansof (1991, 1993), pretpostavlja da se uzrok poteskoca u ucenju stra-
nog jezika nalazi u slabosti J1 sposobnosti, a posebno u sferi fonoloskog koda.
Stavise, ovi autori smatraju da su jezicka anksioznost, odsustvo motivacije i ne-
gativni stavovi prema ucenju stranog jezika zapravo posledica deficita u odrede-
nom jezickom kodu: usled izazova s kojim se suocavaju u ucenju J2, pojedinci
razvijaju negativne emocije u odnosu na tu aktivnost, dolazi do anksioznosti i
pada motivacije. Ovakvo tumacenje je bilo povod veoma interesantne debate
izmedu ovih autora i Makintajera (v. Makintajer 1995a, 1995b; Sparks i Gansof
1995) koja je otvorila znacajna pitanja u vezi s prevagom uticaja razli¢itih faktora
na finalno postignuce u ucenju stranog jezika, a koja pomalo podse¢a na dobro
poznati paradoks koke i jajeta. Medutim, naslovom svog odgovora ,,Kako bi tre-
balo videti i Sumu i drvece: Dodatak za Sparks i Gansof”, Makintajer (1995b)
ukazuje na znacaj sagledavanja razlicitih faktora u procesu ucenja i usvajanja J2,
jer jedino njihovim umrezavanjem mozemo stvoriti celovitu sliku kompleksnog
procesa kakav je ucenje jezika. Li (2019: 80) takode ubedljivo ukazuje na neke
problemati¢ne aspekte u teorijskim i metodoloskim postavkama LCD hipoteze,
ali se time ipak ne umanjuje njen znacaj buduci da postavlja bazu za dalje medu-
lingvisticke analize u cilju boljeg razumevanja jezicke sposobnosti.



SPOSOBNOSTI I ]2

Vezu izmedu sposobnosti za usvajanje prvog i drugog jezika potvrduju i re-
zultati istrazivanja koje je sproveo Skijan tokom osamdesetih godina proslog
veka. Naime, za polaziSte je uzeo rezultate znacajnog istrazivackog projekta
koji je realizovan u Bristolu (Wells’s Bristol Language Project), a koji je, izmedu
ostalog, pratio razvoj trogodi$njaka i cetvorogodi$njaka na maternjem jeziku
(Vels 2006[1982]). U naknadnoj Skijanovoj studiji, isti ispitanici, sada tinej-
dzeri uzrasta od 13 godina, radili su test J2 sposobnosti, te je utvrdeno da po-
stoji pozitivna korelacija izmedu sposobnosti za usvajanje prvog i drugog jezi-
ka, posebno u domenu sintakse (v. Skijan 1989, 1991). Ovi rezultati bi mogli da
navedu na zakljucak da je sposobnost za usvajanje J2 neka vrsta ,,zaostavstine”
J1 sposobnosti, koja se odrastanjem postepeno gubi. Razlika u brzini usvajanja
J2 u postpubertetskom periodu bi stoga mogla da se objasni pretpostavkom da
neki pojedinci duze zadrzavaju pristup mehanizmima usvajanja koji su svoj-
stveni ranom uzrastu (2.3.2). U skladu sa tim, jo$ je Kerol (1973: 6) tvrdio
da jezicka sposobnost ne odreduje da li je moguce nauditi strani jezik, ve¢ da
predvida brzinu razvoja jezickih znanja pod optimalnim okolnostima.

3.1.3.2 Slozenost jezicke sposobnosti

Iako je u nauci nezahvalno iznositi kategoricka tvrdenja, prethodno izlaganje
sasvim izvesno potvrduje da se sposobnost za ucenje J2 sastoji iz vise kompo-
nenti. Medutim, mnogo je manje jasno da li se radi o nezavisnim specificnim
sposobnostima ili su one na neki nacin hijerarhijski ustrojene. Zanimljivo je
da saznanja u ovom domenu imaju snazne implikacije za ¢itavu teoriju usvaja-
nja J2 budu¢i da ukazuju na raznorodnost jezickih znanja (na primer, fonolos-
ka, sintaksicka, leksicka...), ali i na razlicite kognitivne procese u usvajanju J2.
Drugim recima, potpunije sagledavanje prirode jezicke sposobnosti veoma je
znacajno za razumevanje prirode jezickih znanja i procesa u usvajanju jezika.

Jezi¢ka sposobnost i domeni jezickog znanja

Kao $to smo videli u prethodnom izlaganju, jo$ su Kerolovi radovi skici-
rali model jezicke sposobnosti koja u sebi sadrzi cetiri komponente (3.1.1).
Skijanova naknadna istrazivanja sprovedena tokom osamdesetih godina 20.
veka pokazala su pak da je uputnije govoriti o tri domena jezi¢ke sposobnosti
koji podrazumevaju sposobnost fonetskog kodiranja, lingvisticku sposobnost
i asocijativno pamcenje (Skijan 1989). Ovaj neznatno pojednostavljen model
podvlaci vezu izmedu gramaticke osetljivosti i induktivnog ucenja, dva do-
mena jezicke sposobnosti koji se odnose na kognitivhu obradu morfosintak-
sickog materijala (Tabela 3.2). Interesantno je $to ovakva organizacija jezicke
sposobnosti podseca na tradicionalnu podelu jezickih struktura i odgovara-
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jucih lingvistickih disciplina koje se njima bave - fonologija, gramatika (tj.
morfosintaksa) i leksikologija.

Tabela 3.2. Modeli jezi¢ke sposobnosti prema domenima jezi¢kih znanja

sposobnost fonetskog kodiranja sposobnost fonetskog kodiranja

gramaticka osetljivost L
) ) Lo lingvisticka sposobnost
sposobnost induktivnog ucenja

asocijativno pamcenje asocijativno pamcenje

Skijan (1991: 279) sugeriSe da postoje razliciti profili jezicke sposobnosti, te
da odredeni pojedinci s posebnom lako¢om prepoznaju zvuc¢ne obrasce jezika,
drugi pak imaju lingvisticku orijentaciju, tj. u¢enju jezika prilaze kroz prepo-
znavanje i kreiranje obrazaca, dok su tre¢i vise usmereni na pamcenje leksickih
celina koje u sebi nose komunikativni potencijal. Sasvim je verovatno da fak-
tori koji ¢ine jezicku sposobnost nisu dati na prostom kontinuumu, u smislu
prisustva odnosno odsustva sposobnosti fonetskog kodiranja itd, ve¢ se radi
o specificnom sklopu crta koje ukazuju na odredeni profil u¢enika. Uspeh u
usvajanju jezika je svakako mogu¢, a posebno je podrzan kada ucenici koriste
prednosti svojih kognitivnih predispozicija. Ovo objasnjava i vece zadovolj-
stvo ucenika, kao i visi stepen jezickog razvoja, u slucaju kada je nastavni pri-
stup prilagoden karakteristikama jezicke sposobnosti ucenika.

Vese (1981) je tako istrazivala efekat nastave na razvoj jezickih znanja kod uce-
nika razlic¢itih sposobnosti. Ona je, naime, posmatrala uticaj induktivnih i dedu-
ktivnih nastavnih aktivnosti u slucaju dve grupe ucenika, gde su prvu ¢inili uce-
nici sa visokom op$tom ocenom jezicke sposobnosti, a drugu ucenici sa visokim
analitickim sposobnostima (koje nisu nuzno u vezi s usvajanjem jezika). Dok je
prva grupa bila izlozena aktivnostima koje se oslanjaju na principe prirodnog
pristupa i induktivnog ucenja, druga grupa je ucestvovala u aktivnostima dedu-
ktivnog karaktera u okviru kojih su dobijali eksplicitno objasnjenje gramatickih
sadrzaja. Naknadni test je pokazao da ne postoje znacajne razlike u postignucu
izmedu dve grupe ucenika, tj. da su obe grupe ostvarile podjednako uspesne
rezultate. Medutim, u narednom koraku je Vese podelila ucesnike u cetiri grupe
tako $to su dve bile izlozene nastavnoj metodi koja jeste u skladu sa prirodom
njihovih sposobnosti, dok su druge dve grupe bile izlozene aktivnostima koje ne
odgovaraju njihovim profilima. Test je pokazao da su ucenici iz prvog scenari-
ja ostvarili bolje rezultate, a povrh toga su iskazali ve¢e zadovoljstvo nastavnim
pristupom i nizi stepen anksioznosti u odnosu na ucesnike iz drugog scenarija.
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Na vezu izmedu sposobnosti za u¢enje J2 i uspeha u njegovom ucenju uka-
zuje i Erlam (2005) koja je posmatrala efekat tri nastavna pristupa (deduktiv-
ne nastave, induktivne nastave i fokusa na formu) kod ucenika sa snaznijom
sposobnos¢u fonetskog kodiranja, odnosno kod ucenika sa izrazenijom lin-
gvistickom sposobnos¢u. Ispostavilo se da se sposobnost fonetskog kodira-
nja nije pokazala kao znacajan faktor ni u jednom od tri nastavna scenarija.
S druge strane, u grupi ucenika sa snaznijom lingvistickom sposobnoscu,
statisticki znacajna razlika se ispoljila u slu¢aju induktivne nastave, $to navo-
di na zakljucak da ¢e sposobnost analiticke obrade jezickog materijala imati
posebno vaznu ulogu u slu¢aju kada su pojedinci prinudeni da samostalno
obraduju gramaticki sadrzaj. Na sli¢ne rezultate ukazuje i Robinson (1996,
1997, 2002) u seriji istrazivanja s eksperimentalnim dizajnom u kojima po-
smatra faktor jezicke sposobnosti u razli¢itim didaktickim aktivnostima.
Robinson (2002) uvodi tri parametra u kognitivnoj obradi podataka (+ pa-
znja, + svest,  namera), te pravi razliku izmedu implicitnog, incidentalnog
i eksplicitnog ucenja (Tabela 3.3). Njegovi rezultati sustinski protivrece Kre-
$enovom ranijem uverenju po kome ce jezicka sposobnost biti relevantna
jedino u kontekstu formalne nastave; $tavise, ¢ini se da presudnu ulogu ima
upravo u okolnostima implicitnog ucenja — kada izostaje podrska u vidu ek-
splicitnog fokusa na formu.

Tabela 3.3. Karakteristike kognitivnih procesa u vezi s okolnostima ucenja

U svom pregledu istrazivanja koja ukazuju na vezu izmedu jezicke sposob-
nosti i nastavnog pristupa, Elis (2012: 315) upozorava da se i dalje ne mogu
iznositi kona¢ni zakljuéci s obzirom na njihov relativno ograni¢en broj. Medu-
tim, imajuci u vidu dosadasnje rezultate i potencijalne implikacije za ucenje i
nastavu ]2, Robinson (2005: 57) s pravom tvrdi da individualne razlike u ko-
gnitivnim sposobnostima uslovljavaju nacin na koji pojedinci pristupaju razli-
¢itim zadacima, $to utic¢e na obradu, usvajanje i upotrebu ciljnog jezika. U tom
smislu, jasno je da ce se, zavisno od karakteristika njihove jezicke sposobnosti,
definisati razliciti profili u¢enika za koje ¢e odredeni tip zadataka i nastavnog
konteksta biti manje ili viSe pogodan.
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Jezicka sposobnost i procesi usvajanja J2

Znacajan pomak u proucavanju jezicke sposobnosti u vezi je s pomeranjem
fokusa sa jezickog sadrzaja na procese u usvajanju J2. Kao $to smo videli u pret-
hodnom izlaganju, prvobitna istrazivanja jezicke sposobnosti bila su usmerena
na kapacitet osobe da obradi nove jezicke strukture — fonetske, morfosintak-
sicke ili leksicke. Medutim, s napretkom teorije usvajanja J2 nametnulo se pita-
nje uloge jezicke sposobnosti u razli¢itim kognitivnim procesima u usvajanju
ciljnog jezika. Stoga u nastavku razmatramo klju¢ne faze u usvajanju i upotrebi
J2 kako bismo mogli da utvrdimo njihovu vezu s razli¢itim aspektima sposob-
nosti za ucenje J2.

Usvajanje ]2 podrazumeva procese koji su u vezi s opazanjem inputa, stvaranjem
medujezika i produkovanjem jezickog iskaza, kao sto je prikazano Figurom 3.1.

e N\ \ A
Input Intake Output
(obrada jezickog (stvaranje (jezicka
priliva) } medujezika) } upotreba)
e opazanje e nadogradnja sistema o leksikalizacija
e segmentacija e uocavanje obrazaca e automatizacija
L J \ J U J

Figura 3.1. Kognitivni procesi u usvajanju i upotrebi J2

Da bi uopste moglo da dode do obrade jezickog priliva i njegovog usvajanja,
nema dileme da osoba mora da bude izlozena ciljnom jeziku. Iako se isprva
smatralo da je sasvim dovoljno da postoji razumljivi input da bi se aktivira-
li kognitivni mehanizmi usvajanja (Kresen 1982, 1985), Smit (1993, 2001) je
svojom hipotezom primecivanja pokazao da do toga nece do¢i ukoliko paznja
nije usmerena na jezicki materijal (2.3.2). Primera radi, ako slusamo pesmu
na ciljnom jeziku dok nam paznju okupira neka druga aktivnost (resavamo
ukrstenicu, razgovaramo s prijateljom, radimo zadatke iz matematike, sanjari-
mo...), ne dolazi do aktivacije kognitivnih procesa koji su zaduzeni za obradu
jezickog priliva. Medutim, ako obratimo paznju na re¢i pesme, razmisljamo o
njihovom znacenju ili prosto pevusimo reci onako kako ih ¢ujemo, pokrece se
kognitivna aktivnost neophodna za obradu novog jezickog materijala. Dakle,
usmeravanje paznje na odabrane elemente jezickog priliva predstavlja uslov za
aktivaciju procesa zaduzenih za stvaranje medujezika.

Ukoliko je zadovoljen prethodni uslov (tj. osoba je izlozena razumljivom
jezickom materijalu koji na neki nacin obraduje), ona gradi vlastiti jezicki si-
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stem koji oznacavamo terminom medujezik (Selinker 1972a, 1972b). Medu-
jezik je specifican po tome $to predstavlja tvorevinu svakog pojedinca, skup
svih znanja i umenja jedne osobe u vezi s upotrebom ciljnog jezika (1.3). U
kreiranju vlastitog lingvistickog sistema, informacije iz novog jezickog ma-
terijala se integri$u u postojeéi sistem koji se oslanja na prethodna znanja
maternjeg i drugih poznatih jezika. Po prirodi stvari, dakle, medujezik je
sistemati¢an, dinamican, slojevit i promenjiv, jer predstavlja razvojnu fazu u
usvajanju novog jezika. Ukoliko se ovaj jezicki sistem nadograduje i razvija,
bilo usvajanjem ili u¢enjem novih znanja, dolazi do konstantnog unaprede-
nja komunikativne kompetencije. U slu¢aju da dode do stagnacije, govorimo
o fosilizaciji koja se moze odnositi na citav jezicki sistem ili samo na neke
njegove aspekte (primera radi, osoba moze biti na veoma visokom nivou ko-
munikativne kompetencije, a da pritom i dalje gresi u upotrebi odredene
gramaticke strukture, recimo, odredenog clana).

Konac¢no, jezicka produkcija (engl. output) predstavlja manifestaciju me-
dujezika jer se njome materijalizuju odredena jezicka znanja i umenja. Svejn
(1985, 1995) je hipotezom autputa (engl. output hypothesis) ukazala da je, osim
razumljivog inputa, za razvoj jezika neophodna i jezicka produkcija koja ima
trostruku funkciju:

1. Pomaze ucenicima da uvide propuste u svom znanju tako $to postaju sve-
sni razlike izmedu onoga $to Zele i mogu da iskazu,

2. Proveravaju vlastite pretpostavke o jezickoj upotrebi,
3. Promisljaju jezicku upotrebu, $to je klju¢no u razvoju novih znanja.

Osim navedenih, znacajna je i cetvrta funkcija jezicke produkcije koja
se odnosi na automatizaciju upotrebe, a koja je neophodna za postizanje
fluentnosti. Naime, kad koristimo jezik, ose¢camo svojevrsni vremenski
pritisak jer moramo brzo da reagujemo kako bismo uspesno komunicira-
li. U cilju ustede vremena, u velikoj meri se oslanjamo na leksikalizovane
jezicke celine koje su pohranjene u nasoj memoriji i spremne za upotrebu
(Foster 2001). Fluentna upotreba jezika, stoga, podrazumeva brzi pristup
leksikalizovanim jezi¢kim celinama koje se mogu nezavisno aktivirati. Ovi
procesi se ne odnose nuzno na ucenje i koris¢enje novih, kompleksnijih
struktura, ve¢ na jezicke izbore koji su u vezi sa visoko kompetentnom
upotrebom jezika: iako su u stanju da kreativno formuli$u nove jezicke ce-
line, kompetentni pojedinci ¢e se opredeliti za frekventne leksicke jedinice
i kolokacije koje karakteri$u jezik izvornih govornika (Skijan 2016: 27). U
tom svetlu, memorija i odgovaraju¢i procesi obrade, pohranjivanja i akti-
vacije dobijaju centralno mesto u razumevanju fluentne jezicke upotrebe.
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Skijanov model J2 sposobnosti

Polazec¢i od analize razli¢itih kognitivnih procesa u prijemu, obradi i pro-
dukciji drugog jezika, Skijan (2002: 88-92) zakljucuje da ce razliciti aspekti
jezicke sposobnosti biti znacajniji u odredenim fazama obrade jezickog ma-
terijala, Sto pojasnjava i u svojim kasnijim radovima (v. Skijan 2016) (Tabe-
la 3.4). Prema ovom modelu, u razumevanju jezickog priliva, prilikom se-
gmentacije, presudna je uloga paznje i radne memorije, dok u primecivanju
klju¢nu funkciju imaju sposobnost fonetskog kodiranja i, opet, radna memo-
rija. Prilikom procesa kojima se izgraduje i usloznjava medujezik (uoc¢avanje
obrazaca, usloznjavanje sistema, obrada povratne informacije), presudnu
ulogu imaju sposobnost fonetskog kodiranja i lingvisticka sposobnost, kao
i radna memorija. Konac¢no, automatizacija se primarno oslanja na radnu
memoriju i sposobnost prise¢anja, dok je u leksikalizaciji vazna sposobnost
grupisanja jezickih elemenata u znacenjske celine (engl. chunking).

Tabela 3.4. Skijanov model ]2 sposobnosti
(shematski prikaz sastavljen prema Skijan 2016)

Kognitivni procesi Komponente sposobnosti za ucenje J2

Segmentacija Pazgnja

Primecivanje Radna memorija

Sposobnost fonetskog kodiranja
Prepoznavanje obrazaca Sposobnost fonetskog kodiranja
Nadogradnja sistema Lingvisticka sposobnost
Obrada povratne informacije [ WEZERZZZ 2]

Sposobnost ,,restrukturacije”
Automatizacija Radna memorija

Leksikalizacija Sposobnost prisecanja

Sposobnost grupisanja

Jasno je da, uz tradicionalne konstrukte sposobnosti fonetskog kodiranja i
lingvisticke sposobnosti, u ovom tumacenju procesa usvajanja i upotrebe jezika
posebno znacajno mesto ima radna memorija koja, poput paznje, zapravo pred-
stavlja kognitivni proces. Skijan (2016) takode ukazuje i na sustinsku razliku
izmedu dve grupe kognitivnih procesa: prvu ¢ine oni kojima se razvijaju i nado-
graduju jezicka znanja; druga se odnosi na procese produkcije kojima se zapravo
kontroli$e postojece znanje u realnim komunikativnim situacijama. Ova potonja
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grupa, koja ima presudnu ulogu u razvoju fluentnosti, veoma je interesantna
buduci da se dovodi u vezu sa specifi¢cnim sposobnostima koje nisu bile u fokusu
ranijih proucavanja sposobnosti za ucenje J2. Skijan (2016: 18-19) podvlaci da
se svaka faza odlikuje specifi¢nostima koje pozivaju na dalja istrazivanja i, po-
tencijalno, na izradu specijalizovanih testova sposobnosti.

Robinsonov model J2 sposobnosti

U nesto drugacijem ali kompatibilnom pravcu ide Robinson (2005, 2007,
2012) koji iscrtava slozeni model jezicke sposobnosti, po kojem se osnovne
kognitivne sposobnosti kombinuju kako bi oformile sposobnosti viseg reda
(engl. aptitude complexes). Novina ovog modela ogleda se u njegovoj dinamic-
koj prirodi buduci da se pretpostavlja da ¢e se odredene specificne komponen-
te aktivirati u skladu sa jezickim sadrzajem, vrstom zadatka ili nastavnog mo-
dela. U tom smislu, opisuje se izvesna progresija od osnovnih ka specifi¢cnim
sposobnostima viseg reda koje su uslovljene kontekstom. Prema Robinsonu
(2005: 59-60), ovaj slozeni model jezicke sposobnosti mogao bi da predvidi
uspeh u razvoju pragmaticke kompetencije, posebno na visim nivoima znanja.

Imajuci u vidu da su ranijim testovima promicale specificne komponente je-
zicke sposobnosti, iz prostog razloga $to teorija usvajanja J2 nije imala saznanja o
njihovom postojanju, neophodno je da se dijagnosticki i istrazivacki instrumenti
osavremene u svetlu novih saznanja (Robinson 2012: 58, 60). Robinson (2012:
63) posebno naglasava pedagosku vrednost takvih istrazivanja buduci da bi ide-
alna baterija testova mogla da identifikuje pozeljne nastavne okolnosti (kao sto
su vrsta povratne informacije, tip zadatka, aktivnosti za samostalan rad itd.) u
skladu sa specificnim profilom sposobnosti pojedinaca. Povrh toga, ukoliko bi se
kod nekih pojedinaca utvrdila slabost u odredenoj komponenti J2 sposobnosti,
odgovarajuci testovi bi mogli da ukazu na kriti¢cna mesta u kojima bi toj osobi
trebalo pruziti dodatnu i prilagodenu obrazovnu podrsku (Robinson 2012: 71).

Hi-LAB model J2 sposobnosti

Hi-LAB model na izvestan na¢in odgovara na pitanja koja su otvorili Skijan i Ro-
binson buduc¢i da se radi o bateriji testova iji je cilj da predvidi i objasni napredne
nivoe postignuca u usvajanju J2 kod pojedinaca koji uc¢enje poc¢inju nakon puber-
teta. Naime, najveci deo istrazivanja jezicke sposobnosti bavi se pocetnim fazama
usvajanja J2 i uspesno predvida uspeh na nizim nivoima (Erman i Oksford 1995;
Ven i saradnici 2017). Mnogo je manje, pak, poznato koji kognitivni faktori uti¢u
na visoko postignuce kod odraslih u¢enika ]2, a malobrojna dostupna istrazivanja
koja su ukazala na razlike u finalnom postignucu ucenja uzroke nisu prepoznala
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u lingvistickom iskustvu ili kognitivnim profilima ucenika (Link i saradnici 2013:
531). Upravo s tom motivacijom nastaje baterija testova poznata pod akronimom
Hi-LAB (High-Level Language Aptitude Battery) ¢iji je cilj da prepozna kognitivne
faktore koji dovode do naprednog postignuca na J2.

Prema Hi-LAB modelu, sposobnost za ucenje J2 ¢ini skup opstih kognitiv-
nih i specifi¢nih opazajnih sposobnosti koje, zajedno, podrzavaju ili ometaju
mogucnost ostvarenja veoma visokog nivoa kompetencije na J2 kod odraslih
pojedinaca (Link i saradnici 2013: 535). Dauti i saradnici (2010) identifikuju
vi$e potencijalnih komponenti koje ¢ine jezicku sposobnost (Tabela 3.5), te
razvijaju naprednu bateriju testova kojima nastoje da ih precizno procene.

Tabela 3.5. Hi-LAB model jezi¢ke sposobnosti
(prilagodeno prema Dauti i saradnici 2010: 12)

Radna memorija Sposobnost obrade i pohranjivanja podataka iz inputa:

Kratkoro¢na memorija - ogranicena koli¢ina podataka koja ostaje dostupna
prilikom realizacije odredenog kognitivnog zadatka

Egzekutivni kapacitet i - procesi koji upravljaju paznjom i voljnom obradom
kontrola podataka
Dugoro¢na memorija

» o — eksplicitno, dugoro¢no pamcenje
Mehanic¢ko pamdenje

Ostrina Natprosec¢na sposobnost opazanja znacenjskih elemena-
ta u auditivnom ili vizuelnom inputu

Brzina Brzina odgovora na stimuluse

Primovanje Mera u kojoj prethodni dozivljaj stimulusa olaksava ili
otezava naknadnu obradu podataka

Indukcija Opazanje sli¢nosti u jezickom prilivu i stvaranje opstih
zakljucaka na osnovu tih zapazanja:

Implicitna indukcija — bez svesti o postojanju obrazaca

Eksplicitna indukcija - uz svesno uvidanje obrazaca

Pragmatska osetljivost Sposobnost izvodenja pretpostavki o vezi izmedu kon-

teksta i jezicke upotrebe

Fluentnost Automatizacija planiranja i produkcije

Ucesnici ove serije istrazivanja su fluentni govornici engleskog kao J2, razli-
¢itih jezickih biografija i iskustava. Veoma brizljivim istrazivackim postupkom
procenjuje se stepen komunikativne kompetencije na engleskom jeziku kod
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svih u¢esnika, na osnovu ¢ega Link i saradnici (2013) utvrduju razliku izmedu
visoko kompetentnih i veoma visoko kompetentnih korisnika engleskog jezi-
ka. Naknadnom primenom Hi-LAB testova, potvrdilo se da je uspeh u ucenju
J2 u tesnoj vezi sa radnom memorijom, asocijativnim ucenjem i implicitnim
procesima u obradi jezickog materijala.

Ova serija istrazivanja, osim toga, dodatno rasvetljava svojstva jezicke spo-
sobnosti budu¢i da se potvrduje da je visok stepen komunikativne kompeten-
cije mogu¢ i kod pojedinaca koji ucenje J2 otpo¢nu nakon puberteta. Kako
istice Dauti (2013), ove osobe poseduju urodene kognitivne i opazajne spo-
sobnosti koje, makar delimi¢no, kompenzuju postepeno slabljenje sposobno-
sti usvajanja nakon senzitivnog perioda.

3.2 Radna memorija

Radna memorija predstavlja sistem koji je zaduzen za privremeno pohra-
njivanje i manipulaciju podacima tokom planiranja i obavljanja najrazli¢itijih
kognitivnih zadataka (Bedli 1992). Objedinjuje dva naizgled protivre¢na svoj-
stva: trajnost i prolaznost (Dudai 2007: 145). Naime, informacije se u radnoj
memoriji oslanjaju na postojece znanje (otud trajnost), ali su isto tako ograni-
¢ene na zivotni vek od tek dvadesetak sekundi (ergo, prolaznost). Ona, dakle,
podseca ,,na dinamic¢ni kompjuterski desktop na kome se on-line podaci (iz
senzorne memorije) kombinuju sa off-line informacijama (iz dugoro¢ne me-
morije) kako bi omogucili aktivnost” (Dudai 2007: 145). U mojoj omiljenoj
kuhinjskoj analogiji, radna memorija je poput radne povrsine na kojoj se na-
laze i pripremaju sastojci za dalju obradu, bilo da je slede¢i korak slaganje sen-
dvica ili dugotrajni proces dinstanja lovackih $nicli.

Termin radna memorija (engl. working memory) izrastao je iz ranijeg pojma
kratkoro¢ne memorije (engl. short-term memory). Iako se ponekad i dalje ko-
riste sinonimno, kratkoro¢na memorija se odnosi na privremeno pohranjiva-
nje informacija, dok radna memorija uz ovu funkciju podrazumeva i njihovu
manipulaciju (Bedli 2012; Gederkol 2007). U tom smislu, radna memorija je
znacajno slozenija jer, osim kratkotrajnog zadrzavanja ogranicenog broja po-
dataka, ukljucuje i njihovu obradu, za $ta je neophodna kontrola paznje.

3.21Slozeni model radne memorije

Koncept radne memorije je predmet intenzivnih istrazivanja koja, za sada,
otvaraju vi$e pitanja nego $to mogu da ponude izvesnih odgovora. Vecina sa-
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vremenih modela je ipak saglasna u tome da je radna memorija slozen sistem
koji uz kratkotrajno ¢uvanje podataka podrazumeva mehanizme za usmerava-
nje paznje (Bedli 2007b: 151).

Na osnovu niza istrazivanja o kojima govori u ponekad saljivom retrospek-
tivnom prikazu polja, Bedli (2012) objasnjava kako je sa Hicom dosao do kon-
ceptualizacije modela radne memorije koji je i dalje jedan od najuticajnijih
u ovom domenu. Bedli i Hi¢ (1974; Bedli 1986) su, naime, predlozili slozeni
model radne memorije ¢ija je funkcija privremeno zadrzavanje i obrada infor-
macija tokom obavljanja razli¢itih kognitivnih zadataka kao $to su razumeva-
nje, u¢enje i rezonovanje. Prema ovim autorima, radna memorija se sastoji iz
najmanje tri komponente: centralnog izvrsioca, fonoloske petlje i vizuo-spaci-
jalne matrice, kojima je naknadno pridodata i ¢etvrta komponenta - epizodic-
ki bafer (Bedli 2000). U pitanju su svojevrsni moduli od kojih svaki kontrolise
niz srodnih procesa i koji su medusobno povezani, nesto slabijim (ali klju¢nim
i recipro¢nim) vezama, sa drugim sistemima, kao $to su senzorna (¢ulna) me-
morija, dugoro¢na memorija itd.

3.2.1.1 Fonoloska petlja

Privremeno zadrzavanje zvucnih informacija neophodno je za niz kognitiv-
nih operacija u obradi jezickog materijala, od razumevanja do produkcije slo-
gova, reci, recenica. Upravo je to funkcija fonoloske petlje (FP) (engl. phono-
logical loop) koja, kao komponenta radne memorije, omogucava kratkotrajno
zadrzavanje podataka u akusticnom obliku, tj. stvaranje fonoloske reprezenta-
cije i njenu dalju obradu. Uloga FP je narocito znacajna u usvajanju novih reci i
struktura, posebno kad njihov oblik odstupa od uobicajenih zvu¢nih obrazaca
(Bedli i saradnici 1998: 171), kao §to je to u slucaju ucenja novog jezika. Za
razliku od zvuc¢ne informacije koja je direktno dostupna fonoloskoj petlji, ovde
mogu biti priviemeno pohranjeni i vizuelni stimulusi posredstvom subvokal-
ne artikulacije (Bedli 2007b: 151).%

Istrazivanja s odraslim pojedincima pokazuju da ¢e efikasnost fonoloske
petlje, izmedu ostalog, zavisiti od duzine reci (bolje se zadrzava niz od kra-
¢ih reci), fonoloske slicnosti (bolje se zadrzavaju nizovi rei razli¢itih zvu¢-
nih obrazaca) i artikulacione supresije (uspesnije se zadrzava bez izgovaranja
zvucnih distraktora) (Bedli i saradnici 1998: 172). Ovaj podatak rasvetljava
ulogu fonoloske petlje u u¢enju novog vokabulara: u slucaju prisustva ometa-

22 Subvokalizacija ili unutrasn]l govor predstavlja postupak neme jezicke artikulacije, a karakteriSu ga mi-
nimalni (i neprimetni) pokreti larinksa i drugih misica zaduZenih za govor. Prema Bedliju (2003), ovaj
privatni govor ili ¢itanje u sebi olaksava pohranjivanje i obradu podataka, $to ovog autora navodi da se
vrati pojmu unutrasnjeg govora i njegovoj ulozi u razvoju misljenja i samoregulaciji ponasanja, o ¢emu
je govorio jo$ Vigotski 1977[1934]%
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ju¢ih faktora, ucenje parova poznatih reci nije sustinski otezano, dok je pam-
¢enje parova novih reci sa fonoloski nepoznatom strukturom znacajno slabije.
Kako objasnjavaju Papanjo i Valar (1992), pri pamcenju kombinacija poznatih
reci zapravo se oslanjamo na leksi¢ko-semanticke veze i posezemo za znanji-
ma iz dugoro¢ne memorije. Nasuprot tome, u usvajanju novih reci koristimo
fonolosku petlju da bismo zapamtili i obradili nove zvu¢ne obrasce; kad je ona
prenapregnuta, deluje sa manjom efikasnos¢u.

Cinjenica da fonoloska petlja omogucava ucenje novih zvuénih informaci-
ja potvrduje da postoji veza izmedu radne i dugoro¢ne memorije. Gederkol
(1995) je tako pokazala da postojece jezicke navike uti¢u na pamcenje novog
zvu¢nog materijala. Naime, ona je merila ta¢nost u ponavljanju pseudoreci
kod 70 dece izvornih govornika engleskog jezika; ispostavilo se da je tacnost
u reprodukciji reci bila znacajno veca u sluc¢aju onih ¢ija struktura podseca na
engleski jezik (npr. contramponist) u odnosu na reci koje odudaraju od en-
gleske fonologije (npr. loddenapish). U izvrSavanju ovog zadatka deca se evi-
dentno oslanjaju na prethodna znanja u vezi sa zvu¢nim obrascima poznatog
jezika $to sugeriSe da dugoro¢na memorija utice na recepciju novog zvu¢nog
materijala. Veza izmedu radne i dugoro¢ne memorije dakle nije jednosmerna,
ve¢ podrazumeva recipro¢an odnos koji presudno utice na proces usvajanja
jezika i, sasvim izvesno, moze objasniti efekat pozitivnog i negativnog transfe-
ra u ucenju J2.

Bedli i saradnici (1998: 186-191) razmatraju odnos fonoloske petlje i du-
goro¢nog pamcenja u kreiranju novih znanja. Lucidno objasnjavaju da bi
funkcionalan sistem za ucenje morao da omogucdi koris¢enje prethodnih je-
zi¢kih znanja (fonoloskih, leksickih, sintaksic¢kih...), ali da istovremeno bude
dovoljno fleksibilan da prihvati priliv i integraciju novih podataka u postojeci
sistem. Naime, ukoliko bi se sistem oslanjao samo na ranija znanja, ne bi bio
prijemciv za nove sadrzaje te bi ova rigidnost onemogucdila jezicki razvoj. S
druge strane, ako bi se neselektivno razmatrali svi elementi iz jezickog priliva,
ukljucujuci boju glasa, individualne specifi¢nosti u izgovoru pojedinih glasova
i tako dalje, doslo bi do opterecenja sistema nebitnim informacijama. Stoga je
za usvajanje jezika neophodno da radna memorija omogu¢i kratkotrajnu ali
tacnu reprezentaciju jezickog priliva ¢iji se elementi obraduju u skladu sa zna-
njima iz postojeceg jezickog sistema, s tim da odgovarajuce nove informacije
mogu biti inkorporirane u dugoro¢no pamcéenje — ¢ime dolazi do nadograd-
nje postojecih znanja. Takav sistem se, dakle, oslanja na postojece apstraktne
jezicke obrasce koji se konstantno revidiraju i nadograduju na osnovu novih
relevantnih informacija iz jezickog priliva. Ovakvo tumacenje navodi pome-
nute autore na zakljucak da je fonoloska petlja zapravo u osnovi sposobnosti
za usvajanje jezika $to podvlace i naslovom svog rada (Bedli i saradnici 1998).
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Nesumnjivo je da je njihov model jezickog usvajanja u velikoj meri kompatibi-
lan sa savremenim neurolingvistickim i kognitivnim teorijama kao $to su, na
primer, konekcionizam i konstrukciona gramatika i dobrim delom podrzan
rezultatima neuropsiholoskih istrazivanja.”

Osim proucavanja normalnog jezickog razvoja kod dece i odraslih, znacajni
uvidi o karakteristikama fonoloske petlje zasnivaju se na studijama slucajeva
kognitivnih deficita i istrazivanjima razvojnog jezickog poremecaja kod dece
(v. Bedli i saradnici 1998). Kako istice Bedli (2012: 12), ova istrazivanja se pri-
marno bave ulogom FP u pamcenju i obradi verbalnog materijala, bilo da se
radi o recepciji ili produkciji, ali postoje znacajne indicije da znakovni jezik i
¢itanje s usana funkcioni$u po istom principu. Povrh toga, sasvim je verovatno
da je FP u vezi s obradom i drugih zvu¢nih informacija kao $to su muzika ili
zvuci iz okruzenja, $to je i dalje nedovoljno istrazena oblast. S obzirom na pri-
marni fokus istrazivaca na prijem i obradu jezickog priliva, u literaturi se jo$
koristi i termin verbalna kratkoro¢na memorija.

3.2.1.2 Vizuo-spacijalna matrica

Kao $to je fonoloska petlja zaduzena za obradu akusti¢cnog materijala, vi-
zuo-spacijalna matrica (VSM) (engl. visuo-spatial sketchpad) to ¢ini za vizu-
elne i prostorne podatke. Ona, naime, kratkotrajno pohranjuje informacije o
izgledu, obliku i polozaju, te omogucava kreiranje privremene vizuelne pred-
stave i njenu manipulaciju, zbog cega se jo§ naziva unutra$njim okom. Bedli
(2012: 13) ukazuje na istrazivanja po kojima se zapravo radi o modularnom
sistemu koji podrazumeva procese za obradu vizuelnih, prostornih, kinestetic-
kih i taktilnih podataka. Engl (2007: 161) pak insistira na tome da su fonoloska
i vizuo-spacijalna memorija samo dva medu mnogim modulima radne me-
morije, koje su istrazivaci izdvojili jer ih je relativno jednostavno operaciona-
lizovati. On pak smatra da bi sveobuhvatan model radne memorije morao da
objedini mehanizme za dekodiranje svih podataka koji su dostupni ljudskom
umu (zvuk, vid, dodir, miris...), $to je Bedli i nagovestio u svojim kasnijim
radovima (v. Bedli 2012).

Za razliku od istrazivanja fonoloske petlje, nau¢ni radovi o vizuo-spacijalnoj
matrici znacajno su skromnijeg broja, a jos je manje onih koji se bave pro-
cesima i efektima VSM na usvajanje i upotrebu jezika. Prouc¢avanja u oblasti

23 Savremena neurolingvisticka istraZivanja jezicke sposobnosti otvaraju prozor ka njenom boljem razu-
mevanju budu¢i da se koriste tehnologkim dostignu¢ima koja su do skora bila nedostupna. Polazeci od
istrazivacke metodolo%(ije koja se mahom oslanja na hemodinamicke metode (PET, fMRI i druge), istra-
zuju se fizioloske karakteristike razlicitih aspekata jezicke sposobnosti (Ven i saradnici 2017: 14). Tako
je utvrdeno da su procesi pohranjivanja fonoloskog materijala u vezi sa Brodmanovim poljem 44 u levoj
hemisferi)mozga, dok je Brokina zona u levom frontalnom reznju zaduzena za subvoka{izaciju (Bedli
2003:192).
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disleksije, medutim, nude vazne uvide i ukazuju da slabije postignuce na razli-
¢itim testovima VSM Kkoreliraju sa slabijim uspehom u ¢itanju (Badjan 2005).
Nema sumnje da je razvoj citalacke sposobnosti u vezi sa vizuo-spacijalnom
matricom budu¢i da ona omogucava prepoznavanje oblika i orijentacije slova;
drugim re¢ima, asocijacija grafeme i odgovarajuceg znacenja deo je procesa za
koje je zaduzena VSM. Pam i Heson (2014: 468) takode navode rezultate vise
istrazivanja po kojima se ¢itanje na naprednom nivou oslanja na automatsku
obradu reci, $to potvrduje da razvoj ¢italacke sposobnosti zavisi od uspesnog
vizuelnog dekodiranja re¢i. Osim toga, ¢itanje se na naprednom nivou ubrzava
procesom skeniranja (engl. scanning), tj. brzim pregledom teksta tokom koga
se traga za izdvojenim vizuelnim informacijama.

Anglocentri¢nost savremenih istrazivanja u usvajanju jezika sasvim mo-
guce ogranicava nase potpunije sagledavanje razli¢itih fenomena, kao $to je
slucaj i sa vizuo-spacijalnom matricom. Noviji radovi tako pokazuju da VSM
ima znacajniju ulogu u jezicima koji se ne oslanjaju na alfabet, ve¢ na druge
tipove pisama (v. Ruan i saradnici 2018; Tong i Mekbrajd-Ceng 2010).

3.2.1.3 Epizodicki bafer

Epizodicki bafer (ET) (engl. episodic buffer) je treca komponenta radne
memorije ¢ija je funkcija, kao i u slucaju prethodna dva domena Bedlijevog
modela, privremeno pohranjivanje ograni¢enog opsega informacija. Speci-
ficnost ET je u objedinjavanju podataka iz zvu¢nog, vizuelnog, prostornog
i drugog priliva u smislene epizode ili celine (engl. chunks), $to ukazuje na
njegovu multimodalnu prirodu. U tom smislu deluje kao posrednik medu
razli¢itim komponentama radne memorije, kao i izmedu radne i dugoro¢-
ne memorije (Bedli 2012: 15). Interesantno je §to se ovaj mehanizam ne do-
vodi u vezu samo sa opazanjem, vec i sa kreativnim procesima, zbog cega
nam je, kako kaze Bedli (2012: 16), moguce da zamislimo nesto sasvim
novo, poput slona na hokejaskom terenu. Ovaj autor smatra da EP nema
sustinski aktivnu ulogu u manipulaciji podataka, ve¢ da je prevashodno
zaduzen za privremeno zadrzavanje veze izmedu razlic¢itih stimulusa, pri-
premajuci tako materijal za dalju obradu (Bedli 2012: 17).

3.2.1.4 Centralni izvrsilac

Centralni izvrsilac (CI) (engl. the central executive) je prvobitno zami-
$ljen kao centralna, najslozenija komponenta radne memorije s funkcijom
usmeravanja paznje, pohranjivanja i odluc¢ivanja. Ovakvo tumacenje uloge
centralnog izvr$ioca proizvelo je izvesne kritike jer mu se pridaju osobine



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

homunkulusa, mudrog ¢oveculjka koji je zaduzen za klju¢ne operacije u opa-
zanju i obradi podataka (v. npr. Parkin 1998). Bedli (1998) odgovara da nema
niceg loseg u samoj metafori ako ¢e posluziti kao podsetnik i podstrek za
dalje proucavanje odredenog vaznog fenomena. Zaista, istrazivanja su po-
tvrdila da centralni izvrsilac ucestvuje u razli¢itim procesima koji se odnose
na usmeravanje paznje, na podelu paznje na dva cilja tj. izvora informacija,
na prebacivanje sa zadatka na zadatak, kao i na odrzavanje paznje uprkos
ometajuc¢im faktorima. Osim toga, u sloZenijim kognitivnim zadacima CI
takode kontroli$e prebacivanje paznje s neposrednog zadatka na aktivaciju
prethodnih znanja neophodnih za njegovu realizaciju. Savremena istrazi-
vanja ukazuju da je homunkulusa sad ve¢ moguce razresiti duznosti jer je
potvrdeno da se pomenute radnje odvijaju interakcijom slozene neuronske
mreze i kognitivnih procesa (Dzafs i Herington 2011: 138).

Prema Bedlijevom (2000, 2007a, 2012) modelu, centralni izvrs$ilac komuni-
cira sa dugoro¢nom memorijom putem epizodickog bafera. Kao sistem koji
omogucava privremeno zadrzavanje ogranic¢enog broja multimodalnih infor-
macija u formi epizoda ili manjih celina, EP predstavlja svojevrsnu pozornicu
na koju se usmerava paznja. Centralni izvrsilac, u ulozi dirigenta, nadlezan je
za uspostavljanje i odrzavanje komunikacije izmedu svih ucesnika pozoris-
nog komada - razli¢itih zvuc¢nih, vizuelnih, emocionalnih i drugih podataka.
Paznja je osnovni instrument centralnog izvrsioca, tj. njegova dirigentska pa-
lica, s tim $to procesi u osnovi usmeravanja i odrzavanja paznje nisu predmet
svesne kontrole, niti su dostupni svesnom razmatranju (Gederkol 2007: 156).

| Centralni izvr$ilac |

—>| Epizodi¢ni posrednik |<—
A A

Vizuospacijalna matrica | | Fonoloska petlja |
1
Ukus? Miris?
Vid Prostor Pokret Dodir Govor  Znakovni Muzika
VJeZIk Zvuci iz
Citanje okruzenja
sa usana

Figura 3.2. Slozeni model radne memorije (prilagodeno prema Bedli 2012: 23)
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Bedlijev slozeni model radne memorije, prikazan Figurom 3.2, rasvetljava
ulogu paznje u procesu usvajanja i ucenja jezika.** Kao $to je re¢eno, paznja
podrazumeva razli¢ite procese koji se odnose na usmeravanje paznje, identifi-
kaciju podataka koje treba obraditi i na kojima treba zadrzati paznju (Peterson
i Pozner 2012; Pozner i Peterson 1990). Iako sve komponente radne memorije
podrazumevaju izvesne individualne razlike, Engl (2007) smatra da je osnovni
izvor varijacije upravo u vezi s izvr§nom paznjom, tj. naSom sposobnoscu da
zadrzimo fokus na odredenom zadatku. Drugim re¢ima, pojedinci ¢e se pre-
vashodno razlikovati po tome koliko uspes$no uspevaju da se odupru razli¢itim
faktorima koji ometaju paznju sa trenutnog zadatka.

Efekat radne memorije na usvajanje jezika predstavlja veoma dinamicno polje
istrazivanja koje, u opstim crtama, stimulise dve istrazivacke struje. Evropska (i
primarno britanska) tradicija paznju usmerava na fonolosku petlju i njenu ulogu
u usvajanju vokabulara i gramatike, dok je na ameri¢kom kontinentu najvise inte-
resovanja privukao koncept centralnog izvrsioca i procesi u vezi sa mehanizmima
koji reguliSu paznju. Iako polaze od razli¢itih pitanja, obe struje su komplementar-
ne i zajedno ukazuju na znacajne rezultate kojima se potvrduje snazna veza izme-
du radne memorije i usvajanja J1 (Ven 2014: 174). Mnoga od ovih iskustava prepo-
znata su i na polju teorije usvajanja J2, gde su podstakla veoma aktivnu, iako i dalje
nedovoljno sistemati¢nu istrazivacku delatnost. Ovo je tema sledeceg odeljka.

322 Radna memorijaiusvajanje J2

Kao $to smo videli, radna memorija, a posebno njena fonoloska petlja i cen-
tralni izvrsilac, klju¢ni su u nizu procesa u u¢enju i upotrebi jezika. Direktno je
zaduzena za privremeno pohranjivanje ogranicenog broja podataka i njihovu
pripremu za dalju obradu. U tom smislu, ocekivano je da ¢e kapacitet radne
memorije biti ogranicen koli¢inom informacija koje osoba moze da zadrzi,
kao i periodom tokom koga su te informacije dostupne. Istrazivanja u ucenju
J2, dakle, nastoje da utvrde da li i na koji nacin radna memorija utice na razlike
u procesima usvajanja i ucenja ciljnog jezika.

U iscrpnom pregledu istrazivanja koja se bave ulogom radne memorije u
usvajanju J2, Dzafs i Herington (2011) grupisu studije u sedam tematskih ce-
lina i to u vezi sa procesima sintaksicke obrade i usvajanja leksike, s usmenom
interakcijom, sa ¢itanjem i pisanjem, s op$tim uspehom, sa boravkom u ino-
stranstvu, kao i s odnosom radne memorije i jezicke sposobnosti.

24 Bedlijev model radne memorije, naravno, nif'e i jedini, te se kao veoma uticajan isti¢e jo§ model inte-
grisanih procesa koji radnu memoriju ne sagledava kao izdvojen sistem, ve¢ kao aktivni deo dugoro¢ne
memorije pod kontrolom paznje (v. Kauan 1997). Sistemati¢an pregled ovog i drugih teorijskih modela,
nazalost, prevazilazi okvire ovog teksta.
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Prva grupa istrazivanja polazi od pretpostavke da ¢e pojedinci sa ve¢im
kapacitetom radne memorije biti uspes$niji u obradi sintaksi¢kih informacija
bududi da je prilikom upotrebe ciljnog jezika potrebno istovremeno obraditi
i znacenjske i formalne aspekte. Ova istrazivacka struja uglavnom se oslanja
na test brzine ¢itanja kojim se ispitanicima daju recenice razlicite slozenosti
te se utvrduje brzina i tatnost u razumevanju. Sude¢i po rezultatima razli¢itih
radova koje razmatraju Dzafs i Herington (2011: 148), izvorni govornici se
prilikom ¢itanja ne zadrzavaju na grupama reci da bi izveli zakljucke o njiho-
voj receni¢noj funkciji, ve¢ zasebno obraduju svaku jedinicu naslu¢ujuci njenu
sluzbu, zbog ¢ega neretko dolazi do neocekivanog obrta u slu¢ajevima slozeni-
jih recenica — efekat koji su istrazivaci opisali kao Setnju bastenskom stazom.
Posledica ovakve kognitivne obrade podataka je razlika u brzini, zavisno od
tipa zadatka. Naime, u slu¢aju recenica s ambivalentnim znacenjem (npr. The
evidence examined by the lawyer shocked the jury.), ispitanici s boljom radnom
memorijom brze dolaze do ispravne interpretacije jer uspesno kombinuju sin-
taksicko i pragmaticko znanje (malo je verovatno da je dokaz ispitao advo-
kata). Medutim, u re¢enicama ¢ija je kompleksnost uslovljena sintaksickom
konstrukcijom (npr. The experienced soldiers warned about the dangers before
the midnight raid.), ispitanici sa boljom radnom memorijom sporije odgova-
raju jer uspevaju da u radnoj memoriji duze zadrze sve moguce sintaksicke in-
terpretacije (da li su vojnici bili upozoreni na opasnosti ili su vojnici upozorili
na opasnosti?) (v. Dzast i saradnici 1996). Polaze¢i od ovih pretpostavki, Dzafs
u nizu istrazivanja uporeduje efekat radne memorije na brzinu sintaksicke
obrade kod korisnika J1 i J2 (prema Dzafs i Herington 2011: 149). Njegove
analize ne ukazuju na znacajniji uticaj radne memorije na brzinu ili tacnost u
obradi sintaksi¢kog materijala na engleskom kao J2, pa se individualne razli-
ke kod ove grupe ispitanika ne mogu pripisati razlikama u radnoj memoriji.
Interesantno je, medutim, $to je ova serija istrazivanja pokazala da prethodno
lingvisticko znanje utice na rezultate, pa su tako izvorni govornici srodnijeg
(8panskog) jezika bili uspesniji u odnosu na izvorne govornike drugih tipolos-
ki udaljenijih jezika (poput japanskog i kineskog). Ovi rezultati su potvrdeni i
u kasnijim studijama u kojima je efekat radne memorije prepoznat jedino kod
naprednijih u¢enika J2 i to u ta¢nosti ali ne i brzini obrade sintaksickog mate-
rijala (Sagara i HerS¢enson 2010).

Imajudi u vidu klju¢no mesto fonoloske petlje u razvoju jezickih znanja, ne
iznenaduje da je upravo ova komponenta predmet niza istrazivanja, uglavnom
u vezi s usvajanjem vokabulara. Posebno se Cesto primenjuje test ponavlja-
nja pseudoreci, a koji dosledno potvrduje vezu izmedu FP i u¢enja novih reci
(3.2.1.1). Isto vazi i u slu¢aju ucenika J2 (Servis 1992; Mazura i Gederkol 2005),
s tim $to se efekat fonoloske petlje razli¢ito ispoljava kod ucenika razlicitih
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nivoa kompetencija. Naime, razlike uslovljene funkcijom FP posebno su izra-
zene kod pocetnika budu¢i da se oni primarno oslanjaju na zvu¢nu reprezen-
taciju nove rec¢i (Dzafs i Herington 2011: 151).

Na razlicite procese u obradi poznatog i novog jezickog materijala ukazuju
Elis i Biton (1993). Oni su istrazivali strategije za pamcenje englesko-ne-
mackih leksi¢kih ekvivalenata kod odraslih anglofonih ucenika nemackog
jezika. Dok je u produkciji engleskog ekvivalenta najuspesnija strategija bila
upotreba klju¢nih reci, tj. vizualizacija kroz asocijativno pamdcenje, u pro-
dukciji nemacke lekseme presudnu ulogu je imala strategija ponavljanja reci,
$to opet ukazuje na centralnu ulogu FP u pam¢enju novih fonologkih oblika.

Speciale i saradnici (2004) su pak poredili efekat fonoloske petlje na usvajanje
vokabulara stranog jezika u eksperimentalnim uslovima i tokom desetonedeljnog
kursa jezika. U oba slucaja se pokazalo da bolji rezultati na zadacima koji angazuju
FP uspesno predvidaju uspeh u usvajanju vokabulara stranog jezika. Osim toga,
ovi autori ukazuju na dva odvojena faktora — kapacitet fonoloskog pohranjivanja i
sposobnost usvajanja fonoloskih sekvenci - koji zajedno uti¢u na trajno fonolosko
znanje. Samim tim, usvajanje vokabulara je uslovljeno interakcijom FP i dugoroc-
ne memorije, kao $to se pokazalo i u istrazivanjima J1 (v. Gederkol 1995).

Polazna hipoteza u proucavanju efekta radne memorije na razvoj usmene
interakcije u vezi je s ulogom autputa (3.1.3.2). Naime, prilikom komunikacije,
ucenici uocavaju raskorak izmedu onoga $to Zele i mogu da kazu, te im ovaj
uvid usmerava paznju na odgovarajuce strukture kojima ¢e unaprediti svoje
znanje. Bilo bi o¢ekivano da ucenici s ve¢im kapacitetom radne memorije ima-
juibolju sposobnost opazanja relevantnih formi u jezickom prilivu, $to bi po-
sledi¢no trebalo da vodi i ka njihovom uspesnijem usvajanju. Istrazivanja pod-
staknuta ovim pretpostavkama, medutim, nisu ukazala na jasnu vezu izmedu
radne memorije i fluentnosti (Dzafs i Herington 2011: 152). Ovo, naravno, ne
mora da znaci da takva veza ne postoji, ve¢ da postojeci instrumenti mozda ne
uspevaju da je na adekvatan nacin identifikuju.

Efekat radne memorije na Citanje i pisanje na J2 privukao je ne$to manje
paznje istrazivaca. Prema dostupnim radovima, pri ¢itanju na stranom je-
ziku ispitanici mahom primenjuju globalne strategije razumevanja i tekstu
pristupaju odozgo-nadole (engl. top-down). U tom smislu, uspeh u ¢itanju
na J2 je u te$njoj vezi s poznavanjem teme nego sa radnom memorijom, a
ovo je znanje prirodno u vezi s kulturnim i obrazovnim iskustvom poje-
dinca (Dzafs i Herington 2011: 153), kao i nivoom jezicke kompetencije. U
slucaju pisanja pak postoje indicije da medu pocetnicima postoji snaznija
korelacija izmedu radne memorije i ta¢nosti, dok je na naprednijim nivoi-
ma utvrdena veza izmedu radne memorije i upotrebe sofisticirane leksike
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(Vazilets i Marin 2021). Analizirajudi razli¢ite aspekte jezicke sposobnosti,
Kormos$ (2012) spekuli$e da bi radna memorija mogla biti znacajnija u fa-
zama revizije teksta i u prevodenju.

Uticaj radne memorije na opsti uspeh u ucenju J2 mahom se istrazuje kore-
lacijom rezultata sa testova radne memorije i opste komunikativne kompeten-
cije na drugom jeziku. Rezultati ukazuju na znacajniju ulogu radne memorije
u kontekstu eksplicitnog ucenja, kao i na znacajan efekat radne memorije u
usvajanju leksikalizovanih jezickih celina (Dzafs i Herington 2011: 155-156).
Istrazivanja sa ucenicima koji su proveli izvesno vreme u kontekstu imerzije
potvrduju da radna memorija uti¢e na uspeh u usvajanju jezika, $to se pri-
marno objas$njava sposobnos$cu primecivanja i zadrzavanja fokusa na jezickom
prilivu (Dzafs i Herington 2011: 156).

Nema sumnje da istrazivanje efekta radne memorije na usvajanje J2 i da-
lje otvara niz nepoznanica koje se, u izvesnoj meri, mogu dovesti u vezu s
nesigurnostima adolescentnog uzrasta ovog istrazivackog polja. Ven (2012)
upozorava na potrebu da se brizljivo i dosledno koristi terminologija u vezi
sa radnom memorijom i njenim komponentama, da se preispitaju metodo-
loski pristupi i instrumenti kojima se meri u kontekstu teorije usvajanja J2,
te da se u formulisanju istrazivackih pitanja pode od teorijskih modela koji
se nece zadrzati na prostom utvrdivanju prisustva ili odsustva korelacije
izmedu razli¢itih komponenti radne memorije i J2 procesa. U tom smislu
predlaze istrazivacku agendu koja bi se prevashodno usmerila na ulogu fo-
noloske petlje i centralnog izvrsioca u usvajanju J2. Venova argumentacija
je veoma ubedljiva i podstaknuta pronicljivom analizom postojecih istrazi-
vanja (v. takode Dzafs i Herington 2011; Li i Zao 2021), pa ipak, mozda ne
bi trebalo u potpunosti odbaciti istrazivanja ostalih komponenti slozenog
modela radne memorije budu¢i da bi iz njihovog potpunijeg sagledava-
nja takode bilo moguce bolje razumeti procese u usvajanju J2. Tako, na
primer, doktorska disertacija odbranjena na Univerzitetu u Kanzasu (Rai
2014) primarno proucava ulogu epizodickog bafera u ¢itanju na J1iJ2 i
daje zanimljive smernice za dalja istrazivanja.

3.2.3 Umesto sinteze: J2 sposobnost i radna memorija

Izgleda da istrazivanja sposobnosti za ucenje J2 u protekle tri decenije do-
zivljavaju eksponencijalni rast o cemu svedoci trivijalna, ali sasvim ilustrativna
¢injenica: kad u Google Scholar ukucamo kljucne reci L2 language aptitude, za
period od 1991. do 2000. godine pretrazivac izbaci 4.440 rezultata, a samo za
poslednje dve godine (a sada smo u januaru 2026. godine) identifikuje 5.800
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relevantnih radova. Svaka zamisao o sveobuhvatnom pregledu ovog istrazivac-
kog polja stoga deluje neuhvatljivo. Pa ipak, moguce je izvuci neke opste crte
savremenih tokova koji ¢e svakako oblikovati nadalje ovo vise nego uzbudljivo
istrazivacko polje.

Sada je ve¢ opste prihvacena definicija po kojoj sposobnost za ucenje ]2
predstavlja specificnu kognitivhu sposobnost koja uti¢e na proces usvajanja i
ucenja drugog jezika. Medutim, pitanje koje i dalje izaziva nemalo polemike
odnosi se na specifi¢cnost ove sposobnosti. Ako se drzimo hipoteze kriti¢nog/
senzitivnog perioda, usvajanje jezika je nakon odredenog uzrasta kvalitativno
drugacije. U tom slucaju, J2 sposobnost bi uspesno mogla da objasni znacajne
individualne razlike u finalnom postignuc¢u. Ako kriti¢ni period ne postoji,
onda ucenje jezika ne podrazumeva specijalizovanu sposobnost, ve¢ se jezik
razvija zahvaljuju¢i kognitivnim kapacitetima opsteg karaktera i, u tom sluca-
ju, sama jezicka sposobnost bi zapravo podrazumevala one kognitivne sposob-
nosti koje su posebno znacajne za usvajanje jezika. Rezultati istrazivanja jo$ ne
daju dovoljno snazne argumente ni za jednu od pomenute dve pozicije, tako
da imamo strastvene pobornike obe struje: one koji smatraju da je sposobnost
za ucenje J2 relativno nezavistan faktor (v. Rizjevic 2008; Sasaki 1996; Skijan
2002), kao i one koji zastupaju tezu da se ]2 usvaja zahvaljujuci opstim kogni-
tivnim mehanizmima (v. Elis i Vulf 2019; Tomaselo i Bejts 2001).

Odgovor na prethodno pitanje, ipak, ne ugrozava slede¢i opsti zakljucak:
pojedinci koji imaju bolje rezultate na testovima J2 sposobnosti brze napre-
duju u ucenju J2 - pod uslovom da su svi ostali faktori nepromenjeni (Dauti
2019; Ven i Skijan 2021). Bududi da je struktura jezicke sposobnosti slozena, tj.
podrazumeva skup razlicitih i medusobno povezanih komponenti, uspeh oso-
be u ucenju J2 ¢e biti posebno podrzan ukoliko aktivnosti i okolnosti ucenja
odgovaraju njenom specifi¢cnom kognitivhom profilu.

Raniji modeli ]2 sposobnosti, medu kojima se posebno isti¢e Kerolov, bili su
usmereni na utvrdivanje njene uloge u razvoju razlicitih jezickih znanja, kao
$to su fonoloska, gramaticka ili leksicka. Savremena istrazivanja, medutim,
usmeravaju paznju na ulogu jezicke sposobnosti u razli¢itim kognitivnim pro-
cesima prijema, obrade i produkcije jezickog materijala, te razmatraju uticaj
individualnih razlika u svakoj od pomenutih faza. Ova istrazivacka struja po-
kazuje znacajan potencijal u pogledu unapredenja teorije buduci da nastoji da
ponudi koherentan i sveobuhvatan model usvajanja i upotrebe J2. Iako je ovaj
ishod i dalje sasvim neizvestan, nekoliko temeljaca ve¢ je solidno postavljeno,
a svi upucuju na centralnu ulogu radne memorije u obradi jezickog materijala.

Radna memorija je jo$ jedan kognitivni sistem koji ve¢ neko vreme zaoku-
plja paznju nauc¢nika - pod narocito snaznim uticajem Bedlijevog slozenog
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modela. Iako istrazivanja nedovoljno dosledno opisuju ulogu radne memori-
je u usvajanju J2, entuzijazam za ovaj fenomen u oblasti teorije usvajanja J2,
primenjene i psiholingvistike podsec¢a na euforiju s Elvisovog koncerta u Las
Vegasu. I kad se razmisli, odusevljenje je opravdano. Postoje¢i model radne
memorije vrlo se intuitivno uklapa u sadasnja znanja o procesima usvajanja
J2, a istovremeno nagovestava odgovore na mnoga i dalje otvorena pitanja.
Posebno je intrigantna uloga paznje koja se, posredstvom centralnog izvrsi-
oca, usmerava na relevantni jezicki materijal i omogucava njegovu obradu;
istovremeno, prethodna znanja posredstvom radne memorije omogucavaju ili
ometaju proces opazanja i usvajanja novih podataka. Drugim re¢ima, radna
memorija ima klju¢nu ulogu u jezickom razvoju buduci da predstavlja most
izmedu novih informacija i prethodnih znanja. Stoga ni malo ne iznenaduje
ogromno interesovanje za njeno proucavanje, kao i formulacija najrazlicitijih
istrazivackih pitanja u vezi s vrstom jezickog znanja, procesima i kontekstima
upotrebe J2. Ven i Skijan (2021: 7; v. takode Ven i Skijan 2011) upozoravaju na
rizik koji nosi izolovanost pojedinac¢nih istrazivackih napora - jer zbog posto-
jece fragmentacije trenutno tesko uo¢avamo $umu od silnih stabala, te pozi-
vaju na potrebu da se postoje¢i modeli radne memorije analiziraju i uporede
kako bi se doslo do koherentnog tumacenja ovog fenomena. Dodala bih da bi
se u ove napore moralo integrisati i dublje razumevanje emocionalnih faktora
u vezi s radnom memorijom s obzirom na znacaj koji imaju u usmeravanju
paznje i odlucivanju (4.1).

Odnos J2 sposobnosti i radne memorije i dalje je prilicno kontroverzan. Na
jednom kraju su stavovi autora koji radnu memoriju i, posebno, fonolosku pet-
lju kao njenu komponentu izjednacavaju sa jezickom sposobnos¢u; na drugom
kraju spektra susre§¢emo tumacenja po kojima radna memorija utice na usva-
janje J2 posredstvom razli¢itih komponenti jezicke sposobnosti. Nesumnjivo
je ovo jo$ jedno pitanje ¢iji ¢e odgovor klju¢no uticati na nase razumevanje
procesa u usvajanju jezika.

Jo$ jedna od mnogih nepoznanica u vezi sa jezickom sposobno$¢u i radnom
memorijom odnosi se na njihovu sustinsku prirodu: da li su u pitanju stabilne
crte ili se one mogu razvijati, pa ¢ak i uvezbavati? Kako isti¢e Skijan (2002: 79),
da bi konstrukt jezicke sposobnosti imao smisla, u pitanju bi morala biti relativ-
no stabilna karakteristika koja je relativno otporna na uticaj eksternih faktora
kao $to su obuka, ucenje drugih jezika, nastavni kontekst i sli¢no jer bismo onda
ovim terminom oznacavali relevantno iskustvo. Ovo i dalje dominantno stano-
viste ipak ne isklju¢uje mogucénost promene. Svako od rodenja do smrti dozivlja-
va vidne fizicke promene, pa je opet moguce uociti odredene konstante po koji-
ma ¢emo, kad malo pazljivije uporedimo slike iz detinjstva i poznog doba, videti
daje u pitanju ista osoba. Zivotne okolnosti mogu biti vise ili manje blagonaklon
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skulptor, ali osnovne crte su prepoznatljive. Da li bi ova analogija mogla opisati
prirodu sposobnostiza u¢enje drugog jezika? Savremena istrazivanja, posebno u
domenu radne memorije, ukazuju na moguénost razvoja sposobnosti i na znacaj
sistemati¢ne obuke (v. Dauti 2019; Singlton 2017; Ven i saradnici 2017). Pome-
nuta dilema, dakle, vra¢a nas na pocetak ovog poglavlja i polaznu premisu po
kojoj su sposobnosti date — da se razvijaju.

3.3 Sposobnost kao potencijal

Bez namere da dovodim u pitanje definiciju inteligencije kao opste kogni-
tivne sposobnosti, u zavrinom delu ovog poglavlja usmeravamo paznju na si-
stemske teorije inteligencije koje nastoje da ponude nesto drugacije, mozda
sveobuhvatnije tumacenje ljudskih kognitivnih sposobnosti. Ovi modeli, iako
veoma razli¢iti, posmatraju inteligenciju kao kompleksni sistem koji nije izo-
lovan od drustvenih, kulturnih i kontekstualnih faktora — tumacenje koje je
kompatibilno sa teorijom dinamickih sistema. U nastavku stoga razmatramo
dva takva modela koji su imali ne$to znacajniji uticaj na teoriju usvajanja J2,
posebno u kontekstu formalnog ucenja. U pitanju su Sternbergova trijarhijska
teorija ili teorija uspesne inteligencije i Gardnerova teorija visestrukih inteli-
gencija.

3.31 Teorija uspesne inteligencije

Pokusaji da se inteligencija definiSe na osnovu opsteg faktora inteligencije
i izolovano od konteksta u kome se osoba razvija dovode do redukcionistic-
kog posmatranja ove centralne ljudske sposobnosti — smatra Sternberg (2002:
14-15). Njegovo bogato istrazivacko iskustvo u razli¢itim kulturama navodi ga
na zakljucak da razlicite kulture razli¢ito tumace inteligentno ponasanje, pa se
i samo tumacenje pojma inteligencije razlikuje od kulture do kulture. Jezik ovo
lepo ilustruje, jer, na primer, za zapadnjacki termin ,inteligencija” ne postoji
direktan prevod u savremenom mandarinskom jeziku, a srodni termini bolje
bi se preveli nasim ekvivalentom ,,mudrost” (Sternberg 2003: 137). Sternberg
stoga smatra da inteligenciju treba razumeti kao individualnu sposobnost za
uspeh koja zavisi od mogu¢nosti osobe da iskoristi svoje kapacitete i prevazide
vlastite nedostatke u skladu sa licnim potrebama i zahtevima okruzenja.

Teorija uspesne inteligencije, dakle, polazi od pretpostavke da se kognitivne
sposobnosti ne mogu posmatrati izolovano od drustveno-kulturnog konteksta
u kome pojedinac zivi. U pitanju je trijarhijski model buduci da uspesna inteli-
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gencija podrazumeva analiticku, kreativnu i prakti¢nu inteligenciju (Sternberg
1985, 1997, 2002). Analiticka inteligencija se aktivira u procesima kao §to su
razlaganje, uporedivanje, procenjivanje, planiranje... Njena uloga je posebno
vazna u reSavanju relativno poznatih problema u kojima se oslanjamo na ap-
straktno misljenje, kao $to su matematicke ili logicke radnje, te je ona zapravo
najsli¢nija tradicionalnom pojmu inteligencije.

Kreativna inteligencija je klju¢na u resavanju problema koji se odlikuju ve-
¢im ili manjim stepenom novine, a podrazumeva konvergentno i divergentno
miSljenje. Da bi testirao ovaj konstrukt, Sternberg sa saradnicima razvija ra-
zli¢ite (zabavne) zadatke kojima nastoji da proveri sposobnost ispitanika za
re$avanje novih situacija, te zakljucuje da rezultati sa testova konvergentnog
misljenja u velikoj meri pozitivno koreliraju sa konvencionalnim testovima
inteligencije; kod zadataka divergentnog misljenja, pak, takve pozitivne kore-
lacije potpuno su izostale (Sternberg 2002: 28). Ovo nas navodi na zakljucak
da tradicionalna tumacenja inteligencije ne nude objasnjenje za kreativnost u
¢ijoj osnovi je divergentno misljenje.

Sternberg posebno naglasava znacaj kreativne inteligencije u ucenju novog
jezika, jer smo veoma Cesto suoceni sa novim materijalom koji treba razumeti
u skladu sa kontekstom koji je takode neretko stran. U tom pogledu, krea-
tivna inteligencija sasvim izvesno ukljucuje procese abduktivnog rezonovanja
koji podrazumevaju tumacenje nove pojave na osnovu pretpostavke o samoj
pojavi. Drugim re¢ima, u susretu s novim jezickim materijalom stvara se pret-
postavka o njegovom znacenju i/ili upotrebi na osnovu prethodnih znanja i
novog konteksta, zbog cega Bertele (2011: 194) ovu pojavu tumaci kao proces
formiranja hipoteze u funkciji objasnjenja (v. takode Jovanovi¢ i Zecevi¢ Kr-
neta 2012; Pirs 1998; Tagard 2006). Dimitrijevi¢ (2023) ukazuje na posebno
znacajno mesto abduktivnog rezonovanja u usvajanju novog vokabulara kod
plurilingvalnih u¢enika novog stranog jezika.

Konac¢no, prakti¢na inteligencija podrazumeva sposobnost pojedinaca da re-
$avaju probleme u najrazlicitijim svakodnevnim situacijama. Sternberg (2002:
30) istice da se pojedinci razlikuju u nacinu na koji se suoc¢avaju sa okruze-
njem i reavaju neposredne Zivotne situacije nastojec¢i da im se prilagode (engl.
adapt), da ih promene (engl. shape) ili da se od njih udalje (engl. select). Razli-
¢iti drustveni fenomeni veoma jasno ilustruju ove tendencije u svakodnevnim
situacijama, kao na primer, pri susretu sa neobi¢nom hranom ili nekim stra-
nim kulturnim ritualom. U tom smislu, ovaj konstrukt bi mogao biti relevan-
tan u istrazivanjima razvoja interkulturne kompetencije (v. Li 2020).

U osnovi sva tri domena inteligencije ovog modela nalaze se tri tipa kognitiv-
nih procesa (Sternberg 2002: 22-23). Metakognitivni ili izvr$ni procesi odnose
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se na kognitivne aktivnosti kojima se problem prepoznaje, analizira i kojima se
stvara plan za usmeravanje dalje aktivnosti. Izvedbene komponente ¢ine drugu
grupu procesa koji su zaduzeni za realizaciju aktivnosti. Kona¢no, tre¢u grupu
¢ine procesi u vezi sa usvajanjem novih znanja koja su potrebna za resavanje
identifikovanih problema ili pak u vezi s usvajanjem deklarativnih znanja ($to je
takode vrsta problema). Metakomponente imaju istaknuto mesto u teoriji uspes-
ne inteligencije $to je u saglasju sa prepoznavanjem sve znacajnije uloge metako-
gnicije u savremenom istrazivanju kognitivnih procesa i samog ponasanja.

Polazeci od postulata teorije uspesne inteligencije, Grigorenko, Sternberg i
Erman osmisljavaju test kojim nastoje da procene sposobnost pojedinca da
se nosi s novim elementima u usvajanju J2 (engl. Cognitive ability for novelty
in language acquisition — foreign, CANAL-F) (Grigorenko i saradnici 2000).
CANAL-F ukazuje na specificnu sposobnost pojedinca da se suoci s novom
informacijom i da razresi viSeznacnost prilikom ucenja stranog jezika. Sam
test istrazuje pet kognitivnih procesa i to: selektivno kodiranje (kojim se dis-
krimini$e izmedu manje ili viSe relevantnih podataka u jezickom prilivu),
pozadinsko kodiranje (kojim se obraduje sekundarna informacija, tj. podaci
iz konteksta), selektivno poredenje (kojim se procenjuje relevantnost ranijih
informacija za nov zadatak), selektivni transfer (koji pretpostavku o pravilu
primenjuje na nov kontekst ili zadatak) i selektivno kombinovanje (kojim se
objedinjuju podaci prikupljeni selektivnim i pozadinskim kodiranjem). CA-
NAL-F test predstavlja novinu u odnosu na vecinu prethodnih testova jezicke
sposobnosti (3.1.1) buduci da su zadaci teorijski utemeljeni, kontekstualizova-
ni i multifunkcionalni. Osim toga, test je dinamican i adaptivan jer procenjuje
sposobnost specificnog ucenja kod ispitanika.

Za razliku od vecine testova jezicke sposobnosti (pa i inteligencije) koji pro-
veravaju sposobnost u datom trenutku, teorija uspesne inteligencije usmerava
paznju na sposobnost ucenja. Stoga, uvodenjem neposrednog i odlozenog te-
stiranja, kao i kratke intervencije kojom se utice na odabrani konstrukt, pro-
verava se kapacitet ispitanika za ucenje i prilagodavanje novim okolnostima
reSavanja zadatka. Ovaj aspekt CANAL-F modela podvlaci njegovu pedagosku
namenu, jer, kako isticu autori, svrha testova sposobnosti treba da bude unap-
redenje kvaliteta ucenja i obrazovanja.

3.3.2 Teorija visestrukih inteligencija
Gardnerovi radovi koji se bave teorijom viSestrukih inteligencija neretko

pocinju objasnjenjem motiva koji su podstakli razmisljanje na temu vise-
strukih kognitivnih sposobnosti. Gardner (2011[1983]: ix) tako pise kako je
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na pocetku svoje naucne karijere, na polju razvojne i kognitivne psihologije,
bio zatecen gotovo potpunim odsustvom sistemati¢nih istrazivanja na temu
umetnickog stvaralastva i kreativnosti; s druge strane, psihometrijski pristup
proucavanju inteligencije kao opste kognitivne sposobnosti bio je u punom
jeku. Testovi inteligencije su se mahom odnosili na resavanje logicko-ma-
tematickih i verbalnih zadataka, a rezultati su prili¢no uspesno predvida-
li $kolski uspeh. Medutim, uspeh u resavanju testova inteligencije nije bio
podjednako dobar pokazatelj zZivotnog uspeha, $to ovog autora (poput Ster-
nberga) navodi na razmisljanje o alternativnim modelima kognitivnih spo-
sobnosti. I kako to neretko biva, podrska na tom zadatku dolazi u vidu sre¢-
nih okolnosti, jer je Gardner sa timom saradnika 1979. godine angazovan na
»Projektu ljudskog potencijala” (Human Potential Project) koji je finansirala
holandska fondacija Bernard van Lir. Projekat je nastao sa ciljem da se bolje
razume priroda ljudskog potencijala i mogu¢nost njegove realizacije — ideal-
no polaziste za teoriju viSestrukih inteligencija.

Gardner (2001: 134) posmatra inteligenciju kroz prizmu razlicitih sposobnosti
i mentalnih vestina. Svaki zdrav pojedinac poseduje sve inteligencije, ali se lju-
di razlikuju po stepenu izrazenosti i specificnoj kombinaciji svojih sposobnosti;
drugim re¢ima, imaju razlicite profile visestrukih inteligencija. Analogija sa ljud-
skom biologijom ovo lepo ilustruje: iako svi imamo o¢i, pojedinci se razlikuju po
njihovoj boji i obliku, kao i drugim ne tako ociglednim karakteristikama. Prema
ovom autoru, dakle, svi posedujemo sve inteligencije, ali je njihov razvojni po-
tencijal razlicit i uslovljen interakcijom naslednih faktora i iskustva.

Kako bi identifikovao inteligencije, Gardner polazi od dva osnovna pi-
tanja: 1) kako su se tokom vremena razvijali ljudski mozak i um i 2) koje
sposobnosti su se tokom vremena (pa i danas) u razli¢itim kulturama po-
sebno vrednovale. Odgovori na ova pitanja pomazu mu da utvrdi osam
kriterijuma koji treba da budu zadovoljeni da bi se kognitivna sposobnost
okarakterisala kao inteligencija. Medu kriterijumima, koji se oslanjaju na
rezultate razlicitih istrazivanja (kao $to su slucajevi izuzetnih pojedinaca,
efekti povreda na mozgu itd.), posebno se izdvaja sposobnost simbolickog
kodiranja. Kako objasnjava Gardner (2011[1983]: 70-71), ljudska delat-
nost se ve¢inom odvija putem simbolickih sistema, tj. kulturno uslovlje-
nih sistema znacenja kojima se prenose poruke. Jezik, muzika, matematika
samo su neki od mnogih sistema putem kojih se inteligencija simbolicki
kodira. Osim toga, simbolic¢ko izrazavanje je u osnovi kreativnih ostvare-
nja ljudskih drustava.

Iako bi odredena inteligencija mogla da se aktivira i bez vlastitog simbolic¢-
kog sistema, ili neke druge kulturno uslovljene pozornice, osnovna karakte-
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ristika ljudske inteligencije vrlo lako bi mogla biti njena ,,prirodna” sklonost
ka otelotvorenju u simbolickom sistemu. (Gardner 2011[1983]: 71)

Gardner (2011[1983]) podvlaci da kriterijumi kojima se vodi u defini-
ciji inteligencija nisu potpuno liSeni subjektivnog tumacenja, te da njihov
spisak sasvim moguce nije konac¢an. U ovom trenutku, naime, Gardner
(2011[1983]) izdvaja devet inteligencija (a razmatra da li postoji i deseta -
pedagoska):

1. Lingvisti¢ka inteligencija se odnosi na sposobnost uspesne upotrebe reci,
bilo u usmenom, pisanom (ili znakovnom?) kodu, a podrazumeva osetljivost
na glasove, znacenja i jezicke funkcije;

2. Logicko-matematicka inteligencija podrazumeva uspesno resavanje logic-
ko-matematickih problema, tj. sposobnost prepoznavanja numerickih i logic-
kih obrazaca;

3. Prostorna inteligencija predstavlja kapacitet za prepoznavanje oblika, boja,
polozaja i veli¢ina predmeta u prostoru, kao i sposobnost kreiranja mentalnih
slika;

4. Telesno-kinesteticka inteligencija se odnosi na sposobnost kretanja, koor-
dinacije, oponasanje tudih pokreta i, uopste, aktivnost i izrazajnost kroz po-
kret;

5. Interpersonalna inteligencija je sposobnost pojedinca da prepozna i razu-
me tuda osecanja, Zelje i namere, kao i da uspesno na njih reaguje;

6. Intrapersonalna inteligencija se odnosi na razumevanje sebe, sopstvenih
osobina, raspoloZenja, zelja i namera, kao i kapacitet za samodisciplinu;

7. Muzic¢ka inteligencija podrazumeva osetljivost na ritam, ton i melodiju i
izrazavanje kroz muziku;

8. Naturalisticka inteligencija se odnosi na sposobnost prepoznavanja i razu-
mevanja osobina Zivog sveta;

9. Egzistencijalna inteligencija podrazumeva sposobnost i zanimanje za tzv.
»velika pitanja” svojstvena sferi filozofije i morala, odnosno duhovnih aktiv-
nosti.

Jasno je da je za razvoj jezika posebno relevantna lingvisticka inteligenci-
ja koja se ispoljava kao sposobnost oblikovanja vlastitih misli posredstvom
jezika, tj. kao sposobnost uspesne upotrebe rec¢i (Armstrong 2000; Gardner
1999). U tom smislu, Gardner (2011[1983]: 82) objasnjava ulogu lingvistic-
ke inteligencije u aktivnostima komunikacije i to, prevashodno, u funkciji
retoricke, mnemonicke, eksplanatorne i metajezicke upotrebe jezika. Iako
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fonoloska i sintaksicka sposobnost ¢ine jezgro lingvisticke inteligencije
(Gardner 2011[1983]: 83), efikasna upotreba jezika ipak ukljucuje i druge
sposobnosti. Primera radi, sasvim je prirodno da ¢e uspesna komunikacija
biti uslovljena interpersonalnom inteligencijom koja nam je klju¢na u razu-
mevanju mentalnog konteksta sagovornika (v. Savet Evrope 2001: 50-51),
ali mozemo zamisliti situacije u kojima ¢e takode biti relevantna aktivacija
ostalih sposobnosti. Iako Gardner (1983/2011) podvlaci da je svaka inteli-
gencija relativno nezavisna, postavlja se pitanje u kojoj je meri ovo tacno.
Turker i Raiterer (2021) su tako utvrdili da dostupna istrazivanja pokazuju
izvesna preklapanja izmedu jezicke i muzicke inteligencije i to, primarno, u
fonoloskom domenu.

Teorija visestrukih inteligencija privukla je veliku paznju u oblasti prime-
njene lingvistike, posebno u istrazivanjima individualnih razlika i njihovim
implikacijama za pedagosku praksu. Ovo ne ¢udi, jer kako i sam Gardner
(2011[1983]) istice, njegova teorija je naisla na mnogo $iri odziv u oblasti ob-
razovanja nego psihologije. Jedna od osnovnih postavki ovog modela odnosi
se na razvojni potencijal svakog pojedinca i pretpostavku da se inteligencije
razvijaju dinamicki i da u tome klju¢nu ulogu ima obrazovanje (Arnold i Fon-
seka 2004; Vilijams i Burden 1997). Kako bi se podrzao razvoj u¢enika, Kristi-
son (1996) preporucuje da se probude i podstaknu razli¢ite inteligencije, da se
aktivnosti u¢enja osmisljavaju u skladu sa karakteristikama vigestrukih inteli-
gencija, te da se ukazuje na mogucnosti primene znanja u razli¢itim konteksti-
ma. Gregersen i Makintajer (2014: 77) s razlogom ukazuju na izazov koji ovo
predstavlja, jer nije moguce odgovoriti na sve profile svih u¢enika u svakom
trenutku. Cilj je, zapravo, primeniti nastavni pristup koji ¢e omoguciti da se
isti fenomen sagleda iz razli¢itih perspektiva, posredstvom razli¢itih modova
i medija, $to ¢e unaprediti individualizaciju nastavnog procesa i u¢enje uciniti
relevantnijim. Upravo ova tema podstakla je seriju istrazivanja koja nastoje da
utvrde vezu izmedu visestrukih inteligencija, stilova i strategija u ucenju J2,
kao i nastavnih stilova (v. na primer, Akbari i Hoseini 2008; Ansarin i Katibi
2018; MiSonska-Stadnik 2012; Pisgadam i Moafian 2008; Vu i Alrabah 2009).

Zanimljivo je $to se vecina istrazivackih projekata na temu visestrukih in-
teligencija u usvajanju J2 realizuje izvan engleskog govornog podrudja. I kod
nas je ova teorija privukla nemalo paznje, o ¢emu svedoce objavljeni radovi
(Caugevi¢ 2010; Moro 2013), odbranjena doktorska disertacija (Kuli¢ 2014),
kao i viSe master radova (npr. Miladinovi¢ 2016). Ovoga je i Gardner svestan
kad komentarise da su visestruke inteligencije naisle na ve¢i odjek u svetu nego
u Americi, u zemlji porekla. Mozda je Gardnerova teorija suvise pitka i intu-
itivno prihvatljiva da bi bez muke bila prihvacena medu autorima koji se pri-
marno oslanjaju na psihometrijski pristup. Njegov model svakako predstavlja
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pomeranje polja, pa ¢ak i preispitivanje dominantne nauc¢ne ideologije koja se
i dalje oslanja na osnovne postavke pozitivizma (v. Filipovi¢ 2015; Jovanovi¢
2016). Medutim, ¢injenica da je nesto tesko izmeriti ili ¢ak sasvim nemoguce
kvantifikovati nije dovoljan argument za opovrgavanje datog fenomena. A $i-
roka recepcija ovog teorijskog modela u razli¢itim kulturama sveta simptoma-
ti¢no ukazuje na njegovu kompatibilnost s mnogim svetonazorima koji nisu
nuzno zapadno-centri¢ni.

Bez obzira na to da li navijamo za Gardnera ili smo u protivni¢kom timu,
neosporno je da svaka teorija mora da prode empirijsku proveru. I sam Gar-
dner (2011[1983]) ukazuje na niz konceptualnih i metodoloskih izazova s
kojima se njegova teorija suocava. U pogledu metodoloskog pristupa ukazuje
na problemati¢nost mernih instrumenata koji se neretko oslanjaju na metod
samoprocene. lako nam pruzaju korisne informacije, testovi samoprocene ne
mogu meriti inteligenciju budu¢i da se ona, po prirodi stvari, procenjuje na
osnovu uspeha u realizaciji specifi¢nih zadataka. S druge strane, konceptualne
zablude se ti¢u pogresnog izjednacavanja inteligencija sa stilovima ucenja ili
sa kompetencijama.

Nista manje pogres$no je stavljanje znaka jednakosti izmedu Gardnerovih
visestrukih inteligencija i darovitosti. Naime, Ganje (1999) objasnjava da da-
rovitost predstavlja urodenu sposobnost koja pojedinca izdvaja u gornjih 15%
populacije, a moze se uociti na osnovu izuzetne sposobnosti za razvoj kompe-
tencije u najmanje jednoj sferi delovanja. Talenat, pak, predstavlja dar kojem
je posvecena paznja i trud: sistemati¢no i promisljeno usavr$avanje preobraza-
vaju dar u talenat. Drugim re¢ima, ako bi osoba bila nadarena za ucenje jezika,
ali ovoj aktivnosti ne posvecuje energiju i vreme, nema ni talenta. Jasno je da se
Gardnerov koncept inteligencije znacajno razlikuje od Ganjeovog dara budu¢i
da su, prema Gardneru, sve inteligencije prisutne kod svih pojedinaca. Ovo
razgranicenje, medutim, podseca na prilicno zanemareno istrazivacko polje
koje se ti¢e darovitosti u usvajanju J2, a koje tek poslednjih godina privlaci
nesto vise paznje (v. Bjedronj i Pavlak 2016). Probudeno interesovanje za feno-
men darovitosti jako je znacajno jer bolje razumevanje karakteristika izuzetno
uspesnih, darovitih pojedinaca ima potencijal da rasvetli razli¢ite nedoumice
u pogledu prirode jezic¢ke sposobnosti i razvoja jezi¢kih znanja. Konac¢no, ima
potencijal da pomogne ljudima da ostvare svoje potencijale za licno dobro i
dobro celog covecanstva.
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4 EMOCIONALNO-KOGNITIVNI
DOMEN | J2

For it is only where there is integration of the mind
and the heart in everyday action

that there can be intelligence

and awakened transformation.

Kri$namurti (1955: 45)

Kad pokusavamo da klasifikujemo pojave i procese, obi¢no dodemo do iza-
zova koji se zove ,,kategorija razno”. Kao u Venovom dijagramu, neki aspekti
pojave pripadaju razli¢itim kategorijama, a opet postoje i oni koji se izdvajaju
svojim specifi¢cnostima i onemogucavaju preciznu klasifikaciju - koja, dodu-
$e, u ovom nasem polju drustveno-humanistickih nauka nikad ne moze biti
kristalno jasna i precizna. Mozda bi najbolje bilo posvetiti zasebno poglavlje
svakom od fenomena iz kategorije razno, ali ja ¢u se ovde voditi drugacijom
strategijom: predstavi¢u ih u jednom poglavlju uz nadu da ¢emo tako dodatno
naglasiti njthovu uzajamnu povezanost. Upravo tu ¢uci jo$ jedna nevolja u vezi
s emocionalno-kognitivnim faktorima jer, sustinski, svim pojavama i procesi-
ma kojima se bavimo u ovoj knjizi pristaju navedeni atributi - emocionalnog i
kognitivnog. Razdvojiti emocije od kognicije i drustvenog konteksta u kojem
se one dozivljavaju nije moguce, pa tako i kategorizacije imaju svoju svrhu tek
kao mentalna vezba jer nam pomazu da bolje razumemo fenomene kojima se
bavimo. Sustina naseg bivanja, medutim, jeste da su svi ovi fenomeni i procesi
povezani, prozeti, uzajamno uslovljeni i dinamic¢ni.

Ovde se, dakle, bavimo razli¢itim pojavama i procesima koji uti¢u na usva-
janje i ucenje drugog, stranog, naslednog jezika, a koji se u istrazivackoj lite-
raturi tradicionalno dovode u direktnu vezu s emocijama. Posto nema jednog
ispravnog nacina da se organizuje ovakvo poglavlje, u osnovi se vodim kri-
terijumom koherencije tako da ¢e se odeljci nizati po redosledu koji je meni
kao autorki delovao logi¢no; naravno da postoje i drugi, sasvim izvesno bolji
nacini da se ovaj zadatak uradi, ali to vam je $to vam je.
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Presek sadrzaja u poglavlju:

4.1 Od Dekarta do Dekartove greske ili misliti glavom 7 srcem — u op$tim crtama
razmatra spregu kognitivnog, emocionalnog i telesnog domena u procesu spozna-
je; defini$u se emocije i opisuje njihova bioloska i drustvena ukorenjenost; celina
zavr§ava osvrtom na dominantne struje u istrazivanju emocionalnog domena u
usvajanju i ucenju J2.

4.2 Emocije u usvajanju i u¢enju J2 - daje presek klju¢nih saznanja u vezi sa speci-
fiécnim emocionalnim faktorima u usvajanju i u¢enju J2; celinu otvaramo pojmom
afektivnog filtera da bismo se potom usmerili na dva klju¢na, slozena fenomena u
vezi s emocionalnim domenom u usvajanju J2: na jezicku anksioznost i spremnost
za komunikaciju.

4.3 Socio-kognitivni konstrukti i usvajanje J2 — ovaj deo poglavlja predstavlja po-
sebnu grupu fenomena unutar emocionalno-kognitivnog domena koji opisuju na-
¢in na koji osobe razumeju, dozivljavaju i vrednuju iskustvo ucenja i upotrebe J2;
ovaj deo poglavlja pocinje razgranicenjem relevantnih pojmova (opazanje, znanje,
uverenje, sistem uverenja, stav i ideologija) da bismo potom paznju usmerili na tri
konstrukta koja su inspirisala narocito plodnu istrazivacku delatnost u okvirima
nase discipline: jezicka uverenja, mentalni sklop i jezicke stavove.

4.1 Od Dekarta do Dekartove greske
ili misliti glavom i srcem

Homo sapiens sapiens, kao naziv vrste kojoj pripadamo, a koji je skovao
$vedski prirodnjak Karl fon Line sredinom 18. veka, opisuje modernog ¢oveka
epitetom sapiens, $to na latinskom znaci ,,onaj koji zna”. A spoznaja moze biti
racionalna, emocionalna, telesna, duhovna... Medutim, na talasu prosvetitelj-
stva koji je u to vreme i dalje bio dominantan filozofski pravac zapadnjacke
misli, spoznaja je izjednacena s razumom, u skladu sa ¢uvenom Dekartovom
premisom Cogito, ergo sum (2024[1637]). Ovakvo tumacenje je obelezilo ra-
danje moderne nauke i dovelo do primata onoga §to nazivamo razum, racio,
racionalnost, kognicija, intelekt, misljenje, pa se danas u re¢nic¢kim jedinica-
ma, kao sinonim za razum, navode jos$ i sledece odrednice: svest, savesnost,
prisebnost, razboritost, um, moral... Razum se, poput reke posle dugih kisa,
izlio i u druge domene ljudskosti — u svest i savest, u moral i mudrost. S jedne
strane, to je sasvim razumljivo, jer su savest, mudrost i moralnost neodvojivi
od kognicije; s druge strane, oni nisu samo plod razuma ve¢ celovitog ljudskog
bivanja, §to je moderna nauka izgleda do nedavno zanemarivala.

Sre¢om, od sedamdesetih godina proslog veka zapadnjacka misao skuplja
hrabrost da se sistemati¢nije pozabavi pitanjima srca. Posebno je znacajna
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poslednja dekada 20. veka kada je objavljeno vise publikacija klju¢nih za ra-
zvoj modernih istrazivanja emocija, medu njima Damasiova Dekartova greska
(1994) i Golemanova Emocionalna inteligencija (2012[1995]), a koje ukazuju
na neraskidivu vezu izmedu misli i emocija. Emocije nisu uljezi u bastionu
razuma (Damasio 1994: xii), ve¢ saucesnici u odlucivanju i ponasanju koji
nas ¢ine ljudima. Nizom empirijskih dokaza ovaj autor potvrduje da emocije
ucestvuju u razmisljanju, a njihovo odsustvo (kao u nekim slucajevima teskih
mozdanih povreda) onemogucava sposobnost odluc¢ivanja. Osim toga, svi nasi
psihicki procesi povezani su sa telom koje je, do skora, bilo potpuno margi-
nalizovano u nau¢nim istrazivanjima. Kako Damasio (1994: xvii) objasnjava,
¢injenica da um zavisi od aktivnosti neurona toliko je ocigledna da se u nji-
hovom proucavanju Cesto zaboravlja da ne funkcioni$u nezavisno od ostatka
ljudskog organizma. Savremena nauka sa svojim tehnoloskim inovacijama
sada pruza nedvosmislene dokaze o povezanosti emocija, misli i fizioloskih
procesa.” Ali, kako autor istice, to saznanje ni na koji nacin ne banalizuje nase
razumevanje kognicije, emocija i morala, ve¢ dodatno podstice radoznalost i
osecanje divljenja pred neverovatnom slozenos$¢u ljudskog bica.

Vrlo je moguce da bi znacaj Dekartove greske ostao marginalan da ova knjiga
nije izagla iz pera neurologa, predstavnika ,tvrde nauke’, koji je na prijemciv
nacin, potkrepljen nau¢nim dokazima, uspeo da iznese ideje koje su oponira-
le dominantnoj nau¢noj struji. Globalna svest je ocigledno dovoljno sazrela,
a jednom pokrenuta grudva istrazivanja nastavila je da raste i da potvrduje
dinamicku spregu kognicije, emocija i iskustva. I s razlogom, jer emocije daju
znacenje nasim iskustvima i uti¢u na proces odluc¢ivanja. Bez emocija, nijedan
deo univerzuma ne bi se isticao u odnosu na drugi, a sveukupnost njegovih
pojava i dogadaja bila bi liSena smisla, karaktera, originalnosti i moguc¢nosti
(Dzejms 1996[1902]: 141).

Goleman (2012) isti¢e da su emocije, u sustini, nagon za delanje, $to suge-
riSe i etimologija reci (lat. ex-: iz, od; movere: kretati se; emovere: pokrenuti,
kretati se kroz, iz). Emocije su zasluzne za nase instinktivne reakcije, kao sto
je na primer, bezanje usled straha, odgurivanje hrane sumnjivog mirisa, napad
kad smo besni. Istovremeno, ,jedino u zivotinjskom svetu kod civilizovanik’
odraslih jedinki ¢esto nailazimo na veliko odstupanje’, pa se emocije, kao uko-
renjeni impulsi za delanje, ispoljavaju na neki drugi, neoc¢ekivani nacin (Gole-
man 2012: 6), kao kad bi neko, recimo, umesto ljutnje zbog nekog opravdanog
razloga ispoljio strpljenje i razumevanje. Stavise, samokontrola i razumevanje

25 Istrazivanja u oblasti neurokardiologije, na primer, pokazuju da nervni sistem srca, tzv. sr¢ani mozak,
poseduje 1zuzetno sloZenu nervnu mrezu koja komunicira sa mozgom, uti¢e na emocije i paZnju i uce-
stvuje u odlucivanju na nesvesnom nivou (Mekrejti i saradnici 2001). Fascinantno je koliko su nasa
znanja zapravo skromna. ..
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tudih emocija, kao sustinske komponente emocionalne inteligencije, uslov su
za moralno postupanje jer prvo moramo biti sposobni da kontrolisemo im-
pulse kojima nekoga mozemo ugroziti, a potom moramo imati svest o tudim
emocijama i potrebama da bismo se ispravno postavili i pruzili adekvatan od-
govor. U skladu sa tim, mozda je sustinski cilj socijalizacije, a samim tim i
vaspitanja i obrazovanja, edukacija emocija: kako da nau¢imo da prepoznamo,
razumemo i negujemo emocionalnu energiju koja nam daje Zivotnu snagu,
ali da je istovremeno usmerimo u pravcu licnog razvoja, zdravlja i blagostanja
(koje se u ovom kontekstu svakako odnosi na dusevno i duhovno stanje). Iz te
pozicije mozemo govoriti i o energiji koja ¢e takode pomoci drustveni, kultur-
ni, pa i globalni razvoj u smeru zdravije i humanije zajednice.

O odnosu emocija i kognicije pise i Tagard u delu sugestivnog naslova Hot
thought (2006). Smatra da emocije imaju klju¢nu ulogu u ljudskim saznajnim
procesima, a posebno iznenadenje i radoznalost kao slozena kognitivno-emo-
cionalna stanja. Naime, nasa paznja se obi¢no usmerava na pojave i dogadaje
koji sadrze emocionalni karakter iznenadenja, narocito kada odstupaju od na-
$ih ranijih uverenja, usled ¢ega nastupa osecanje emocionalne neuskladenosti
(Tagard 2000: 194). Uporedo s tim, pokrece se radoznalost i teZznja da se nade
objasnjenje za uoceni nesklad. Osim toga, radoznalost je klju¢ni pokreta¢ i u
porivu da se pronade odgovor na neko zanimljivo pitanje (Tagard 2006: 252—
253). Interesovanje za jednu pojavu pokrece interesovanje za neku drugu, a
taj niz je obi¢no nagraden spoznajom i prate¢im uzbudenjem koje signalizira
otkrice, po principu efekta Eureka. Mi znamo da smo dosli do nove logicke
spoznaje zahvaljujudi sreci koju dozivljavamo usled reSenja kakve zagonetke, u
trenutku kad je sve na svom mestu. U Vukajliji piSe: ,,Eureka efekat je trenutak
kad se neko odusevi sopstvenom idejom. Naravno, nevolja je kad se ispostavi
da je taj neko jedini ko se odusevio” (https://vukajlija.com). Zapravo, veli¢ina
i znacaj otkric¢a nisu presudni za iskustvo razdraganosti: radost dozivljava dete
koje je kona¢no uspelo da pronade nedostajuci deli¢ slagalice, kao i istraziva¢
koji je upravo napravio veliki nau¢ni iskorak. To osecanje radosti izazvano ot-
kri¢em i novom spoznajom, naziva se emocionalna koherencija (engl. emoti-
onal coherence) (Tagard 2000, 2006). Odlikuje se vrstom psihickog gestalta u
kojem je novi uvid u saglasju s dostupnim informacijama i nasim prethodnim
uverenjima, a povezuje se i s estetskim osecajem lepote i elegancije.

Tako Tagard proucava emocionalnu koherenciju u kontekstu nau¢nog sazna-
nja, ona je podjednako relevantna za proces spoznaje kao takve. Svi smo isku-
sili zadovoljstvo u trenucima kada neka nova ideja ili reSenje prosto ima smisla,
kad se ,,uklapa” u nasa znanja, uverenja, ocekivanja, kao i ose¢aj frustracije kada
od njih odstupa, $to dodatno potvrduje udruzeno delovanje razuma i emocija.
Ovde je, medutim, vazno ne zaboraviti na pristrasnost potvrdivanja (engl. con-
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firmation bias), kognitivnu sklonost koja nas navodi da u dostupnim informa-
cijama prepoznajemo one koje potvrduju nasa prethodna uverenja, zbog ¢ega
emocionalna koherencija nije nuzno znak efikasnog ucenja. Tagard (2000: 254)
objasnjava da emocije imaju klju¢nu ulogu u kogniciji jer usmeravaju potragu ka
hipotezama, ali poput svakog heuristickog mehanizma mogu nekad tu potragu
odvesti na pogre$nu stranu. Zbog toga spoznaja, otkrice ili stvaranje nove pret-
postavke mora biti pra¢eno njenom procenom, na osnovu koje ¢emo je kona¢no
usvojiti ili odbaciti (3.3).

Ovako opisan proces spoznaje ide ruku pod ruku s kreativnosc¢u (Jovanovi¢
2016: 34-37). Kreativnost predstavlja proces stvaranja novih i originalnih ideja
koje imaju vrednost, a podrazumeva i specifi¢cnu hrabrost da se izade iz okvira
poznatog. Knjizevnica Azar Nafisi smatra da je takva vrsta imaginativnosti u
vezi s empatijom koja nam, uz hrabrost da se to i u¢ini, pomaze da razumemo
tude emocije i potrebe (2003: 249), tj. da se stavimo na tude mesto i sagleda-
mo problem iz razlicitih perspektiva, $to je preduslov za saosecajnost. Iako se
kreativnost i dalje mistifikuje, isti¢u se njena izuzetnost i gotovo bozanski ka-
rakter, savremena istrazivanja to ne potvrduju (Faltin 1999; Rotenberg 2010).
Zapravo, u osnovi kreativnosti je divergentno misljenje koje se sustinski sastoji
iz pronalazenja razlicitih resenja nekog problema. Tako je Gebel (1990) otkrio
da je jedina zajednicka osobina medu uspesnim preduzetnicima njihova do-
sledna spremnost za preispitivanje (prema Faltin 1999: 10), $to je u skladu sa
prethodnim tumacenjem po kojem sustinska spoznaja pociva na dva procesa:
na stvaranju pretpostavke i na njenoj proveri. Dakle, kreativni proces se ne za-
vr$ava s novom idejom, proizvodom, reSenjem i nagradom u vidu emocional-
ne koherencije. Sastavni deo kreativnog misljenja jeste uporno preispitivanje,
provera i ponovna procena ideja. Drugim rec¢ima, kreativnost je ¢esto neodvo-
jiva od kritickog misljenja, snage i smelosti da se u njega upustimo.

411 Sta su emocije

Trebjesanin (2021: 164) definiSe emocije ili ose¢anja kao ,jedan od osnov-
nih, slozenih psihickih procesa, koji predstavlja opazanje i tumacenje karakte-
risticnog uzbudenog stanja organizma (prijatnog ili neprijatnog) i spremnost
na reagovanje izazvano nekim relativno vaznim emocionalnim stimulusom ili
situacijom” Na engleskom jeziku se obi¢no pravi razlika izmedu termina oseca-
nje (engl. feeling) i emocija (engl. emotion), gde osecanje predstavlja subjektivno
iskustvo, ono §to ,,ose¢amo iznutra’, dok je emocija slozen psihofizioloski odgo-
vor na neku situaciju (Vilijams i saradnici 2016: 114). Upravo je u tome specifi¢ni
karakter emocija kojima se one izdvajaju u odnosu na druge nacine reagovanja.
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Naime, u emocionalnoj reakciji se uspostavljaju dvojaki odnosi — prema pojavi
ili procesu na koji reagujemo, ali i prema vlastitoj reakciji na tu pojavu ili proces
(Milivojevi¢ 2007: 17-18). U tom smislu, emocija sadrzi tri komponente i to li¢ni
dozivljaj (tj. osecanje), fiziolosku reakciju i spremnost za reagovanje. Primera
radi, prelazimo ulicu kad ka nama poleti vozilo velikom brzinom: oseti¢cemo
strah (subjektivni dozivljaj), oslobadaju se hormoni koji telo stavljaju u stanje
pripravnosti za reagovanje tako §to srce jace pumpa krv koja struji do velikih
skeletnih misica (fizioloske promene) i spremni smo da odskoc¢imo (ponasanje).

Mnogo je razli¢itih nac¢ina da se klasifikuju emocije: prema afektivhom tonu,
prema intenzitetu, prema usmerenosti, sadrzini (v. TrebjeSanin 2021: 164). I
dalje je otvoreno pitanje o tome da li postoje primarne emocije, po uzoru na
primarne boje, i koje bi to emocije bile; a ako postoje primarne, onda postoje i
sekundarne ,,zajedno sa njihovim hibridima, varijacijama, mutacijama i nijan-
sama’ (Goleman 2012: 271). Ekman (1992: 172) objasnjava da ne bi trebalo go-
voriti o primarnim emocijama, ve¢ o familiji srodnih emocija koje karakterise
viSe zajednickih imenitelja. U slucaju besa, na primer, s kojim povezuje cak 60
razli¢itih emocija, svako od ovih emocionalnih stanja odlikuje se istim odgovo-
rom: obrve su spustene i skupljene, gornji kapak podignut, a misi¢i u usnama za-
tegnuti; uz ove reakcije koje ¢e biti zajednicke svim ose¢anjima iz porodice besa,
postoji i niz drugih koje se povezuju sa specifi¢cnim dozivljajima iz ove porodice,
kao stiskanje usana, podizanje gornje usne, zatezanje donjeg kapka...

Tabela 4.1. Neke familije emocija i njihovi ¢lanovi
(prilagodeno prema Goleman 2012: 271-272)

gnev, jarost, ljutnja, odbojnost, ogorcenost, ozlojedenost, razdrazlji-
vost, razjarenost, uvredenost, zlovolja

¢udenje, radoznalost, $ok, zadivljenost, zapanjenost

agape, divljenje, dobrota, druzeljubivost, oboZavanje, odanost, pove-
renje, privla¢nost, zaludenost

averzija, gnusanje, nenaklonost, nipodastavanje, odbojnost, omalo-
vazavanje, prezir

euforija, odusevljenje, opustenost, ponos, prijatnost, razuzdanost,
sreca, ushicenje, uzbudenje, uzivanje, vedrina, zadovoljstvo

kajanje, krivica, neprijatnost, ponizenje, skrusenost, sram

konsternacija, prestravljenost, strepnja, sumnjicavost, teskoba, uzas,
zabrinutost, zebnja

bol, jad, melanholija, neraspoloZenje, samosazaljenje, turobnost,
utucenost, zalost
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Cinjenica je da je emocija nebrojeno mnogo i da ih je nekad jednostavno nemo-
guce obuhvatiti jednom recju. Kao $to se vidi u Tabeli 4.1, koju treba posmatrati
samo kao ilustraciju, mnoge emocije nedostaju, a neke od navedenih zapravo su
znacajno slozeniji dozivljaji nego sto se na prvi pogled ¢ini. Iz Tabele 4.1 takode
zaklju¢ujemo da emocije mogu biti razli¢itog intenziteta i trajanja, pa u tom smislu
treba razlikovati ¢itav kontinuum osecanja, od afekta kao burnog emocionalnog
stanja koje se javlja iznenadno i relativno kratko traje, do raspolozenja koje pred-
stavlja opSte emocionalno, dugotrajnije, sveprozimajuce stanje slabijeg intenziteta.

Emocije se razlikuju i po brzini nastanka (v. Goleman 2012: 13-27, 273-277).
One najhitrije, za koje je dovoljna milisekunda - to je hiljaditi deo sekunde (!) -
obi¢no su u vezi s nagonskim porivima koji su odlucujuéi za prezivljavanje. To
je, recimo, ve¢ pomenuti strah od automobila koji nam prilazi velikom brzinom
i na koji reagujemo hitrinom koja bi zadivila i olimpijskog prvaka u skokovima.
Postoje, medutim, emocije koje nastaju kao reakcija na misli, a za koje je potreb-
no vise sekundi (pa ¢ak i minuta) da bi se ispoljile. Takva je, na primer, neprijat-
nost usled situacije u kojoj je na$ prijatelj izgovorio neku glupost, pa su se pri-
sutni zacutali i pogledali saucestvujuci u zajednickom osecanju posramljenosti.
Konacno, postoje i namerne emocije, a primer toga pronalazimo na filmskom
platnu. Uverljiva gluma zahteva autenticne emocije, a da bi to postigli, glum-
ci svesno pokrecu osecanja uzivljavajuci se u odredene situacije. Ovaj poslednji
primer nam pokazuje da se na sadrzaj emocija moze svesno uticati.

U kontekstu teme koja nas zanima - usvajanja i ucenja J2 - najcesce se su-
sre¢cemo s ovom drugom vrstom, tj. emocijama koje proisti¢u iz misli. Postoji
neko uverenje, ispravno ili pogresno, koje ¢e zavisno od okolnosti, u nama
pokrenuti emocije prijatnosti ili neprijatnosti, pa posledi¢no uticati i na po-
nasanje. Strah od greske je tipi¢an primer ovakve sprege gde uverenje da je
greska nesto nepozeljno u procesu ucenja stvara osecaj strepnje od eventualne
greske u komunikaciji. Da stvar bude gora, taj strah od greske okupira men-
talne kapacitete i opterecuje radnu memoriju, pa je sposobnost komunikacije
ugrozena i, posledi¢no, verovatnoca pravljenja greske mnogo veca. Upravo
je ovo mehanizam koji pokrece jezi¢ku anksioznost, fenomen kome ¢emo u
ovom poglavlju posvetiti nesto vise paznje.

TerminoloSko razgranicenje

Osedaj ili oset predstavlja neposredni dozivljaj koji proistice iz ¢ulne percepcije i
nije nuzno u vezi s emocijama. To je osnovni ¢ulni utisak koji nastaje delovanjem
spoljasnjih ili unutra$njih drazi na ¢ulne receptore. Cist i sasvim izdvojen oset je
»misaona apstrakcija, nastala ve$tackim izdvajanjem izvesnih elementarnih ¢ulnih
dozivljaja iz celine opazaja” (Trebjesanin 2021: 387).
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Opazaj ili percept je interpretacija ¢ulnih informacija kojom povezujemo, orga-
nizujemo i tumacimo osecaje kako bismo stvorili sliku o nekoj pojavi ili procesu.
Dok je osecaj percepcija konkretne drazi, opazaj predstavlja kona¢ni rezultat opa-
zanja u kojem se stvara celovita slika i gde svaki detalj ima svoje mesto. Osecaj je
percepcija tona, a opazaj melodija koju ¢ujemo dok neko svira na gitari.

Emocija je slozeno psihofiziolosko stanje koje nastaje kao odgovor na odredenu
draz, dogadaj, misao, osobu itd. Podrazumeva subjektivni doZivljaj (osecanje), fizi-
oloske promene i spremnost za reagovanje.

Osecanje je unutrasnje iskustvo koje ¢ini integralni deo emocije. Predstavlja subjek-
tivni, svesni dozivljaj koji izrazava kakav je nas odnos prema necemu ili nekome.

Afektivni ton je elementarno ose¢anje i odnosi se na bazi¢ni kvalitet prijatnosti/
neprijatnosti; drugim re¢ima, afektivni ton je kvalitet koji proZzima druga osecanja.

Afekt je snazna, prolazna emocionalna reakcija koju ¢esto prati fizioloska promena
i impulsivno ponasanje. Kod afekta moze do¢i do privremenog smanjenja ili pot-
punog gubitka samokontrole.

Raspolozenje je relativno stabilno emocionalno stanje niskog intenziteta koje nije
vezano za konkretan podrazaj ili dogadaj, za razliku od emocije ili afekta. Moze tra-
jati satima, danima ili ¢ak duze, i uti¢e na nacin na koji opazamo svet, sebe i druge.

Sentiment je slozena, stecena, relativno stabilna mentalna struktura koju ¢ine ose-
¢anja usmerena ka odredenom objektu, kao na primer ljubav, netrpeljivost, patri-
otizam.

U svetlu ovog pojasnjenja, kada govorimo o emocijama, trebalo bi koristiti termin
»emocionalni domen” ili ,,emocionalni faktori” Medutim, u literaturi o usvajanju i uce-
nju J2 koja se objavljuje na nasim prostorima ustalila se sintagma ,,afektivni faktori”
(engl. affective factors), za §ta je izvesno zasluzan direktan transfer iz engleskog jezika
bududi da je to medijum na kojem se najcesce objavljuju radovi u vezi s individualnim
razlikama u usvajanju J2.

412 Biologija iza emocija

Isprva nisam planirala da zalazim u biologiju emocionalno-kognitivnih
procesa jer ta tema prevazilazi domen moje ekspertize i nije od primar-
ne vaznosti za moje zamisljene ¢itaoce. Medutim, $to sam vise iscitavala
relevantnu literaturu, radoznalost je rasla, uz sve snaznije uverenje da je
potrebno bar minimalno poznavanje bioloske strane emocija da bi se ra-
zumela slozenost i viestruka uslovljenost misli i emocija. Stoga u ovom
kratkom odeljku iznosim krajnje upro$cen prikaz mehanizama koji se na-
laze u osnovi kognitivno-emocionalnih procesa u upotrebi jezika, s na-
dom da ¢e jo$ nekoga podstaci na dalje razmisljanje (v. Filipovi¢ Purdevi¢
2022).
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Vide faza ucestvuje u obradi jezickih informacija i to: ¢ulni prijem, obrada
informacija, kognitivna procena i emocionalna reakcija. Prvi korak je svakako
percepcija, tj. prijem drazi, putem sluha ukoliko se radi o auditivnoj drazi (go-
vor) ili putem vida u slucaju vizuelne drazi (teksta). U slede¢em koraku dolazi
do dekodiranja informacija te se aktiviraju za to zaduzene jezicke regije u levoj
hemisferi mozga: Brokina zona,” Vernikeova zona,” te angularna vijuga i su-
pramarginalna vijuga koje su zaduzene za povezivanje znacenja s kontekstom.
Potom se informacije procenjuju u odnosu na prethodno iskustvo i potencijalnu
relevantnost u ¢emu ucestvuju razlicite oblasti mozga kao $to su hipokampus,
prefrontalni korteks i ventromedijalni prefrontalni kortekst. Ukoliko je sadrzaj
emocionalno relevantan, aktivira se amigdala koja je zaduzena za emocionalnu
reakciju i orbitofrontalni korteks gde se procenjuje emocionalna vrednost sadr-
7aja. Salje se signal mozdanom stablu i hipotalamusu koji kontrolisu autonomni
nervni sistem, a koji pripremaju telo za aktivnost (simpaticki nervni sistem) ili
ga pak smiruju podsti¢udi rast i razvoj (parasimpaticki nervni sistem).” Infor-
macije o novom telesnom stanju se vracaju u mozak, u insulu koja predstavlja
glavni mozdani centar za interocepciju, tj. svesno i nesvesno opazanje unutras-
njih telesnih stanja (sr¢anog ritma, disanja, misi¢ne tenzije, hormonskih prome-
na itd.). Insula, koja se nalazi duboko unutar lateralnog sulkusa svake hemisfere
ispod delova frontalnog, parijetalnog i temporalnog reznja, mapira telesna stanja
i povezuje ih s emocionalnim i drustvenim kontekstom, te stvara subjektivni do-
zivljaj emocije (tj. ose¢anje). U saradnji s drugim delovima u mozgu, pre svega s
amigdalom i prefrontalnim korteksom, odlucuje se o adekvatnoj mentalnoj i/ili
motornoj reakciji u skladu s procenom situacije i prethodnim iskustvom.

Prilikom jezicke produkcije, dolazi do ni$ta manje kompleksnog niza procesa
koji pocinju intencijom — namerom da se nesto saopsti. Dakle, u prefrontalnom
kortekstu, u interakciji kognitivnih i emocionalnih mehanizama, donosi se od-
luka o jezickoj produkciji i svrsi poruke. Ova ideja se uobli¢ava u temporopa-
rijetalnoj oblasti tako $to se odabiraju klju¢ni pojmovi, a interesantno je da u
ovoj fazi znacenje postoji iako jo$ nije verbalizovano. Tek u slede¢em koraku

26 Brokina zona, koja se nalazi u frontalnom reznju, ima klju¢nu ulogu u izvrenju jezickih zadataka, ali i
nekih nejezickih, kao $to su imitacija pokreta, manipulacija predmeta, radna memorija, muzika, prepo-
znavanje poznatih mirisa... Osim toga, u realizaciji nekih funkcija koje su se primarno smatrale Broki-
nim ucestvuju i duge oblasti korteksa i subkorteksa (Arsenic i saradnici 2017).

27 Vernikeova zona (u temporalnom reznju) primarno je zaduZena za razumevanje auditivnog i vizuelnog
inputa. Savremena istrazivanja, medutim, potvrduju da i drugi delovi mozga ucestvuju u obradi jezickog
materijala, navodeci nas na zakljucak da je neuroloska mreza mnogo slozenija nego $to se isprva smatra-
lo (Bajnder 2015).

28 Simpaticki nervni sistem se aktivira kada je stimulus procenjen kao pretedi, stresan ili uzbudljiv; to je re-
akcija poznata kao ,,bori se ili bezi”, kada se ubrzavaju sr¢ani ritam i disanje, pove¢ava krvni pritisak, Sire
zenice, usporava varenje i povecava pokretljivost velikih misic¢a. Suprotno tome, parasimpaticki nervni
sistem se aktivira kada je stimulus procenjen kao bezbedan i umirujudi, te vraca telo u stanje ravnoteze
i regeneracije; pokrecu se fizioloske reakcije kao $to su usporavanje sr¢anog ritma i disanja, suzavanje
zenica, aktivacija varenja, opustanje misica i smirenost.
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dolazi do leksi¢kog i morfosintaksickog kodiranja, potom fonoloskog, u proce-
sima koji uklju¢uju Brokinu i Vernikeovu zonu. I ovde su uklju¢eni drugi centri
- mali mozak, bazalne ganglije, primarni motorni korteks, koji prvo planiraju
odgovarajuce glasovne pokrete, a zatim aktiviraju misice artikulacionog aparata.
Dok govorimo, aktivan je proces samonadzora koji nam pomaze da procenimo
kvalitet izgovorenog i da uo¢imo potencijalne greske, za sta su, izmedu ostalih,
zaduzeni prefrontalni korteks i Vernikeova zona koji nam, po potrebi, daju si-
gnal za samokorekciju.

. . Emocionalna| | Fizioloska Ot
Senzorni ) Jezicka ) [FIEE i ), iy Tumacenje i
ulaz kodifikacija & e odlucivanje
procena osecanje
Motoricko Konceptua-
Samonadzor | {| planiranje i |{ | Kodiranje | 4 lizac%'a 4 | Intencija
artikulacija )

Figura 4.1. Shematski prikaz procesa pri jezickoj recepciji i produkeiji

Figura 4.1 predstavlja krajnje pojednostavljen sled procesa jezicke recepcije i
produkcije, ¢ija je svrha da posluzi kao vizuelna ilustracija. Mozak, medutim, ne
funkcionise u strogom linearnom nizu, tj. kroz serijalnu obradu kako je ovde pri-
kazano; u stvarnosti se brojni procesi odvijaju paralelno, u dinamickoj interakeci-
ji, Cesto i na reverzibilan nacin. Osim toga, individualno iskustvo i neposredan
kontekst u kome se komunikacija desava dodatno je usloznjavaju, pocev od prvog
koraka gde stimulusi ne moraju biti isklju¢ivo vizuelni ili auditivni, pa onda u sva-
kom slede¢em koraku. Konacno, iako se ovaj opis oslanja na relevantnu literaturu
(Damasio 1994; Filipovi¢ Durdevi¢ 2022; Levelt 1989; Pesoa 2013; Suman 1997,
1999), saznanja iz oblasti neurolingvistike i psiholingvistike se stalno razvijaju, te
ovakve shematske prikaze treba citati uz dodatnu dozu kritickog opreza.

Kao $to smo videli, uloga emocija je klju¢na u proceni informacija koje vode
odredenom fizioloskom odgovoru, u tumacenju znacenja, odlu¢ivanju o pred-
stojecoj mentalnoj ili motornoj akciji, stvaranju namere i u konceptualizaciji
(zbog ¢ega su u Figuri 4.1 ovi procesi oznaceni crvenom bojom). Emocionalne
reakcije zavise od prethodnog iskustva, interakcija izmedu pojedinca, zadatka,
drustvenog i kulturnog konteksta. Kakva ce to biti reakcija, koliko snazna i da
li ¢e do nje uopste doci zavisi od neposrednog dozivljaja odredene situacije
u datom kontekstu (Gros 2008). Polazeéi od Sererove (1984) teorije procene
(engl. appraisal theory), Suman (1999: 29-30) smatra da se emocionalna pro-
cena jezickog materijala odvija na vise uporednih dimenzija:
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- novina (engl. novelty) ukazuje da li je u pitanju nesto poznato ili ne;

- prijatnost (engl. pleasantness) je u vezi s afektivnim tonom, tj. da li u nama
pokrece pozitivne ili negativne emocije;

- relevantnost (engl. goal/need significance) odrazava u kolikoj meri je nepo-
sredna situacija uskladena s trenutnim prioritetima i potrebama;

- kapacitet za suocavanje (engl. coping potential) je u vezi sa sposobnos¢u
pojedinca da se nosi sa situacijom;

- samo-kompatibilnost (engl. norm/self compatibility) definide u kojoj meri
je situacija u skladu s nasim licnim stavovima i vrednostima, ali i drustvenim
i kulturnim normama.

Kona¢na procena o tome da li je odredena draz, informacija, situacija za
nas relevantna u najmanju ruku ¢e zavisiti od svih navedenih kriterijuma,
koji mogu biti pozitivni ili negativni, zavisno od konteksta. Ako je, na pri-
mer, ne$to novo i neobi¢no, to moze pokrenuti radoznalost i interesovanje;
u nekim drugim situacijama, preterana novina stvara strah ili anksioznost,
pogotovo ako je udruzena s osec¢anjem niskog kapaciteta za suocavanje.
Prijatnost ne mora nuzno da bude pozitivna odlika budu¢i da je odrede-
ni stepen frustracije neophodan za napredovanje, kao u stanju fokusirane
paznje koju nazivamo tok (Ciksentmijalji 1990) (6.3.4). Dalje, neka aktiv-
nost koja nam je interesantna, stimulativna, u kojoj uzivamo i smatramo je
vaznom mozda u datom trenutku odudara od ciljeva ili okolnosti u kojima
se nalazimo. U mom istrazivanju za doktorsku disertaciju o percepcijama
i stavovima studenata i nastavnika prema ucenju jezika (Jovanovi¢ 2009)
pokazalo se da su studenti filologije visoko vrednovali u¢enje stranog je-
zika ($panskog u ovom slucaju), ali nisu bili spremni da mu se dovoljno
posvete jer su bili rastrzani izmedu velikog broja predmeta i visokih za-
hteva na nekim drugim kursevima iz kurikuluma, posebno knjizevnosti.
Dakle, ne postoji pravolinijski algoritam za razumevanje nacina na koji
¢e emocije uticati na interpretaciju situacije ili njihov udeo u odlucivanju;
mnogo toga zavisi od okolnosti, licnog stanja, drustvenog, kulturnog, pa i
globalnog konteksta u kojem se ne$to desava. Medutim, razumevanje ove
slozene dinamike nam pomaze da ,mirnije glave” posmatramo, ose¢amo i
svesno odluc¢ujemo, bilo iz uloge ucenika ili nastavnika J2.

Kao $to nam emocije pomazu (ili odmazu) u recepciji jezickog sadrzaja,
ne mozemo ih zaobii (a zasto bismo to uopste i zeleli?) i tokom jezicke pro-
dukcije. U prethodnim pasusima smo videli da govor ili pisanje pocinje od
intencije, tj. od odluke da se prenese neka poruka $to povlaci stvaranje ideje
i konceptualizaciju. U tom smislu, oslanjamo se na svoja znanja i emocije,
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tj. na nase prethodno iskustvo koje je pohranjeno u dugoro¢noj memoriji.
Damasio objasnjava da ne postoje jedinstvene vizuelne ili auditivne repre-
zentacije, mi ne pamtimo pojmove u integralnom obliku, u vidu fotografija
ili audio-zapisa; nasa teta Mara ,ne postoji na jednom odredenom mestu
u nasem mozgu” (1994: 102), ona je rastrkana na razli¢itim mestima kao
skup dispozicionih reprezentacija u ¢ijoj osnovi su aktivnosti viSe neuralnih
mreza, koje su povezane sa nizom drugih podataka, uklju¢ujuéi emocional-
ne. Pored informacija o teta-Marinom imenu, izgledu, boji glasa, mirisu...,
pamtimo osecanja, pokrete, dogadaje, mesta, male rituale, druge osobe, nje-
nu hranu i jo§ puno toga $to je manje ili viSe povezano s nadim pojmom
teta-Mare. Stoga, kad pokre¢emo prethodna znanja, ideje ili aktiviramo se-
¢anja, mi ne posezemo za odredenim, integralnim pojmom, ve¢ svaki put
iznova stvaramo znacenje (Stevik 1999: 46), u skladu s onim §to nam se u
tom trenutku desava. Ovaj mehanizam, naravno, objasnjava zasto istu pri-
¢u Cesto pricamo na razli¢ite nacine, zasto u razmisljanju o istom pojmu
u razli¢itim okolnostima promisljamo njegove razli¢ite osobine, zasto istu
osobu svaki put drugacije opisujemo... Konac¢no, zasto nasi ucenici s istog
¢asa izlaze s razli¢itim iskustvima: jer, prvo, pojedinci uce ono $to je za njih
vazno (Vilijams i Burden 1997: 205), potom to §to su naucili dozivljavaju i
obraduju na razlic¢ite nacine, da bi, kona¢no, nauceno svaki put ,rekreirali”
na drugaciji nac¢in. (Podrazumeva se, naravno, da govorimo o ucenju, a ne o
reprodukciji sadrzaja.)

413 Priroda i drustvo

Emocije ne nastaju u vakuumu. One su uvek odgovor na nesto $to se desava
oko nas ili u nama, reakcije na spolja$nji ili unutra$nji stimulus. Sta emocija
predstavlja i Sta ona zapravo znaci zavisi od konteksta koji nosi li¢ni, drustveni,
kulturni, istorijsko-geografski, ideoloski... premaz.

Da se vratimo na primer straha od greske u ucenju J2. Osobine pojedin-
ca nesumnjivo imaju veze s nac¢inom na koji dozivljava svoje greske u ucenju
(J2). Tako ¢e, recimo, osobama s naglasenijom crtom neuroticizma greska na
J2 mahom biti neprijatnije iskustvo u odnosu na nekoga ko je emocionalno
stabilniji ili, mozda, manji perfekcionista (5.2.1). Uz crte li¢nosti, prethodna
iskustva direktno uti¢u na dozivljaj greske, pa neko ko je bio grubo ispravljan
u prethodnom periodu sigurno vise zazire od pravljenja novih gresaka. Me-
dutim, ovde se nas emocionalni dozivljaj ne zavrsava, jer ¢e emocije zavisiti i
od neposrednog drustvenog okruzenja. Ako imamo saosec¢ajnog sagovornika,
koji je svestan da su greske sastavni deo ucenja, manje je verovatno da ¢e na-
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¢injena greska pokrenuti talas negativnih emocija. Ako je pak nas sagovornik
nestrpljiv, prek, sveukupno ne pokazuje puno razumevanja, ako se pritom na-
lazimo u odeljenju s nekoliko pametnjakovica koji jedva cekaju da se narugaju
tudem propustu, situacija je znacajno nepovoljnija. Tu ve¢ zalazimo na plan
kulture, jer je u odredenim ucionicama - zahvaljujudi spletu razlic¢itih nivoa
obrazovne tradicije, ocekivanja Sire zajednice i zalaganja posvecenih pojedina-
ca - izgradena kultura podrske i razumevanja, a u nekim drugim kompeticije i
netrpeljivosti. Medutim, moramo oti¢i i korak dalje, pa razmisljati da li je na$
$iri drustveno-kulturni kontekst tolerantan prema gresci ili prevladava sklo-
nost ka osudivanju, te koje su to i kakve greske koje su (ne)prihvatljive, u kojoj
meri i, kona¢no, da li je vazno ko je gresku pocinio. U nasem obrazovnom
kontekstu nije uobi¢ajeno priznati greSku, mahom iz strepnje da ¢e se doziveti
kao nedostatak kompetencije, iako je zapravo greska pokazatelj da je proces
ucenja u toku, a priznavanje greske dokaz svesti da znamo gde smo pogresili i
snage da to priznamo - naravno, pod uslovom da se ne zavrsi na tome, ve¢ da
se ulozi napor ka prevazilazenju greske. A ako odemo jo$ korak dalje da uva-
zimo vremensku dimenziju, zaklju¢i¢emo da greske imaju razli¢ito znacenje u
razli¢itim istorijskim trenucima u obrazovanju. Tako je greska u tradicionalnoj
ucionici obi¢no predstavljala znak neznanja i stoga bivala odmah ispravljana
pa i sankcionisana, dok savremene teorije obrazovanja podvlace da nema uce-
nja bez gresaka (v. Jovanovi¢ 2016).

Ovaj kratak i svakako uproséen opis razli¢itih nivoa koji uti¢u na nase emocije
podseca na luk kod koga skidanjem svakog sloja otkrivamo novi, puniji, jezgo-
vitiji sloj (6.1.2). ,Emocije nisu jedna stvar, one su mnogo toga (...) dinamicne,
promenjive, fizioloske i iskustvene, li¢ne i drustvene” (Prajor 2019: 519; kurziv u
originalu). Zato kompleksnost kognitivno-emocionalnog domena mozemo ra-
zumeti samo iz razli¢itih istrazivackih perspektiva.

4.1.4 Vavilonska kula primenjene lingvistike

Svima je verovatno poznata parabola o slepim ljudima koju dodirujudi je-
dan deo slona pogresno zaklju¢uju o njegovoj prirodi, jer zbog ogranic¢enja
svoje percepcije ne vide celinu bi¢a pred kojim se nalaze. Suoceni s odrede-
nom pojavom, a u skladu sa sopstvenom prirodom, iskustvom i kontekstom,
postavljamo razlicita pitanja, a zanemarujemo (ili ¢ak nipodastavamo) neka
druga, priklanjamo se odredenoj istrazivackoj struji i, naravno, dolazimo do
odgovora na svoja pitanja, manje ili viSe zadovoljavaju¢a. Medutim, polazno
pitanje ve¢ usmerava pogled tako da izvan vidokruga ostaju mnoga druga
pitanja, a posledi¢no i mnogi vazni odgovori. I to vam je tako, u svakom



EMOCIONALNO-KOGNITIVNI DOMEN 1]2

domenu ljudskih aktivnosti, pa i u istrazivanju emocija u usvajanju J2 koje je
obelezeno izvesnom isklju¢ivosc¢u i gde se u jednom trenutku ¢ak govorilo o
»ratu paradigmi” (Prajor 2019: 518; v. takode Fert i Vagner 1997; Greg 2000;
Lantolf 1996, 2002).

Jedna struja nasih istrazivanja se primarno bavi emocionalnim faktorima
u ucenju J2, te nastoji da utvrdi korelacione odnose izmedu specifi¢nih va-
rijabli poput anksioznosti, motivacije, spremnosti za komunikaciju i mno-
gih drugih i uspeha u usvajanju/ ucenju J2. Polazna pretpostavka je sledeca:
ukoliko identifikujemo karakteristike uspesnih ucenika jezika, na pragu smo
reSenja za uspeh u ucenju J2. Jo$ je Braun (1973: 232) istakao da je jedan
od najvecih izazova teorije usvajanja J2 ,klasifikovati faktore emocionalnog
domena” kako bi se izgradila teorija i razvile metode za ucenje J2 koje bi
pocivale na nau¢no potvrdenim kognitivho-emocionalnim principima. Nje-
gove preporuke idu u pravcu sprovodenja strogo kontrolisanih, sistematic-
nih studija izolovanih fenomena koje za cilj imaju bolje razumevanje razlika
izmedu pojedinaca i, posledi¢no, moguénost da se predvidi uspeh u usvaja-
nju/ ucenju J2. Ovo pokrece niz radova u kojima se simptomati¢no pojav-
ljuje fraza ,dobar ucenik jezika” (engl. the good language learner), pocev od
nezaobilaznog ¢lanka Dzoan Rubin iz 1975, pa preko ¢itavih monografskih
publikacija (Braun 1991, 1989; Elis 1994; Neiman i saradnici 1996[1978];
Rubin i Tomson 1981; v. prikaz u Makintajer i Noels 1994). Osnovna za-
merka je u vezi s polaznom premisom: da li je uopste moguce identifikovati
osobine ,,dobrog ucenika” koje bi se potom mogle nekako razvijati i kod onih
logijih (manje dobrih, nedovoljno sposobnih, nevaljalih, lenjih...?). Kao $to
je kompetencija idealnog jezickog korisnika u nativistickoj teoriji rezultat
apstrakcije, tako i ,,dobar ucenik” ne postoji izvan odredenog drustvenog,
kulturnog, obrazovnog, vremenskog konteksta. Svakako da sveti gral nije
pronaden, niti je to moguce, ali saznanja u ovoj sferi napajaju Zedne i ukazu-
ju na vazne ¢inioce u usvajanju J2. Poznavanje razli¢itih individualnih fak-
tora i razumevanje dinamike njihovog delovanja u kontrolisanim uslovima,
kod odredenih populacija, u odredenim kontekstima, nesumnjivo doprino-
si boljem razumevanju kompleksnosti fenomena kojim se bavimo. Shodno
tome, sasvim je prirodno $to je ova istrazivacka struja u oblasti primenjene
lingvistike i teorije usvajanja J2 izuzetno plodna i veoma vitalna do nasih
dana, a mnogi radovi citirani u ovoj knjizi njeni su izdanci.

Nevolja nastaje ako zbog drvecéa zaboravimo da posmatramo $umu. Ce-
lina je mnogo vise od zbira delova, sistemi funkcioni$u na organski nac¢in
i promena u jednom svojstvu pokrec¢e promene u ¢itavom sistemu (v. fan
Gert 1994). Pavlenko (2013) stoga ostro kritikuje redukcionisticki pristup i
potragu za linearnom kauzalnos¢u koja ¢esto predstavlja polaziste u istra-
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zivanju individualnih razlika, uklju¢ujudi i emocije. Isti¢e da emocije nije
moguce razumeti mimo drustvenog konteksta, zbog ¢ega govori o ,,emoci-
onalnom prevratu” u teoriji usvajanja J2 koji se primarno odlikuje postav-
ljanjem viSestrukih pitanja i primenom razli¢itih istrazivackih pristupa,
§to je u skladu s teorijom kompleksnih dinamickih sistema (2.5). Pavlenko
(2013) brizljivo sistematizuje nekoliko istrazivackih oblasti koje se prikla-
njaju ovoj struji i ¢ija paznja ide u smeru proucavanja nekolikih dimenzija
jezika i jezicke upotrebe. U nastavku navodim njihov kratak rezime (prema
Pavlenko 2013: 9-23).

Lingvisticka dimenzija u izucavanju emocija sa svojim
ograncima

- Semantika jezickih izraza u vezi s emocijama ukazuje da se u razli¢itim
jezicima emocije drugacije poimaju, $to ide u pravcu potvrde meduzavisnosti
jezika i kulture; tako, na primer, portugalski pojam saudade, koji oznacava me-
$avinu nostalgije, ¢eZnje, blage tuge i prijatnog secanja, ili japanski amae, koji
imenuje emocionalnu potreba da se bude zavisan od necije brige i naklonosti,
ukazuju da emocionalni pojmovni prostor nije univerzalno strukturisan;

- ]2 emocionalna prozodija istrazuje ulogu akustickih elemenata govora u je-
zi¢koj recepciji i produkciji i potvrduje da prozodijski elementi prenose vazne
emocionalne informacije;

- ]2 emocionalni leksikon, oslanja se na kroslingvisticka istrazivanja sli¢nosti
i razlika u leksickom kodiranju emocija, njihovog efekta u upotrebi J2, kao i u
procesima akulturacije i fosilizacije;

- ]2 gramatika, sli¢no istrazivanjima emocionalnog leksikona, uglavnom ne-
guje kroslingvisticki pristup u proucavanju kodiranja i dekodiranja konstruk-
cija u vezi s osecanjima u razli¢itim jezicima i njihov efekat na komunikaciju.

Psiholoska dimenzija u izu¢avanju emocija

Uglavnom se razvija duz dve uporedne putanje, oslanjajuci se u velikoj meri
na iskustva iz psihologije.

- Uticaj emocija na usvajanje i ucenje J2 primarno istrazuje ulogu emocija u
procesima usvajanja i ucenja J2. U okviru ove struje se, posebno u poslednje
dve decenije, sagledava kompleksnost emocionalnog domena u vezi s kontek-
stualnim i drugim faktorima (v. Dernjei 2005; Dernjei i Usioda 2009).

-Uticaj ]2 na emocije, istrazivacka struja inspirisana iskustvima iz psihoana-
lize, psihoterapije i savetovanja (v. Pavlenko 2005), proucava odnos izmedu je-
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zika i emocija, a posebno se zanima za to kako osecaju dvojezi¢ne i visejezi¢ne
osobe, kako se secaju, kako odlucuju koji ¢e jezik koristiti, u kom kontekstu, na
koji nacin i sa kojom namerom; istrazivanje transjezicke komunikacije pred-
stavlja vrlo interesantno polje unutar ove struje.

Drustvena dimenzija u izuCavanju emocija

Istrazuje drustvene okolnosti u vezi s emocionalnim reakcijama i upotrebom
jezika. U vrlo pojednostavljenom prikazu, i ovde se moze govoriti o dve Siroko
shvacene struje:

-Poststrukturalisticki pristup polazi od pretpostavke da je upotreba jezika
neodvojiva od $ireg drustvenog, istorijskog, ideoloskog konteksta koji je uvek
opterecen odnosima mo¢i (5.3.3). Ova perspektiva pomera fokus s motivacije
na ulaganje i jezicku Zzelju (6.4.3), a sa jezickih stavova i uverenja na jezicke
ideologije i komodifikaciju ose¢anja (Pavlenko 2013: 18).

-Emocije u ucionici J2 predstavljaju drugu vaznu temu u okviru drustve-
ne dimenzije. Ovde se istrazuje kriticka, estetska i ludic¢ka vrednost ucenja
J2, tj. upotreba J2 kao posebnog semiotickog sistema koji ucestvuje u kre-
ativnom izrazavanju i razvoju. U ovom domenu posebno se isti¢u kriti¢ki i
kreativni pristupi o kojima pise Krams$ (2009), a ¢ije odjeke prepoznajemo
u kritickoj pedagogiji (Freire 1998) i pedagogiji brige (Nodings 2002). Po-
sebno vaznu oblast u okviru ove struje predstavljaju pitanja u vezi s eduka-
cijom nastavnika J2.

Pavlenko (2013: 23) zavr$ava svoj prikaz zakljuckom da se kompleksnost fe-
nomena u vezi s jezikom i emocijama moze razumeti iskljucivo ukoliko pre-
vazidemo okvire strogo definisanih disciplina - $to bi bio svojevrsni poduhvat
stvaranja zajednicke istrazivacke platforme koji bi zahtevao disciplinarnu
skromnost i uvazavanje naucne viSejezi¢nosti. Ovo, naravno, podrazumeva
i znacajno vecu raznovrsnost istrazivackih metodologija (koje su se do sada
najcesce oslanjale na upitnike, intervjue i fokus grupe). U pracenju novih to-
kova i iznalazenju kreativnih istrazivackih resenja vazno je ipak ne zaboraviti
proslost buduc¢i da je za nama, u najmanju ruku, ve¢ pola veka duga istrazivac-
ka tradicija, odnosno mnogo duza ukoliko se usudimo da pogledamo izvan
okvira svoje uze nauc¢ne discipline.

Jos jedan vazan izvor saznanja u vezi s kognitivno-emocionalnim domenom u
ucenju J2 mogao bi dodi iz ne-evrocentri¢nih epistemologija (Prajor 2019: 523).
To bi podrazumevalo specifi¢an vid nau¢ne dekolonizacije, koja preovladuje u
literaturi o jeziku i emocijama, ali i u ¢itavom polju savremene primenjene lin-
gvistike i nauke uopéte (v. Cilisa 2011). U tome je polazna taka: preispitati koja
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znanja, koje metode i ¢iji glasovi se priznaju kao legitimni, a koji se pak potiskuju
ili isklju¢uju. Lenui (2000) govori o pet koraka dekolonizacije. Prvi je ponov-
no otkrivanje i oporavak (engl. rediscovery and recovery) lokalnih prica, istorija,
kultura, jezika i identiteta. Sledi faza zalosti (engl. mourning) u kojoj se uvazava
bol zbog pretrpljene nepravde i ugrozenog identiteta. Sanjanje (engl. dreaming)
predstavlja tre¢i korak tokom koga se istrazuju lokalne kulture i njihovi sveto-
nazori, mitovi, legende i znacenja, te se stvara kontekst za neke nove stvarnosti i
mogucnosti. U cetvrtoj fazi, koju Lenui naziva posvecenost (engl. committment),
osmisljavaju se planovi, odreduju uloge i definiSu strategije koje ¢e sprovesti u
delo vazne snove lokalnih zajednica, da bi se, u poslednjoj - fazi akcije (engl. acti-
on) — preslo u delo. Ovakav pristup potpuno je u skladu s transdisciplinarno$éu
u nau¢nom pristupu (v. Filipovi¢ 2015) koja pociva na tesnoj saradnji istrazivaca
i lokalne zajednice. IstraZivanje o tome kako lokalne zajednice razumeju, pred-
stavljaju, tumace i vrednuju emocije moze biti put ka integraciji emocionalnog
i duhovnog domena u ucenje i poducavanje J2. Naravno, istinska duhovnost ne
podleze pomodarstvu i brzim re$enjima, ve¢ povezivanju pojedinca sa svetom u
kontinuumu proslosti, sadasnjosti i onoga $to ¢e dodi.

4.2 Emocije u usvajanju i ucenju J2

Zanimanje za pozitivne i negativne emocije u kontekstu usvajanja i uce-
nja J2 potice jo$ od rane faze primenjeno-lingvistickih istrazivanja i ¢uvene
hipoteze afektivnog filtera (engl. afective filter hypothesis) koju su predlozile
Dalej i Bert (1975), da bi im se posle pridruzio Kresen (Dalej i saradnici
1982; Kresen 1981, 1982, 1985). Po njima, afektivni filter predstavlja unu-
trasnji sistem za obradu emocionalnih podataka kao $to su motivi, potrebe,
zelje, stavovi, osecanja, i predstavlja prvu prepreku u obradi jezickog priliva.
Po ovim autorima, afektivni filter usmerava paznju prema odredenom jezic-
kom materijalu i odreduje koliko truda treba uloziti u usvajanje J2 (Dalej i
saradnici 1982: 46). Prema Kre$enu (1981: 11), stavovi i procesi koji uti¢u na
kvalitet afektivnog filtera uglavnom su nesvesni, zbog ¢ega je njihov uticaj
presudan u usvajanju, a znatno slabiji u slu¢aju svesnih procesa uc¢enja. Usva-
janje je optimalno kada je afektivni filter nizak jer na taj nacin paznja ucenika
moze da se usmeri na zadatak, tj. na upotrebu ciljnog jezika. Visoki afektivni
filter ometa usvajanje i, poput kakvog gustog sita, sprecava uspe$nu recepciju
jezickog priliva, tj. ometa kvalitet onoga $to predstavlja intake (3.1.3) (Figura
4.2). Konacno, tri grupe faktora direktno uti¢u na kvalitet afektivnog filtera:
visoka motivacija i samopouzdanje doprinose niskom afektivnom filteru dok
ga anksioznost podstice (Kresen 1982: 30-32).
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Figura 4.2 Afektivni filter

U decenijama nakon postavljanja hipoteze o afektivnom filteru nametnulo
se vise pitanja koja preispituju njenu validnost. Pre svega, ona ne obja$njava
kako ovaj mehanizam zapravo funkcionise i na koji na¢in utice na individual-
ne razlike izmedu ucenika J2 (v. Gas i Selilnker 2008: 403). Posebno je nejasno
zasto bi afektivni filter delovao primarno u kontekstu usvajanja, tj. autenti¢ne
upotrebe jezike kada znamo da emocije uti¢u i na svesne procese ucenja. Me-
dutim, ideja o afektivhom filteru vrlo je prijemciva i intuitivno se uklapa u
nase razumevanje kognicije i emocija: kad su nam emocije pozitivne, lakse se
fokusiramo, imamo vise snage i volje da se bavimo zadatkom i, obrnuto, kad
smo uplaseni ili zabrinuti, nasi kognitivni kapaciteti su ometeni. Stoga ne ¢udi
$to je ova hipoteza sastavni deo folklora u primenjenoj lingvistici ¢iji se trag i
dalje prepoznaje u istrazivanjima emocionalnog domena u uc¢enju J2. Posebno
je bila podsticajna za istrazivanja pojedinacnih faktora i to motivacije kojoj
ovde posvecujemo posebno, $esto poglavlje, samopouzdanja (5.3.1) i jezicke
anksioznosti (4.2.1).

Tako sve emocije imaju potencijal da uti¢u na usvajanje i ucenje J2, na poziti-
van ili na negativan nacin, ovde ¢emo se usmeriti samo na jezicku anksioznost
i spremnost za komunikaciju. Svojim odlikama, zbog kojih se ponekad posma-
traju kao dve strane istog nov¢ica, ukazuju na kompleksnost emocionalnog
domena i njegovu dinamic¢nu vezu s uverenjima, stavovima i, kona¢no, s upo-
trebom jezika. Ostali - ne manje vazni - fenomeni u vezi s emocijama u ucenju
J2, ostaju za neku drugu priliku.
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421 Jezicka anksioznost

Otprilike svaka tre¢a osoba ima iskustvo umerene ili intenzivne jezicke anksio-
znosti (Luo 2013: 458). To je ono osecanje nesigurnosti, strepnje, zabrinutosti ili
teskobe, dobro poznato mnogim ucenicima jezika, koje je na neki nacin povezano
s J2. U pitanju je situaciona anksioznost, privremeno stanje koje je u vezi sa kon-
kretnim dogadajem ili okolnostima, u ovom slucaju s nekim aspektom upotrebe
ili ucenja J2. Vazno je odmah napomenuti da J2 anksioznost nije oblik opste (ge-
neralizovane) anksioznosti koja se odnosi na strepnju zbog neodredene buduce
pretnje, tj. hroni¢nu, prekomernu brigu u sirokom spektru zivotnih domena (Mer-
nan 2022). Suprotno tome, situaciona anksioznost — kakva je jezicka — predstavlja
normalnu reakciju u specifi¢nim situacijama koje osoba dozivljava kao stresne.

U prvi mah se J2 anksioznost dovodila u vezu s komunikacijskom anksiozno-
$¢u (KA) (engl. communication apprehension) pod pretpostavkom da ¢e osobe
koje osecaju neku vrstu strepnje u vezi s komunikacijom imati slican dozivljaj i
prilikom komunikacije na drugom ili stranom jeziku. Komunikacijsku anksi-
oznost ili anksioznost pri komunikaciji je jo§ 1970. godine Mekroski definisao
kao stanje teskobe u vezi s usmenom komunikacijom (prema Mekroski 1997:
13), da bi u svojim kasnijim radovima prosirio definiciju na sve oblike usmenog
i pisanog opstenja, kao $to termin ,,komunikacija” ispravno sugerise. Osim toga,
iako se prvobitna konceptualizacija KA dovodila u vezu s crtama licnosti (engl.
trait-like CA), kasnije je termin i u ovom znacenju prosiren kako bi obuhvatio jo$
i situacionu anksioznost (engl. situational CA) (Mekroski 1997: 15). Bez obzira
na tip KA, svakoj je zajednicki unutrasnji dozivljaj nelagode, zbog koga ¢e osoba
biti sklonija da se povuce iz komunikacije, da je izbegava ili, u redim slucajevima,
da prekomerno govori (Mekroski i Ri¢cmond 1990).

Iako ima dodirnih tacaka s komunikacijskom anksioznos¢u, jezicka anksioznost
(J2 anksioznost) se od nje razlikuje po viSe osnova. Naime, osim izazova koje ko-
munikacija svakako namece, u slu¢aju drugog ili stranog jezika osoba se suocava
s jezickim sistemom koji nije u potpunosti savladala zbog cega je komunikacija
ogranicena postoje¢im znanjima (Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2002: 46). Horvic i sa-
radnici (1986) smatraju da upravo u tome lezi osnovni uzrok J2 anksioznosti — u
nemogucnosti autenticnog predstavljanja sebe. Zbog suzenog jezickog repertoara,
ugrozen je pojam o sebi jer postoji znacajan raskorak izmedu onoga $to, s jedne
strane, zelimo da podelimo i znamo da znamo, i onoga $to mozemo da sro¢imo, tj.
izmedu realnog i ogranic¢enog pojma o sebi (5.3.1). Spilman i Radnofski (2001) ¢ak
govore o iskustvu odvojene li¢nosti ili maske prilikom upotrebe J2. Napetost koju
ucenik oseca u tim okolnostima podstice poriv ka nekoj vrsti razreSenja bilo da je
to udaljavanje od date situacije ili suocavanje, sto svakako dovodi do promena na
planu pojma o sebi. Ova dinamika moze da objasni zasto je J2 anksioznost posebno
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nepovoljna u slu¢aju pojedinaca sa nizim samopostovanjem: upotreba J2 podrazu-
meva li¢no izlaganje $to oni dozivljavaju kao dodatni rizik za svoje krhko samopoi-
manje (Onvegbjuzi i saradnici 1999). Simsek i Dernjei (2017) govore o anksioznom
selfu (engl. anxious self) kao specificnom dozivljaju jednog dela sebe na koji osoba
ne moze da utice. Primenjuju¢i Makadamsov model li¢nosti (5.1.3) kako bi razlucili
nivoe dispozicija, karakteristi¢nih adaptacija i li¢nih narativa u vezi sa J2 anksio-
znoscu, ovi autori pokazuju na koji nacin iskustva ucenika uti¢u na stvaranje svoje-
vrsnog anksioznog selfa koje, verbalizacijom, moze da se osvesti pa ¢ak i prevazide.

Terminolosko razgranicenje

Teskoba, strepnja ili anksioznost (engl. anxiety; od lat. anxietas: nespokojstvo, briga;
od glagola angere: stegnuti, gusiti) predstavlja neodredenu zabrinutost koja se javlja
u razlic¢itim Zivotnim oblastima, nezavisno od konkretne situacije, a pracena je iSce-
kivanjem kakvog loseg ishoda. Ova opsta teskoba je u vezi s uverenjem i procenom
osobe da Zivotni izazovi prevazilaze njene sposobnosti (Milivojevi¢ 2007: 525-530).

Situaciona anksioznost (engl. situational anxiety) je privremena i prolazna reakcija
napetosti, tj. strepnja, teskoba ili trema koja je u vezi s konkretnom situacijom, a
koja obi¢no prode kad se okolnosti promene.

Strepnja ili strah od procene (engl. fear of evaluation) jeste teskoba koja proizilazi
iz o¢ekivanja tudeg vrednovanja, bilo da je ona pozitivna (pa privlac¢i dodatnu pa-
znju) ili negativna (pa ide uz osudivanje). Ova vrsta anksioznosti se najcesce javlja
u situacijama javnog nastupa, ispitivanja, razgovora na J2... Strepnja od procene je
$iri pojam od ispitne anksioznosti (engl. test anxiety), takode situacione teskobe
koja se dovodi u vezu s kontekstom ocenjivanja (npr. usmeni ili pisani ispit, kon-
trolni, odgovaranje i sl.). Milivojevi¢ (2007: 526) upozorava da ,strah” nije dobar
termin za ovu vrstu emocije koja podrazumeva usmerenost ka buduénosti, jer strah
implicira neposrednu opasnost; stoga je ispravnije koristiti preciznije imenitelje kao
$to su strepnja, trema, anksioznost.

Komunikacijska anksioznost ili anksioznost pri komunikaciji (engl. communi-
cation apprehension) predstavlja osecanje teskobe koje je u vezi s usmenom ili pi-
sanom upotrebom jezika, a moze se odnositi na komunikaciju na prvom, drugom
i svakom slede¢em jeziku. Predstavlja §iri termin u odnosu na J2 anksioznost, a
odnosi se na razlicite oblike strepnje koji mogu biti u vezi s crtama li¢nosti, speci-
ficnom situacijom itd, ali uvek u vezi s upotrebom jezika.

Jezicka anksioznost predstavlja vrstu situacione anksioznosti koja je u vezi s upotre-
bom ili u¢enjem drugog, stranog, naslednog jezika. Vise termina se koristi da imenuje
ovaj pojam, zavisno od istrazivackog konteksta: jezicka anksioznost (engl. language
anxiety), anksioznost zbog drugog jezika (engl. second language anxiety), strepnja pa
¢aki strah od stranog jezika ili anksioznost zbog stranog jezika (engl. foreign language
anxiety). Iako bih rekla da termin ,,jezicka anksioznost” nije dovoljno precizan jer
ne ukazuje o kom kontekstu se radi, odomacen je u domacoj literaturi, zbog ¢ega se
ovde koristi uz preciznije termine anksioznost zbog drugog jezika (]2 anksioznost) ili
anksioznost zbog stranog jezika (S] anksioznost).
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Jedno od pitanja koje se ¢esto namece u istrazivanjima J2 anksioznosti tice se
njenih uzroka i posledica. Sparks i Gansof (1991, 1993), na primer, smatraju da
je jezicka anksioznost posledica slabije jezicke sposobnosti, dok je vec¢ina dru-
gih autora stava da J2 anksioznost ometa ]2 sposobnost zbog cega je i uspeh
u ucenju jezika slabiji (3.1.3). Levit (1980, prema Makintajer i Gardner 1991:
109) pak tvrdi da se radi o recipro¢noj uzro¢nosti, o spirali negativnih uticaja
koji se vremenom usloznjavaju ako pojedinac ne uspe da prekine ciklus. Me-
dutim, izvesno je da ova uzro¢no-posledi¢na sprega ne biva u vakuumu, nego

je uslovljena nizom unutrasnjih i spoljasnjih ¢inilaca.

Luo (2012, 2013) razmatra uzroke J2 anksioznosti i svrstava ih u Cetiri grupe:
u vezi s osobinama ucenika, s karakteristikama ciljnog jezika, s uslovima u ucio-
nici i sa samim procesom ucenja jezika. Na ovaj nacin ona sazima vise razli¢itih
klasifikacija (v. npr. Jang 1991; fon Verde 2003) kako bi pruzila objedinjuju¢i mo-
del J2 anksioznosti u nastavnom kontekstu. Medutim, svi faktori u vezi sa strep-
njom od J2 sustinski bi se mogli grupisati kao interni i eksterni. Interni faktori bi
tako bili u vezi s crtama li¢nosti (5.2), pojmom o sebi (5.3.1), samopouzdanjem
(5.3.1.3) i uopste mentalnim sklopom pojedinca (4.3.3), dok bi se spoljni faktori
ticali okolnosti usvajanja i ucenja J2 kao $to su sagovornik, odnosi ucesnika u
komunikaciji, nastavni pristup itd. Kako istice Suzi¢ (2015: 170-171) u svojoj
izvanrednoj doktorskoj disertaciji o jezickoj anksioznosti kod u¢enika engleskog
jezika u osnovnoj skoli, svi ovi faktori su brojni, ,,povezani i neodvojivi’, a po-
drazumevaju interakciju izmedu li¢nosti i neposrednog drustvenog konteksta.

Vs
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Figura 4.3. Manifestacije ]2 anksioznosti
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Manifestacije J2 anksioznosti mogu biti kognitivne, emocionalne, fizicke
i ponasajne (Figura 4.3), §to dodatno potvrduje slozenost ovog psiholoskog
konstrukta. Iako se u nekim modelima defini$e kao emocija (Makintajer 2002)
ili kao komponenta motivacije (Kleman 1980), ]2 anksioznost je zapravo kom-
pleksan fenomen koji prozima viSe tradicionalno izdvojenih individualnih
karakteristika (Dernjei 2005: 197), po slicnom principu kao i spremnost za
komunikaciju.

Pri pomenu J2 anksioznosti prvo se pomisli na tremu pri usmenom izraza-
vanju, ali ovaj vid teskobe moze se javiti u vezi s bilo kojom aktivnos$cu jezicke
komunikacije - slu$anjem, ¢itanjem, pisanjem ili govorom.

- Anksioznost pri slusanju na J2 u vezi je sa strepnjom osobe od toga da
nece uspes$no razumeti poruku, te da ni reakcija na nju nece biti adekvatna (v.
Elkafaifi 2005; Kim 2000; Kimura 2008; Li i saradnici 2023). Ovaj vid teskobe
ozbiljno utice na kvalitet recepcije, te postoje indicije da je njen efekat snazniji
u odnosu na J2 anksioznost u drugim aktivnostima jezicke komunikacije (Li
2016; Tajmuri i saradnici 2018). Prilikom slusanja obi¢no nemamo priliku za
ponavljanje aktivnosti, kao $to je to recimo moguce tokom ¢itanja, pa je nela-
goda zbog vremenskog pritiska znac¢ajno veca.

-Anksioznost pri ¢itanju na J2 povezana je sa strepnjom od nerazumevanja
koje nije uzrokovano samo nedovoljnim poznavanjem jezika i opazenom tezi-
nom pisanog koda na ciljnom jeziku, ve¢ i sa teskobom zbog nesigurnosti kako
treba razumeti kulturno-specifi¢ne reference (Gonsuli i Barg¢i 2011; Saito i
saradnici 1999).

-Anksioznost pri pisanju na J2 predmet je nesto sistemati¢nijih istraziva-
nja tokom poslednje dve decenije (Ceng 2002, 2004; Ceng i saradnici 1999;
Tamuresi i Papi 2021). Posebno je znacajan instrument sa 27 ajtema koji je ra-
zvila Ceng (2004) da proceni fizioloske, emocionalno-kognitivne i ponasajne
simptome anksioznosti pri pisanju na J2.

-Anksioznost pri govoru na J2 izvesno je najvise istrazivana, a intereso-
vanje za nju se ne smanjuje od sedamdesetih godina proslog veka. Nakon
prvobitnog fokusa na specifi¢nosti J2 anksioznosti u usmenoj komunikaciji i
pretezno kvantitativnog pristupa u njenom istrazivanju (v. Gao 2022 za ana-
lizu razli¢itih instrumenata J2 anksioznosti pri govoru), poslednjih decenija
se paznja istrazivaca usmerava ka dinamickoj vezi ove emocije s drustve-
no-uslovljenim faktorima kao $to su mentalni sklop (Ozdemir i Papi 2022)
ili sociolingvisticki parametri (Konu 2014).

Medu individualnim razlikama, fenomen J2 anksioznosti je, pored sposob-
nosti i motivacije, verovatno najduze i najintenzivnije proucavan (v. Horvic
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2001, 2010, 2017; Konu i saradnici 2017; Papi i Kadzavi 2023; Makintajer 1999,
2017; Tajmuri i saradnici 2018). Horvic (2010) izdvaja 44 studije koje su obe-
lezile istrazivanja u periodu od 1972. godine, kada su Giora i saradnici objavili
svoju studiju o uticaju alkohola na jezi¢ki ego i inhibiciju prilikom upotrebe ]2
(5.3.2), pa do 2009. godine. U ve¢ini ranijih radova fokus je bio na definisanju
ovog fenomena i njegovom razgranicenju od ostalih oblika anksioznosti (npr.
Gardner 1985; Horvic i saradnici 1986; Koen i Norst 1989; Makintajer i Gardner
1991; Skavel 1978). U kasnijim istrazivanjima, medutim, paznja se usmerava ka
uzrocima J2 anksioznosti i kompleksnosti drustvenih i obrazovnih okolnosti u
kojima se ona ispoljava (npr. Devael i saradnici 2008; Konu i saradnici (ur.) 2017;
Liu i DZekson 2008).

Kamen temeljac u istrazivanju anksioznosti zbog stranog jezika nesumnjivo
je postavila Horvic sa saradnicima (1986), izdvojivsi je kao zaseban konstrukt
koji predstavlja skup samopercepcija, uverenja, ose¢anja i ponasanja u vezi s
ucenjem jezika u nastavnom kontekstu. Oni su razvili originalni instrument,
»Skalu za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji” (Foreign language
classroom anxiety scale, FLACS), sa 33 ajtema u vezi s ose¢anjima, percepci-
jama i stavovima prema stranom jeziku u nastavnom kontekstu. Zbog svoje
visoke pouzdanosti, FLACS se kasnije koristi u nizu istrazivanja, prevoden je
na razlicite jezike, a kod nas ga je, za svrhu izrade svoje doktorske disertacije,
Suzi¢ (2015) prilagodila u dve varijante za ucenike Sestog i osmog razreda.

Na osnovu podataka prikupljenih FLACS upitnikom, Horvic (1986) istra-
zuje korelacije izmedu SJ anksioznosti i drugih anksioznih stanja i to komu-
nikacijske anksioznosti, ispitne anksioznosti, strepnje od procene i anksiozno-
sti u vezi s osobinama li¢nosti. Interesantno je da su rezultati pokazali da S]
anksioznost nije u znacajnoj korelaciji sa komunikacijskom anksiozno$¢u, kao
ni sa strepnjom od procene, dok je korelacija s anksioznos¢u kao osobinom
li¢nosti niska, ali statisticki znacajna; jedina umerena, statisticki znacajna ko-
relacija identifikovana je izmedu SJ anksioznosti i ispitne anksioznosti. Upravo
na osnovu ovih rezultata Horvic (1986) zakljucuje da je S] anksioznost zaseban
konstrukt, razli¢it od drugih oblika anksioznosti. Horvic (2017; v. takode Luo
2013) upozorava na pogresno tumacenje njenih rezultata u mnogim kasnijim
radovima i podvlaci da SJ anksioznost nije zbir komunikacijske anksioznosti,
ispitne anksioznosti i strepnje od procene, ve¢ specifi¢an vid teskobe u situaci-
jama upotrebe i ucenja stranog jezika koji kao takav treba proucavati.

Dok se u svojim istrazivanjima Horvic fokusira na anksioznost u kontekstu
stranog jezika, Kanadani Makintajer i Gardner usmeravaju paznju na anksi-
oznost pri u¢enju drugog jezika. Na osnovu eksperimentalnog dizajna kojim
manipuli$u nivo stresa kod ispitanika u razli¢itim fazama jezicke upotrebe,
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razvijaju tri skale za merenje J2 anksioznost tokom razumevanja, obrade i je-
zicke produkcije (Input, processing, and output anxiety scales), te zakljucuju
da ovaj faktor ima negativan uticaj na sve tri faze u upotrebi jezika, ali je njen
efekat posebno naglasen tokom obrade i produkcije (Makintajer i Gardner
1989, 1994). U skladu sa multikulturnim kontekstom koji je predmet njihovog
interesovanja, ovi autori istrazuju dinamiku izmedu J2 anksioznosti i drustve-
nih stavova i ponasanja i zaklju¢uju da je strepnja od ]2 nauc¢ena emocionalna
reakcija koja nastaje kao rezultat ponovljenih negativnih iskustava u vezi sa J2
(Makintajer i Gardner 1989: 253).

Poslednje decenije svedoce o nesto drugacijem pristupu u istrazivanju jezic-
ke anksioznosti koji uvazava slozenost psiholoskih i drustvenih procesa. Ova
struja istrazivanja u skladu je s teorijjom kompleksnih dinamickih sistema u
kojoj se naglasava situacioni karakter anksioznosti i njena meduzavisnost sa
nizom drugih faktora kao §to su J2 sposobnost, crte licnosti, samopouzdanje,
meduljudski odnosi, specifi¢ne teme o kojima se komunicira, neposredni kon-
tekst i tako dalje (Makintajer 2017: 16). Horvic (2017) isti¢e da jezicku ank-
sioznost treba proucavati uporedo s motivacijom, samoregulacijom i selfom,
dok Simsek i Dernjei (2017) uvode koncept anksioznog selfa ¢ime naglasava-
ju neraskidivu vezu izmedu jezicke anksioznosti i pojma o sebi. U skladu sa
tim je i prepoznavanje dinamicke prirode ovog psiholoskog konstrukta: ona je
promenjiva, u stalnoj interakciji sa svim elementima datog sistema. Tako neki
visoko anksiozni ucenici J2 u odredenim trenucima bivaju potpuno ukoceni u
svom stanju teskobe, bez mogu¢nosti da sroce i najjednostavniju recenicu, dok
u nekim drugim aktivnostima komunikacije na J2 ti isti u¢enici mogu doziveti
visoku motivaciju i razdraganost (Konu 2017; Simsek i Dernjei 2017). Prouca-
vanje ovakve dinami¢ne prirode jezicke anksioznosti, naravno, zahteva prime-
nu razlicitih istrazivackih pristupa kao $to su, primera radi, etnografski pristup
(v. Spilman i Radnofski 2001) ili idiodinamic¢ka metoda® (v. Gregerson i sarad-
nici 2014) koji omogucavaju pracenje i razumevanje promena emocionalnih
stanja tokom vremena i u interakciji s drugim ¢iniocima. Treba napomenuti da
je istrazivanje J2 anksioznosti i dalje primarno usmereno na razli¢ite kontekste
ucenja drugog ili stranog jezika, dok je znac¢ajno manje paznje posveceno fe-
nomenu anksioznosti pri spontanoj upotrebi J2 izvan ucionice (v. npr. Suzuki
2015; Ustosun i Kok 2024; Vudrou 2006).

Jezicka anksioznost je privukla ve¢u paznju istrazivacica i na nasim prosto-
rima. U Srbiji je posebno znacajna ve¢ pomenuta doktorska disertacija Rad-

29 Idiodinamicka metoda se koristi za prouc¢avanje dinamicke veze meduzavisnosti kognitivnih i emoci-
onalnih stanja tokom komunikacije. Ova metoda podrazumeva snimanje komunikativnog ¢ina (poput
razgovora ili prezentacije), nakon ¢ega ucesnici ili posmatraci kontinuirano ocenjuju sopstvena ili tuda
emocionalna stanﬂa (npr. anksioznost ili motivacijug)dok gledaju snimak. Nakon toga se sprovodi stimu-
lisano prisecanje kako bi se bolje razumele promene u emocionalnim stanjima.
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mile Suzi¢ (2015; v. takode Radi¢-Bojani¢ i Suzi¢ 2014; Suzi¢ 2013, 2016). Ra-
di¢-Bojanic¢ (2024) istrazuje uticaj razlicitih internih i eksternih faktora na SJ
anksioznost u usmenoj komunikaciji kod starijih u¢enika osnovne skole, dok
je u fokusu Radi¢-Bojani¢ (2017), Radi¢-Bojani¢ i Topalov (2021) i Jerotijevi¢
Tisme (2022) jezicka anksioznost studenata anglistike. Relevantna je i diser-
tacija koju je Marinkovi¢ odbranila 2024. godine na temu Prediktori jezicke
anksioznosti nastavnika stranih jezika i implikacije za pedagosku praksu, u kojoj
ukazuje na meduzavisnost jezicke anksioznosti nastavnika i opste pedagoske
efikasnosti.

U Hrvatskoj, osnove istrazivanja jezicke anksioznosti postavlja Mihaljevi¢
Djigunovi¢ knjigom Strah od stranog jezika iz 2002. godine, a tome pridruzuje
i vise samostalnih i koautorskih radova (Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2004, 2006;
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Legac 2008). Jeli¢ (2024) istrazuje SJ anksioznosti
kod studenata $panskog jezika hrvatskog univerziteta, dok u Sloveniji vredi
pomenuti nedavno odbranjenu doktorsku disertaciju Pavli¢ (2023) na temu
usmenog izrazavanja ucenika srednje $kole u vezi s razlic¢itim tipovima nastav-
nih aktivnosti, kao i viSe srodnih ¢lanaka od kojih ¢u, bojim se, neke sigurno
propustiti da navedem (Pavli¢ i Levpuséek 2025; Sifrar Kalan i Pavli¢ 2024).

Sva ova saznanja pomazu nam da malo bolje razumemo jezicku anksioznost,
ono osecanje teskobe koje asocira na Grdanin netremi¢ni pogled dok vreba
svaku gresku i Zudi da uzvikne ,,aha, tu sam te ¢ekala!”, pa da nam se nasmeje
kako nemamo pojma. Razmisljati ili razgovarati o emocijama nesto je sasvim
drugacije od emocionalnog dozivljaja (Prajor 2019: 519). Osim toga, postoje i
emocije o emocijama, kao na primer frustracija zbog treme koju ose¢amo pre
nego §to se odvazimo da ne$to izgovorimo na stranom jezika. Ometaju nam
misli i pokre¢u nesigurnost zbog koje se ¢esto povla¢imo iz komunikacije, a
onda, posledi¢no, nedovoljno koristimo jezik koji tek treba nauditi, pa ose-
¢anje teskobe dodatno raste. Medutim, ovo osecanje strepnje moze da bude
okidac¢ za li¢ni razvoj i, naravno, ucenje J2. Jo$ je Skavel (1978) pisao o pozitiv-
nom i negativnom uticaju anksioznosti, $to su neki, izgleda, pogresno shvatili
i zakljucili da je dobro da kod ucenika neguju anksioznost kako bi ih podstakli
na ucenje. Odredeni stepen nelagode imanentan je ucenju i upotrebi J2, pa ne
moramo pogorsavati situaciju dodatnim stresorima. Klju¢no je da se nastavni
proces odvija u okolnostima koje podrzavaju ucenika, uz zadatke koji pokrec¢u
odgovarajuci stepen psiholoskog uzbudenja. Oksford (2017) ukazuje na vezu
izmedu jezicke anksioznosti i pozitivnih emocija kao $to su zadovoljstvo, uzi-
vanje u jeziku i tok, koje otvaraju prostor za razvoj J2 znanja ali i kompletne li¢-
nosti u¢enika. Ova tema se posebno istrazuje u okvirima pozitivne psihologije
koja poslednjih decenija samouvereno stupa na teren primenjene lingvistike
(v. Budinska i Majhzak 2021; Oksford 2017).
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422 Uzivanje u jeziku

Uzivanje u jeziku (engl. language enjoyment) jo$ je jedna emocija koja u poslednje
vreme privlaci nesto vecu paznju istrazivaca, verovatno kao protivteza ranijoj do-
minaciji negativnih emocionalnih faktora poput jezicke anksioznosti. Iako su pozi-
tivne emocije sporadi¢no bile predmet interesovanja u kontekstu ucenja i usvajanja
J2 (Gardner 1985; Grin 1993; Imai 2010), moglo bi se re¢i da je uzivanje u jeziku
zvani¢no uslo u korpus primenjeno-lingvistickih tema 2014. godine sa studijom
Devaela i Makintajera. Polazeci od teorijske trijangulacije koja se oslanja na teori-
ju pozitivne psihologije (Seligman i Ciksentmihalji 2000), teoriju $irenja i razvoja
(Fredrikson 2001) i teoriju kontrole i vrednovanja emocija u vezi sa postignué¢em
(Pekrun 2006), ovi autori ukazuju na znacaj holistickog pristupa u proucavanju
emocija i na klju¢no mesto koje pozitivne emocije imaju u ucenju J2. Pozitivne
emocije, uklju¢ujudi uzivanje u jeziku, ne predstavljaju nali¢je negativnih osecanja,
ve¢ integralni deo procesa ucenja koji je promenjiv i dinamic¢an. Osim zadovoljstva
koje je u vezi sa zadovoljenjem osnovnih potreba, pozitivna ose¢anja podrazume-
vaju mnogo sloZeniji emocionalni dozivljaj u kojem uzivanje u jeziku ima centralnu
ulogu. Uzivanje (engl. enjoyment < joy: radost), predstavlja emocionalni dozivljaj
radosti koju ose¢amo kada postignemo nesto novo i neocekivano, kada ostvaru-
jemo svoje potencijale uprkos izazovu (Devael i Makintajer 2016). U tom smislu,
uZivanje u jeziku je blisko fenomenu toka o kojem govori Ciksentmihalji (1990) da
opise stanje radosne zanesenosti tokom neke aktivnosti koja nas ispunjava (6.3.4).

U okvirima primenjene lingvistike, uzivanje u jeziku istrazivano je uglavnom u
kontekstu formalnog ucenja jezika, $to objasnjava vecu zastupljenost termina uzi-
vanje u stranom jeziku. Dostupna, i dalje relativno malobrojna istrazivanja uglav-
nom su kvantitativnog karaktera, a potvrduju vezu uzivanja sa nizom razli¢itih
faktora poput jezi¢ke anksioznosti, motivacije, uzrasta, pola, visejezi¢nosti, emo-
cionalne inteligencije, kulturne empatije, drustvenih odnosa u zajednici ucenja i
stepena kompetencije, dok kvalitativna istrazivanja potvrduju jedinstvenost emo-
cionalnog dozivljaja u slucaju svakog pojedinca (v. Devael 2022). Proucavanje uzi-
vanja u jeziku, kao i drugih pozitivnih emocija poput ponosa, nade, smirenosti,
inspiracije, divljenja, zahvalnosti, moze pomeriti fokus istrazivaca i nastavnika s
negativnih aspekata obrazovanja ka dubljem razumevanju procesa ucenja koje u
sebi nosi intrinzi¢nu vrednost. Osim toga, istrazivanje pozitivnih emocija je klju¢-
no za razumevanje motivacije nastavnika od ¢ijeg blagostanja dobrim delom zavisi
uspeh obrazovnog procesa.

423 Spremnost za komunikaciju

U situacijama kada imaju priliku da govore, neki pojedinci rado cavrljaju,
dopisuju se, prepri¢avaju anegdote, dok drugi drage volje slusaju, posmatraju,
ne upustaju se uvek u komunikaciju ili ¢ak od nje zaziru. Ljudi se razlikuju po
svojoj spremnosti za komunikaciju, ¢ak i ako se radi o kompetentnim kori-
snicima jezika - $to jednako vazi za izvorne govornike, kao i za korisnike J2.
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Ova pojava podstakla je istrazivanje fenomena koji je poznat kao spremnost
za komunikaciju (engl. willingness to communicate) koji je, kao i u slucaju J2
anksioznosti, iz polja psihologije i studija komunikacije doplivao u vode teori-
je usvajanja J2, primenjene i psiholingvistike.

Termin spremnost za komunikaciju (SZK) prvobitno su definisali Mekroski
i Baer (1985) da oznace osobinu li¢nosti koja predstavlja sklonost pojedinca
da zapoc¢ne komunikaciju kad se ukaze prilika, i to u kontekstu prvog jezika.
Polaze¢i od tvrdnje da meduljudski odnosi pocivaju na kvalitetu i koli¢ini ko-
munikacije, razmisljaju o razlikama koje postoje medu pojedincima:

Iako je govor od sustinske vaznosti u interpersonalnoj komunikaciji i u ra-
zvoju snaznih meduljudskih odnosa, ljudi se dramati¢no razlikuju po tome
koliko zapravo govore. Neki govore malo, pri¢aju samo kad im se neko obrati,
a nekad ¢ak ni tad. Drugi gotovo ne prestaju da govore. Mnogi vise komunici-
raju u odredenim situacijama a manje u nekim drugima. Ve¢ina razgovara vise
s odredenim osobama nego s nekim drugim. (Mekroski i Baer 1985: 3)

Oni dalje isticu da ovaj psiholoski pojam, koji nesumnjivo ima veze s osobi-
nama li¢nosti, u velikoj meri zavisi od situacije, kako se neko tog dana oseca,
da li mu je tema zanimljiva, $ta ¢e dobiti ili izgubiti upustanjem u komuni-
kaciju itd, te zaklju¢uju da se radi o sklonosti koja je snazno uslovljena kon-
tekstualnim faktorima. Ova njihova razmatranja se u velikoj meri oslanjaju
na istrazivanja komunikacijske anksioznosti (Mekroski 1970, 1997), kao i na
pojmu ,nespremnost za komunikaciju” koji je nekih desetak godina ranije
definisala Bergun svojom doktorskom disertacijom (Henson [Bergun] 1974a;
Bergun 1976) i potonjim radovima u kojima takode razmatra neverbalne as-
pekte komunikacije poput licnog prostora (Heston [Bergun] 1974b; Bergun i
Sejn 1978). Nespremnost za komunikaciju, tj. sklonost ka izbegavanju komu-
nikacije ili ka njenom minimiziranju, Bergun (1976) isprva dovodi u vezu s
anomijom i otudenos¢u, introverzijom, samopostovanjem i komunikacijskom
anksioznos$cu, da bi serijom jasno opisanih koraka identifikovala dva glavna
faktora u instrumentu za merenje nespremnosti za komunikaciju i to nagradu
i izbegavanje. Faktor nagrade se odnosi na procenu okolnosti na osnovu koje
pojedinac procenjuje svrsishodnost komunikacije u najsirem moguéem smi-
slu — da li ¢e ga drugi slusati, razumeti, da li ¢e biti iskreni u komunikaciji, da
li ¢e ga podrzati... Drugi faktor, ,,uCestvovanje ili izbegavanje’, podrazumeva
verovatnoc¢u za upustanje u komunikaciju i u vezi je s introverzijom, teskobom
i ucestalos¢u komunikacije u razli¢itim kontekstima.

Mekroski i Baer (1985) izbegavaju negativnu formulaciju ovog psiholoskog
konstrukta, te uvode pojam ,,spremnost za komunikaciju” i razvijaju skalu me-
renja koja utvrduje ovu sklonost u Cetiri razli¢ita komunikativna konteksta (izla-
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ganje u javnosti, ucestvovanje u razgovoru tokom sastanka, razgovor u manjim
grupama i razgovor u paru) i to sa tri vrste sagovornika (sa strancima, pozna-
nicima i prijateljima). Mekroski i Ri¢cmond (1987, 1990) prosiruju listu relevan-
tnih varijabli, te podvlace njenu tesnu vezu s anksiozno$¢u pri komunikaciji i
zakljucuju da SZK predstavlja relativno stabilnu crtu li¢nosti koja ¢e se ispoljiti
u razli¢itim kontekstima i imati znacajan uticaj na kvalitet meduljudskih od-
nosa. Po njima, vei stepen spremnosti za komunikaciju vodi ¢es¢oj i bogatijoj
komunikaciji, $to je opet u vezi s razli¢itim pozitivnim aspektima komunikacije,
dok je nizak stepen SZK-a uglavnom u vezi s nepovoljnijim ishodima. Medutim,
autori podvlace da ovi nalazi vaze za severnoamericku i sli¢ne kulture te da je
vrlo verovatno da bi u drugacijim kulturama, koje usmenu komunikaciju vred-
nuju na razli¢ite nacine, ovi ishodi bili znacajno drugaciji, zbog ¢ega pozivaju na
interkulturna istrazivanja (Mekroski i Ri¢mand 1990: 34).

Dok se u slucaju izvornih govornika radi o relativno stabilnoj osobini li¢-
nosti, pojam spremnosti za komunikaciju na drugom ili stranom jeziku (engl.
willingness to communicate in L2) (J2 SZK) znacajno je slozeniji i mnogo vise
uslovljen razli¢itim situacionim faktorima zbog cega je Makintajer odreduje
kao ,verovatnocu za stupanje u komunikaciju ukoliko za to postoji mogu¢nost
izbora” (2007: 567). Ova definicija spremnosti za komunikaciju na J2 rezultat
je niza istrazivanja koje Makintajer sprovodi sa saradnicima pocev od deve-
desetih godina proslog veka u kojima se fokus — kao i u istrazivanju mnogih
drugih individualnih razlika - pomera sa utvrdivanja kauzalnih odnosa ka
uvazavanju spleta razlicitih, dinamicki uslovljenih ¢inilaca slozenog sistema.

U prvom koraku Makintajer (1994) testira model koji je postavila Bergun (1974)
i dodaje faktor samoprocene sopstvene komunikativne kompetencije pod pretpo-
stavkom da bi pozitivno ili negativno sagledavanje sopstvenih komunikativnih
sposobnosti na ciljnom jeziku moglo imati vaznu ulogu u spremnosti za komuni-
kaciju. Njegovi nalazi pokazuju da anomija i otudenost nemaju znacajnu direktnu
vezu sa J2 SZK, dok introverzija i samopostovanje uti¢u posredno, preko J2 anksio-
znosti. Osim toga, introvertni i anksiozni pojedinci su skloniji da losije procenjuju
sopstvenu komunikativnu kompetenciju, $to dodatno negativno utice na J2 SZK.

Nesto kasnije, Makintajer i saradnici (1998) razvijaju piramidalni model J2
SZK da predstave sloZeni uticaj razlic¢itih faktora na spremnost pojedinca za
stupanje u komunikaciju na J2 (Figura 4.4). Piramidu ¢ini $est nivoa poreda-
nih od trajnijih, relativno stabilnih faktora u osnovi do promenljivih, situaci-
onih faktora pri vrhu koji ¢e u datom trenutku presudno uticati na to da li ¢e
do komunikacije do¢i. Ideja u osnovi ovog modela odnosi se na umrezenost
razli¢itih faktora gde oni u podnozju piramide ¢ine polaziSte i podsticaj za
faktore na viSim nivoima.
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s odredenom osobom| za J2 komunikaciju
Interpersonalna Intergrupna Samopouzdanje 4. Motivacija
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Intergrupni Drustveni Komunikativna 5. Emocionalno - kognitivni
stavovi kontekst kompetencija kontekst
Intergrupni odnosi Licnost 6. Drustveni i liéni

kontekst

Figura 4.4. Spremnost za komunikaciju na J2
(prilagodeno prema Makintajer i saradnici 1998)

Prvi nivo, tj. vrh piramide je komunikativno ponasanje — konkretna upo-
treba J2 u razli¢itim aktivnostima jezicke komunikacije koje podrazumevaju
govor, slusanje, citanje ili pisanje. Ovaj nivo predstavlja ostvarenje komunika-
tivne namere, te je direktna posledica spremnosti za komunikaciju. S obzirom
na znacaj koji ima za ucenje J2 i komunikaciju uopste, Dernjei i Oto (1998) taj
trenutak odluke da se stupi u komunikaciju nazivaju metafori¢nim ,,prelaskom
Rubikona’, ¢ime ukazuju na klju¢nu ulogu voljnog delovanja, tj. pokretanje
namerne, svesne i ka cilju usmerene aktivnosti (6.3.6). Momenat ,,prelaska Ru-
bikona” je, dakle, u direktnoj vezi sa spremnos$c¢u za komunikaciju na J2, koja
¢ini drugi nivo. Naime, oslanjajuci se na Ajzenovu teoriju planiranog ponasa-
nja (1985), Mekintajer i saradnici (1998) objasnjavaju da u situacijama koje ne
mozemo potpuno kontrolisati presudnu ulogu ima opazena kontrola ponasa-
nja na osnovu koje odlu¢ujemo da li ¢emo nesto uciniti ili ne. Sama namera ne
garantuje postupanje, jer je ono uslovljeno nizom razlicitih ¢inilaca, ali bitno
utic¢e na volju da se deluje, tj. na odluku i spremnost da se ulozi trud u odre-
denu aktivnost. U piramidalnom modelu spremnosti za komunikaciju na J2,
namera je u neposrednoj vezi sa samoprocenom komunikativne kompetencije
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i jezickom anksiozno$¢u: visa samoprocena i niza J2 anksioznost povecavaju
verovatnoc¢u da ¢e se stupiti u komunikaciju.

Tre¢i nivo piramidalnog modela podrazumeva situacione faktore: Zelju za
komunikacijom sa odredenom osobom i situaciono komunikativno samopo-
uzdanje. Ne zelimo komunicirati jednako sa svakim - vazni su li¢ni odnosi,
naklonost, razlog komunikacije. S druge strane, situaciono samopouzdanje
zavisi od trenutne procene sopstvene sposobnosti i nivoa jezic¢ke anksioznosti
u konkretnoj situaciji. Na primer, u¢enik moze biti siguran tokom casa, ali iz-
gubiti samopouzdanje kada razgovara s izvornim govornikom ili o nepoznatoj,
slozenoj temi.

Cetvrti nivo se ti¢e motivacije koja se posmatra kroz dva aspekta: inter-
personalni i grupni. Interpersonalna motivacija obuhvata kontrolu u smi-
slu odnosa moéi i autoriteta u samom komunikativnom ¢inu, dok bliskost
predstavlja Zelju da se uspostavi odnos sa sagovornikom. Stil nastavnika,
na primer, moze povecati ili smanjiti motivaciju u¢enika - autoritarni pri-
stup je ¢esto destimulisuci, dok podsticanje autonomije povecava unutras-
nju motivaciju i prostor za razvoj SZK. S druge strane, motivacija unutar
grupe zavisi od osecaja pripadnosti i odnosa medu ¢lanovima. Bliskost u
intergrupnom kontekstu moze se vezati za interesovanje da se upoznaju
¢lanovi druge grupe ili zajednice (6.2.2). Ovom nivou pripada i J2 samopo-
uzdanje, tj. uverenje da se moze komunicirati na J2 na prihvatljiv i efikasan
nacin (5.3.1.3).

Peti nivo se odnosi na emocionalni i kognitivni domen u $irem smislu. Prvi
deo su stavovi i integrativnost, tj. otvorenost prema drugoj kulturi i pozitivni
stav prema kontekstu ucenja J2. Drugi deo se tice neposrednog drustvenog
konteksta: ko ucestvuje u razgovoru, gde i kada se on odvija, koja mu je svrha,
koja je tema i kojim kanalom se odvija (usmeno ili pisano). Na primer, poznata
tema i neformalan ton povecavaju verovatno¢u ucesca, dok nepoznata tema ili
razgovor s autoritetom mogu je smanjiti. Tre¢i element ovog nivoa je komu-
nikativna kompetencija, a visi nivo kompetencije, po ovim autorima, direktno
jaca samopouzdanje i spremnost za komunikaciju.

Konacno, $esti nivo podrazumeva temelje, tj. drustveni i individualni kon-
tekst u najsirem smislu. To je osnova sistema, u kojem se stic¢u svi li¢ni, drus-
tveni, kulturni, istorijski, geopoliti¢ki i drugi faktori, koji imaju uces¢a u odlu-
¢ivanju i upustanju u komunikaciju iako sami po sebi ne uslovljavaju direktno
J2 SZK u konkretnoj situaciji.

Ovaj model spremnosti za komunikaciju na J2 odli¢no ilustruje delova-
nje niza veoma slozenih ¢inilaca koji u dinamickoj, nelinearnoj i slozenoj
interakciji odreduju nasu spremnost da se upustimo u komunikaciju, a po-
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sledi¢no odreduje stepen i kvalitet nase komunikativne kompetencije na J2
— jer uslov za njen razvoj jeste uces¢e u komunikaciji. Zato Dernjei i Rajan
(2015: 181) ovaj model nazivaju vidovitim budu¢i da je uspesno predstavio
interakciju lingvistickih, psiholoskih, drustvenih, kulturnih i drugih faktora
i pre nego $to je teorija kompleksnih dinamickih sistema (v. Herdina i Jesner
2002; Larsen-Friman 1997, 2011) postala miljenica primenjeno-lingvisticke
porodice (2.5).

U skladu s teorijom dinamickih sistema uoc¢avamo i smer kojim se ovaj
model dalje unapreduje. Naime, jedna od osnovnih premisa sistemskih teo-
rija podrazumeva da svi elementi sistema vrse konstantan i trajan uticaj na
sve druge elemente sistema, te promena na jednom nivou podrazumeva i
promene u svim ostalim ¢iniocima ili nivoima sistema. U tom smislu, dvo-
dimenzionalni piramidalni model J2 spremnosti za komunikaciju ne prika-
zuje na koji nacin upotreba ciljnog jezika utice na sve ostale faktore sistema
bilo u pravcu pozeljnih ili manje pozeljnih stanja (Larsen-Friman i Kameron
2008). Upravo u tom pravcu se razvijaju kasnija istrazivanja J2 SZK, te se
naglasava meduzavisnost kognitivnih, emocionalnih i drugih faktora u vezi
s neposrednim kontekstom u datom trenutku, posebno u situacijama for-
malnog ucenja J2 (v. npr. Jasima i saradnici 2018; Pavlak i saradnici 2016).
Peng (2021) daje kvalitetan pregled savremenih istrazivanja spremnosti za
komunikaciju na J2 koja se razvijaju duz brojnih medusobno dopunjavajucih
putanja, a koja ovaj pojam dovode u vezu s individualnim karakteristikama,
s jedne strane, kao $to su integrativnost, medunarodna orijentacija, motiva-
cija i pojam idealnog ja, samopouzdanje i J2 anksioznost, razli¢ite emocije
poput zadovoljstva, uzivanja, dosade, frustracije, srama i ljutnje, te uvere-
nja, osobine li¢nosti, uzrast i pol, a sa druge sa situacionim faktorima medu
kojima se, kao predmet istrazivanja, posebno isticu tema komunikacije, sa-
govornik, vrsta zadatka i komunikativne aktivnosti, neposredno okruzenje
i drustvena klima, kao i istovremeno delovanje visestrukih kontekstualnih
faktora (v. npr. Zang i saradnici 2018). Dok su u prvo vreme ova istrazivanja
bila mahom kvantitativnog karaktera, uz gotovo nezaobilazne korelacione
analize, poslednjih desetak godina je evidentna veca raznovrsnost istrazivac-
kih pristupa koji ukljucuju eksperimentalni i kvazi-eksperimentalni dizajn,
te kvalitativni pristup u kojem se posebno ¢esto primenjuju intervjui, stimu-
lisana prisecanja, dnevnici i nesto rede posmatranja i idiodinamicka metoda.
U skladu sa pozivom Jasime (2012), novija istrazivanja neretko nastoje da
pomire kvantitativni i kvalitativni pristup u onome $to nazivamo kombino-
vanom metodom kako bi omogucila punije razumevanje prouc¢avanog feno-
mena iz ugla razlicitih epistemologkih pristupa.
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4.3 Socio-kognitivni konstrukti i ucenje J2

Lajtmotiv ovog poglavlja (¢itave ove knjige, zapravo) odnosi se na neraski-
divu vezu pojedinca i okruzenja, umrezenost najrazlicitijih faktora koji su u
stalnoj, uzajamnoj interakciji u okviru datog sistema. Sprega percepcija, uvere-
nja, stavova, epistemologija i ideologija savrena je ilustracija tog dinamickog
odnosa medusobnih uslovljenosti koje uvezuju kognitivnu, emocionalnu i so-
cijalnu dimenziju ljudskog bivanja i, naravno, ucenja i upotrebe J2. U nastavku
razmisljamo o ovim srodnim pojmovima i pokusavamo da uvidimo na koji
nacin utic¢u na jezicko ponasanje i ucenje jezika. Prvo uvodimo klju¢ne pojmo-
ve da bismo se potom fokusirali na njihovo tumacenje i istrazenost u okvirima
primenjene lingvistike i teorije usvajanja drugog jezika.

4.31 Od opazanja do ideologije: izdvajanje kljucnih pojmova*

Laicki re¢eno, opazanje ili percepcija se odnosi na primanje informacija o svetu.
U stvarnosti je ovaj proces znacajno sloZeniji jer podrazumeva odabir informaci-
ja koje ¢emo primetiti, kako ¢emo ih klasifikovati, a kako protumaciti; sustinski,
percepcijom dajemo smisao pojavama koje opazamo oko sebe i u sebi (Asvatapa
i Sudarsana Redi 2009: 37). Opazanje predstavlja jednu od osnovnih psiholoskih
funkcija koja objedinjuje ,,slozen i aktivan proces trazenja, odabiranja, primanja,
obrade, organizovanja i tumacenja raznovrsnih drazi koje deluju na ¢ula i nervni
sistem” (Trebjesanin 2022: 378). Dakle, informacije se ne primaju pasivno, ve¢
pojedinac (svesno ili nesvesno) odabira koje informacije ¢e primetiti i koje ¢e im
znacenje pripisati pri ¢emu se oslanja na svoje iskustvo, li¢ne prioritete i trenutni
fokus, stavove i, naravno, neposredne okolnosti. U svemu tome, vrlo smo sklo-
ni da svet oko sebe tumacimo na nacin koji potvrduje nasa prethodna znanja,
uverenja i stavove. Opazamo i ,,pamtimo ono $to potvrduje na$ pogled na svet, a
zanemarujemo ili odbacujemo ono §to ga opovrgava” (Marmion 2020: 80). Ovaj
kognitivni proces, poznat kao pristrasnost potvrdivanja (4.1), uglavnom je rezul-
tat automatske, nesvesne kognitivne strategije, koja je posebno naglasena kada
ne promisljamo svoj proces opazanja (Kaneman 2011), tj. kada je svesna paznja
slabija a kognitivni napor manji. Drugim re¢ima, kad smo na kognitivnom au-
topilotu, skloniji smo da u svetu oko nas i u nama prepoznajemo informacije
koje potvrduju nasa znanja i stavove. Kriticko misljenje — koje bi potencijalno
dovelo do preispitivanja dubokih uverenja — zahteva napor, svesno odlucivanje,
agentivnost i koncentraciju.

30 Odabrani segmenti ovog dela poglavlja preuzeti su i prilagodeni iz Jovanovi¢ (2016).
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Jasno je, dakle, da je opazanje u tesnoj vezi sa procesom spoznaje. Da bismo
ucili i znali, potrebni su nam podaci koje ¢emo obraditi, protumaciti i ugraditi u
sopstveni sistem znanja. Znanje se tradicionalno defini$e kao odraz objektivne
stvarnosti, odvojeno od emocionalnih interpretacija, sudova i moralnih tuma-
¢enja. Medutim, nije uvek lako povu¢i jasnu granicu izmedu znanja i uverenja.
Tako, na primer, ¢injenicu da je Zemlja okrugla neke grupe dovode u pitanje,
podstaknute vlastitim verovanjem o Zemlji kao ravnoj plo¢i. Drugi primer —
ovaj put iz oblasti kojom se bavimo - mogao bi biti raskorak izmedu nau¢no
utvrdenih saznanja o (trenutno) optimalnom pristupu u ucenju jezika i onoga
$to neki nastavnici jezika rade u svojim uc¢ionicama, vodeni sopstvenim i kultur-
no nasledenim teorijama o tome kako se jezik ucii poducava. Dakle, jedno su ¢i-
njenice i objektivna stvarnost, a nesto sasvim drugo znanje. Trebjesanin definise
znanje kao ,,sistematizovano, logicki organizovano, provereno i preradeno isku-
stvo, u Ciju smo ispravnost opravdano uvereni” (2021: 196, kurziv dodat) - ¢ime
se jos jednom potvrduje tanka linija izmedu znanja i uverenja. Upravo na toj ide-
ji pociva postmodernisticka teza o ,,pozicionalnosti znanja” (Belenki i saradnici
1997), o njegovoj situacionoj, ideoloskoj, li¢noj, drustvenoj i iskustvenoj prirodi
(Elbaz 1983). Ono sto svako od nas zna uvek ide uz tanki premaz tumacenja:
li¢na uverenja, stavovi, motivacije, kao i opsti kulturni model i ideologije snazno
uti¢u na proces saznanja; a $to smo manje svesni njihovih uticaja, manje smo
sposobni da direktno uti¢emo na sopstveno ucenje.

Uverenja su pak misljenja, ideje i predstave koje imamo o odredenim pojava-
ma i procesima, koja su, makar delimi¢no, ,,racionalno i empirijski utemeljena”
(Trebjesanin 2021: 611).*' Iako predstavljaju relativno stabilne mentalne pred-
stave, uverenja nastaju i oblikuju se pod uticajem specifi¢nih drustvenih, kultur-
nih, politickih i obrazovnih ¢inilaca, pa se stoga mogu i menjati. Uslovljena su
odredenim nacinima razmisljanja, postupanja i komuniciranja koja su ugradena
u konkretni istorijski i kulturni kontekst (DZonson 2009: 17). Uverenja o tome
kako se uce jezici se, tako, razvijaju na osnovu sveukupnog iskustva ucenja jezika
i na¢ina na koji su nas poducavali, $to je opet uslovljeno Sirim kulturnim mode-
lom sistema u kojem smo rasli i u¢ili. Aktivnosti u kojima smo ucestvovali a koje
su bile vise ili manje uspesne, prijatne, interesantne, postaju deo naseg iskustva i
odreduju nacin na koji ¢emo mi dalje razmisljati o ucenju jezika. Ako smo voleli
da radimo gramaticke vezbe i ako smo u tome bili uspesni, verovatno smo razvili
uverenje da upravo takva vrsta aktivnosti ¢ini nezaobilazan deo nastave stranih
jezika; ako smo pak najbolje ucili ucestvujuci u diskusijama i debatama, onda
¢emo biti skloniji uverenju da je to najbolji na¢in da se progovori. Iako uverenja
ne odreduju neposredno uspeh u u¢enju J2, nacin na koji osoba razmislja usme-

31 Zarazliku od uverenja, verovanja su ideje, predstave, tvrdenja koja se prihvataju kao apsolutne istine bez
proveravanja (Trebjesanin 2021: 86).
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rava njenu motivaciju i ponasanje, pa je onda sklona da bira odredene aktivnosti
i izbegava neke druge ¢ime utice na stvaranje specificnih okolnosti u¢enja — a te
okolnosti jesu u direktnoj vezi s rezultatima ucenja.

Pojedina¢no uverenje samo po sebi ne mora imati presudnu ulogu u konac-
nom ishodu odredene aktivnosti. Medutim, uverenja o razli¢itim aspektima
odredene pojave ili procesa ¢ine kompleksan sistem koji stvara referentni okvir
za njihovo razumevanje. Tako su uverenja koja se ticu znanja i ucenja protka-
na u viseslojnoj, dinamickoj mrezi koja je u snaznoj vezi s nac¢inom na koji ¢e
osoba pristupiti ucenju ili koje strategije ucenja ce koristiti (Barselos 2003). U
tom znacenju, sistem uverenja koji se odnosi na procese ucenja naziva se licnom
epistemologijom, tj. licnom teorijom znanja o tome $ta je potrebno znati, na koji
nacin se to znanje razvija i zasto. Mentalni sklop je jo$ jedan srodan termin koji
se u primenjenoj lingvistici koristi u specificnom znacenju da oznaci implicitne
teorije o prirodi sposobnosti i procesima ucenja (Rajan i Merser 2012).

Dalje u nizu klju¢nih pojmova dolazimo do stava. Sustinski, stavovi su mesto
gde se misli susre¢u s osecanjima da stvore sklonost ka odredenom ponasanju
(Pahares 1992; Rokic 1968, 1979; Trebjesanin 2021; Zimbardo i Lajp 1991). Stav
predstavlja slozeni konstrukt buduci da u sebi sadrzi saznajnu, emocionalnu i
akcionu komponentu: ono $to znamo i ose¢amo u vezi s odredenom osobom,
grupom, pojavom ili procesom usmerava nas da se ponasamo na odredeni
nacin. Ako, recimo, neko smatra da je ucenje $panskog jezika korisno, a jo$
mu se taj jezik dopada, bice skloniji da se upusti u njegovo ucenje. Iako je veza
izmedu stava i motivacije mnogo snaznija nego $to je to veza izmedu uverenja i
motivacije, stavovi ne uti¢u direktno na ponasanje, kao $to ¢emo videti kasnije.

Stavovi nastaju pod uticajem niza ¢inilaca, pocev od saznanja koja osoba ima
o predmetu svog stava, preko grupa kojima pripada, kulturnog i drustvenog
konteksta, li¢nih karakteristika... U tome presudnu ulogu ima socijalizacija
jer stavovi predstavljaju ono sto je pojedinac naucio kao ¢lan porodice, odre-
dene zajednice, drustva i kulture, koji ga zajedno navode da na svoje drustveno
okruzenje reaguje na specifican, relativno dosledan nacin (Garet 2006; Garet i
saradnici 2003). U¢imo i razvijamo se u skladu s dominantnim kulturnim mo-
delima koji predstavljaju strukturisano, hijerarhijski organizovano, uglavnom
implicitno znanje, a na koje se oslanjamo da bismo funkcionisali u okvirima
konkretnih drustvenih zajednica (Filipovi¢ 2009: 112). Stavovi su, dakle, di-
rektno uslovljeni dominantnim kulturnim modelima jer socijalizacijom usva-
jamo opste prihvacena znanja i vrednosti drustvenih zajednica u kojima zivi-
mo, radimo, volimo, u¢imo, a da cesto toga nismo svesni. Medutim, moze se
govoriti 0 uzajamnom uticaju izmedu stavova i okruzenja, jer su stavovi isto-
vremeno ,drustveno uslovljeni” i ,,drustveno uslovljavaju¢i” (Garet i saradnici
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2003: 5): okruzenje utice na formiranje stavova, a formirani stavovi uticu na
odrzavanje ili menjanje okruzenja. Tu je mozda i jedan od osnovnih razloga
zasto se sistemi tako tesko menjaju, bilo da su u pitanju porodice, ustanove,
¢itava drustva ili kulture. Naime, ako stavovi nastaju pod uticajem okruzenja,
vrlo je verovatno da ce ti stavovi (p)odrzavati to isto okruzenje. Pa ipak, ,,sta-
vovi se razlikuju po svojoj ¢vrstini, stepenu uverenosti, trajanju” (Trebjesanin
2021: 552). Nisu svi stavovi podjednako stabilni ili snazni, §to opet zavisi od
niza faktora medu kojima je uzrast posebno znacajan. Sirs (2014: 51) istice da
je zivotno doba u kojem se stavovi razvijaju u veoma snaznoj vezi s njegovom
otporno$c¢u na promenu i dodaje da su stavovi nastali tokom detinjstva i mla-
dosti posebno ¢vrsto ukorenjeni. Ovo jo$ jednom podvlaci sustinsku ulogu
obrazovanja jer ¢e stavovi formirani tokom inicijalnog $kolovanja klju¢no uti-
cati na odnos pojedinca prema Zivotu, a posledi¢no i na drustveno-kulturne
zajednice kojima pripada.

Poslednji pojam u ovoj nasoj slozenoj mrezi predstavlja ideologija kao skup
stavova koji oblikuju nase ponasanje i koji su prisutni u svemu $to ¢inimo (Bejer
i Holcblar 1998: 108). Ideologija je istovremeno psiholoski i socioloski fenomen
buduci da predstavlja slozeni sistem srodnih uverenja, stavova i vrednosti koje
pojedinac deli s odredenom drustvenom grupom i koji uti¢e na nacin kako opa-
za, tumaci i kako se postavlja u odnosu na odredene pojave i procese. Filipovi¢
(2018: 75-80) istice da ideologije uti¢u na ponasanje pojedinaca i njihov odnos
prema vlastitom identitetu. Stavise, one su ugradene u li¢ni, drustveni i kulturni
identitet, jer odreduju $ta je ispravno, prihvatljivo, pozeljno u razli¢itim okvi-
rima drustvenog ponasanja. Jezicke ideologije, tako, uti¢u na nacin na koji ¢e
viSejezi¢ni pojedinci u kontaktu s dominantnom kulturom i jezikom definisati
svoj polozaj, ulogu, status i drustveno ponasanje (v. Vucina Simovic i Filipovi¢
2009). Obrazovne ideologije, s druge strane, stvaraju okvir za delovanje obrazov-
nih ustanova i pojedinaca: definisu sta je potrebno i pozeljno znanje, na koji na-
¢in se ono razvija i procenjuje, koje su uloge nastavnika i u¢enika, a koje roditelja
i ostalih ucesnika obrazovnog ekosistema itd. (Jovanovi¢ 2016; Migan i Harber
2007). Na osnovu normi koje predvida vladajuca ideologija takode se procenjuje
koliko je neko uspesan ¢lan obrazovne zajednice. Primera radi, u kontekstu i
dalje dominantne ideologije po kojoj postoje vazniji i manje vazni skolski pred-
meti, dete koje ne ostvaruje odlican uspeh iz matematike, maternjeg i stranih
jezika obi¢no se smatra slabijim uc¢enikom, ma koliko da su mu kreativni likov-
ni radovi ili izvanredni rezultati na casu fizickog. Ovakva iskustva $kolovanja
dete ugraduje u svoj identitet i zakljucuje da je lo§ dak, a to negativno uverenje
moze ga pratiti do duboko u zrelost i odrediti mnoge Zivotne odluke. Ljudi ¢esto
nisu svesni svojih duboko ukorenjenih stavova (Sirs 2014: 51) koji su u osnovi
odredenih ideologija, niti razumeju uvek svoj odnos prema njima. U okvirima
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kriticke teorije se smatra da ideologija podrzava stvaranje znacenja kojima se
odrzavaju vladajuci odnosi moc¢i (Kin¢lou 2008: 2), pa se namece pitanje kolika
je snaga pojedinca da se od nje distancira ili da joj se ¢ak odupre. Za pocetak je
neophodno razumeti da svi delujemo u okvirima odredenih ideologija, a nasa
svest o njima moze pomoci da se donese svesna odluka o tome da li zaista Ze-
limo da verujemo u postulate koje odredena ideologija namece i da li zelimo
da prihvatimo vrednosti koje iz njih proizilaze (Eplgejt 2009: 78). Prihvatanjem
se odrzavaju dominantne vrednosti — zahvaljuju¢i njima imamo tradiciju; ne-
prihvatanjem otvaramo prostor za transformaciju, jer je drustvena promena u
tesnoj vezi s promenama dominantnih drustvenih ideologija (Homer-Dikson i
saradnici 2013). Ali vazno je razumeti da se ovi procesi ne iskljucuju: moguce
je svesno prigrliti tradicionalne vrednosti koje postujemo i istovremeno teziti
boljem i humanijem drustvu.

Terminolosko razgranicenje

Sistem uvetenja (engl. belief systems) predstavlja skup ideja, uverenja i principa koji
se odnose na specifi¢ne pojave i procese, a koji nam pomaze da ih razumemoidau
odnosu na njih delujemo na odredeni nacin.

Li¢na epistemologija (engl. personal epistemology) odnosi se na sistem uverenja koje
je pojedinac razvio u vezi sa znanjem i ucenjem. To je li¢na teorija o tome $ta je
znanje, koje je znanje vredno i korisno, kako se znanje razvija i s kojim ciljem. Li¢ne
teorije mogu biti implicitne (kada ih nismo svesni) ili eksplicitne (u kom slucaju
¢ine sastavni deo metakognicije).

Pogled na svet ili svetonazor (nem. Weltanschanung) ¢ini skup ideja, uverenja i prin-
cipa koji se odnose na svet uopste. U pitanju je nadredeni sistem uverenja na koji se
oslanjamo da opazamo i tumacimo svet oko sebe i u sebi; pojednostavljeno, sveto-
nazor bi se mogao razumeti kao skup svih sistema uverenja jedne osobe.

Mentalni sklop (engl. #indset) predstavlja nacin na koji obi¢no razmisljamo i delu-
jemo. To je specifican Zivotni stav koji se razvija u interakciji licnih karakteristika
i Zivotnog iskustva, po ¢emu je ovaj pojam veoma sli¢an svetonazoru. U kontekstu
nase discipline, ustalilo se uze znacenje ovog termina, te se mentalni sklop koristi
da oznaci implicitne epistemologije, tj. licne teorije znanja kojih pojedinci obi¢no
nisu svesni.

Ideologija (engl. ideolngy) predstavlja sistem ideja, uverenja, normi, vrednosti koji
su zajednicki odredenoj drustvenoj grupi i/ili odredenom vremenu. Odnosi se na
odredeni aspekt drustvene stvarnosti kao sto je nauka, moral, obrazovanje, pravo,
politika, pa je u tom smislu uzi pojam od sistema uverenja koji se moze odnositi
na bilo koji aspekt stvarnosti. Osim toga, ideologija sadrzi vrednosnu komponen-
tu koja odreduje $ta je pozeljno, ispravno, prihvatljivo ponasanje u kontekstu date
pojave. Za razliku od svetonazora koji objasnjava svet kakav jeste, ideologija takode
podrazumeva uverenja o ispravnom.
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432 Uverenjaiusvajanje J2

Interesovanje za uverenja u vezi s usvajanjem i ucenjem J2 prili¢no je staro
(ako se uzme u obzir Zivotni vek nase discipline) i datira od sredine osamde-
setih godina proslog veka. Ove cetiri decenije odlikuje konsolidacija istrazi-
vackog polja koja bi se u grubim crtama mogla podeliti na tri perioda. U prvoj
fazi, kako to obi¢no biva, fokus je bio na definisanju pojma, te se trazi odgovor
na pitanje $ta su jezicka uverenja i $ta Cini njihov sadrzaj. U sledecoj fazi se
otvara pitanje o korenu jezickih uverenja, kako nastaju i potencijalno menja-
ju unutar mikro i makro-drustvenih konteksta koji su relevantni za ucenje i
nastavu ]2 (Barselos i Kalaja 2011: 282). Uz ova dva perioda koja se sustinski
oslanjaju na kognitivnu, odnosno sociokulturnu teoriju, DZong (2021) dodaje
i tre¢i koji vezuje za teoriju kompleksnosti, a u kojem se paznja istrazivaca
usmerava na kompleksne, nelinearne i ne uvek predvidljive odnose jezickih
uverenja i drugih individualnih i drustvenih faktora.

Iako su uverenja u vezi s u¢enjem ]2 bila predmet naucne analize i ranije
(npr. Papalia 1978), Horvic se smatra zacetnicom sistemati¢nih istrazivanja.
Ona je 1985. godine razvila upitnik ,, Inventar uverenja o ucenju jezika” (Be-
liefs about language learning inventory, BALLI) oslanjajudi se na teme koje je
izdvojila iz protokola slobodnog prisecanja ucenika i nastavnika, student-
skih fokus grupa i sugestija od strane pojedinaca koji se bave edukacijom na-
stavnika. Konacna verzija instrumenta sadrzi 34 jedinice koje su grupisane
u pet oblasti:

1. Tezina ucenja jezika — ucesnici procenjuju koliko je tesko uciti strane jezi-
ke, koliko je tesko uciti konkretan J2, te koliko su izazovne razlicite aktivnosti
usmene i pisane komunikacije;

2. Sposobnost za ucenje ]2 — obuhvata procene o relevantnosti razli¢itih fak-
tora koji bi mogli uticati na jezicku sposobnosti, kao $to su uzrast, pol, inteli-
gencija itd;

3. Priroda ucenja J2 - obuhvata tvrdenja u vezi s osobenostima ucenja J2, $ta
je predmet ucenja ]2 i koje je mesto kulture u ucenju J2;

4. Strategije ucenja i komunikacije — ucesnici procenjuju koliko su znacajne
razlicite strategije ucenja jezika, kao i razli¢ite komunikacijske strategije;

5. Motivacija i ocekivanja - obuhvata ajteme koji se odnose na zelju, spre-
mnost i moguc¢nosti ucesnika da se posvete ucenju J2.

Instrument je kori$¢en u nizu naucnih studija i disertacija Sirom sveta
(v. Horvic 1999; Nikitina i Furuoka 2006), pa i kod nas (npr. Bojovi¢ 2014;
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Dordevi¢ 2017), koje su unapredile nase razumevanje jezickih uverenja
ucenika, studenata i nastavnika u razli¢itim kontekstima. Prirodno je $to
je BALLI podstakao odredene kritike, pre svega zbog toga §to su istrazi-
vanja uz pomoc¢ ovog instrumenta isprva mahom realizovana s u¢enicima
u pocetnim fazama ucenja, uglavnom u jednoj ustanovi i obi¢no u vezi s
ucenjem svetskih jezika kao $to su engleski, nemacki, §panski i francuski
(Rifkin 2000). Rifkin (2000) je stoga sproveo istrazivanje sa 1.000 stude-
nata devet razli¢itih jezika sa tri razli¢ita univerziteta u SAD-u da bi utvr-
dio da postoje znacajne razlike u 24 od 34 ajtema u odnosu na rezultate
predstavljene u Horvic (1988). Zato zakljucuje da nije moguce izvoditi
generalizacije u vezi s uverenjima ucenika o ucenju J2, jer ¢e ona zavisiti
od neposrednog obrazovnog konteksta, jezika koji se uci, nivoa ucenja,
kulturnih i drugih faktora (v. takode Dufva 2003). BALLI, medutim, moze
biti vrlo efikasan za utvrdivanje opstih tendencija unutar odredenih grupa
ucenika i nastavnika, te se i dalje koristi kao dijagnosticki i istrazivacki
instrument.

Uporedo s istrazivanjem uverenja o jeziku koje je pokrenula Horvic, ra-
zvija se jo$ jedna vazna struja koja se fokusira na metakognitivna znanja. U
ovom domenu nezaobilazni su radovi Venden (1986a, 1986b, 1987, 1999)
koja objasnjava da su razlic¢ite discipline u skladu sa svojim imanentnim in-
teresovanjima uslovila tri struje u istrazivanju jezickih uverenja: lingvisticke
teorije su se fokusirale na sadrzaj znanja i odgovor na pitanje $ta je jezik i
$ta je potrebno znati da bi se jezik naucio; socijalna psihologija je svoje inte-
resovanje usmerila ka interakciji drustveno-kulturnog konteksta i uverenja
ucenika, pa se tako zanima za uverenja u vezi sa kulturama zajednica cilj-
nog jezika, za interkulturne stavove, socijalnu distancu i druge srodne teme
koje u fokus stavljaju odnos pojedinca i kulture; kona¢no, kognitivne teorije
apostrofiraju uverenja o znanju i procesima ucenja, koja ¢ine integralni deo
metakognitivnog znanja. Iako ¢e sva uverenja biti relevantna u procesu usva-
janja J2, Venden (1998) posebno istice vaznost ove poslednje kategorije s ob-
zirom na to da metakognitivna znanja i uverenja usmeravaju pristup ucenju
i osnazuju (ili ometaju) agentivnost ucenika.

Iz potrebe da se bolje razume interakcija pojedinca i okruzenja, pokrec¢u
se istrazivanja o jezi¢kim uverenjima koja se, u skladu s novim istrazivackim
pitanjima, neretko oslanjaju na tradiciju sociokulturne teorije. Benson i Lor
(1999) tako sprovode intervjue sa studentima stranih jezika da bi identifiko-
vali tri vrste jezickih uverenja i to uverenja o ucenju jeziku, uverenja o sebi
(kao uceniku jezika) i uverenja o kontekstu ucenja. Dok su uverenja druge
dve kategorije uglavnom iskazana kao tvrdenja o trenutnim unutra$njim i
spoljasnjim okolnostima (npr. Moj engleski je ok, ali uvek ima jos dosta toga
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da se nauci), prva grupa uverenja je iskazivana u formi tvrdnji o tome kako
se jezik udi (npr. Jezik mora da se vezba). U tom smislu, autori zaklju¢uju da
uverenja o ucenju jezika sadrze i evaluativhu komponentu koja ih priblizava
psiholoskoj strukturi stava. Upravo ta evaluativha komponenta ukazuje da
je ovakva vrsta uverenja — iskazana u formi ops$tevazecih istina i principa -
mnogo vi$e uslovljena neposrednim drustvenim kontekstom i dominantnim
kulturnim modelima nego $to je to slucaj s uverenjima o sebi i neposrednom
kontekstu.

Istrazivanja su takode pokazala da su mnoga uverenja uc¢enika o ucenju
J2 prili¢no naivna (Horvic 1988; Kern 1995; Pikok 1998), te da umnogome
odstupaju od saznanja do kojih se doslo u relevantnim oblastima poput
psihologije, pedagogije, primenjene i psiholingvistike, teorije usvajanja J2
itd. (Viktori i Lokart 1995: 225). Osim toga, vie studija ukazuje na to da
postoji znacajan raskorak izmedu uverenja ucenika i nastavnika o prirodi
jezika i o u¢enju jezika uopste (Kern 1995; Mantl-Bromli 1995; Pikok 1998;
Sulc 1996, 2001). Ovo se izvesno moze objasniti ¢injenicom da nastavnici
jezika prolaze kroz visegodisnju edukaciju tokom koje razvijaju znanja, ve-
Stine i stavove koji su podrzani savremenim nau¢nim tokovima. Reflektivni
prakticari takode promisljaju svoj nastavni pristup i prilagodavaju ga no-
vim saznanjima i neposrednim potrebama svojih u¢enika i nastavnog kon-
teksta zbog cega izvesno dolaze do dubljeg razumevanja vlastite nastavne
tilozofije i konkretnih strategija koje mogu primenjivati s razli¢itim grupa-
ma ucenika i s razli¢itim pojedincima. Ovakav posvecen, kriticki pristup
ucenju (i poducavanju) jezika nije uobic¢ajen medu ucenicima J2 kojima je
ucenje J2 samo jo$ jedna od mnogih obrazovnih aktivnosti. Samim tim,
mnoga njihova uverenja ostaju implicitna i nedostupna intervenciji kojom
bi mogao da se unapredi proces uc¢enja J2. U tom smislu, jedan od klju¢nih
aspekata nastave J2 upravo je osves¢ivanje duboko ukorenjenih jezickih
uverenja posredstvom aktivnosti koje ¢e pomo¢i uc¢enicima da razumeju
sopstveni sistem uverenja i na¢in na koji uti¢e na njihov proces ucenja:

Naravno, sa strogo nau¢ne pozicije, mi profesionalci mozemo da dokazemo kako
su mnoga od ovih uverenja ,,pogre$na’; medutim, u bilo kom pristupu koji stre-
mi da bude usredsreden na ucenika nije klju¢no razumeti objektivnu stvarnost,
istinu, ve¢ subjektivnu stvarnost, tj. njihovu istinu. Jer, ono $to oni veruju mnogo
snaznije uti¢e na njihovo ucenje nego ono $to mi verujemo, buduci da njihova
uverenja usmeravaju njihovu motivaciju, stavove i pristupe ucenju. A ¢injenica je
da ¢e, ukoliko postoji izvesno odstupanje izmedu uverenja ucenika i uverenja koja
se neguju u datoj obrazovnoj strukturi, do¢i do odredenog trenja i napetosti. (Rajli
1997: 128; kurziv u originalu)
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Nema niceg loseg u trenju i napetosti ako ono sluzi kao gorivo za pokret, tj.
ako se postupa svesno i promisljeno, jer nema razvoja bez izvesne frustracije.
Tako Barselos (2012) podvlaci da nastavnici moraju razumeti kako uvere-
nja njihovih ucenika uti¢u na procese ucenja da bi u svoju nastavnu praksu
mogli ukljuciti aktivnosti ¢iji ¢e cilj biti razvoj svesti i kriticko preispitivanje
uverenja o znanju i ucenju J2. Takav pristup bi zapravo podrazumevao susret
subjektivne i objektivne stvarnosti: kriticko preispitivanje uverenja ucenika
i nastavnika i njihovo kontrastiranje s ,,najboljom verzijom istine” koja nam
je u datom istorijskom trenutku dostupna, tj. sa saznanjima zasnovanim na
savremenim nauc¢no utemeljenim rezultatima.

433 Mentalnisklop i usvajanje J2

Mentalni sklop (engl. mindset) je jo$ jedan pojam koji je iz oblasti psihologije
nedavno usao u polje primenjene lingvistike, $to objasnjava i dalje prisutnu
nesigurnost u pogledu njegove definicije i teorijsko-metodoloskog okvira. Ko-
ren ovog koncepta nalazimo u implicitnim teorijama o kojima je pisao jos Keli
(1955) da objasni kako nastaju laicke teorije i na koji na¢in usmeravaju nase
svakodnevno ponasanje. Ovaj pojam je kasnije razradila Kerol Dvek svojim
nau¢nim i nau¢no popularnim radovima ostavljaju¢i vidan trag u oblasti obra-
zovne i socijalne psihologije. Ona polazi od pretpostavke da implicitne teorije
predstavljaju slozene mentalne konstrukte koji su u snaznoj interakciji s mo-
tivacijom (6.3.2) jer usmeravaju pojedinca prema odredenom cilju aktivnosti
(Dvek i Leget 1988).

Dok u svojim ranijim radovima Dvek koristi termine implicitne teorije i
self-teorije da imenuje ovaj psiholoski konstrukt, od 2006. godine uvodi ter-
min mentalni sklop ¢ime uspesnije opisuje njegovu slozenu prirodu (Dvek
2006). Naime, mentalni sklop sadrzi kognitivnu, emocionalnu i akcionu
komponentu, pa je po svojoj strukturi slican stavu s tim $to se odnosi na
specifican domen ljudskog bivanja — na ljudske sposobnosti. Dvek razlikuje:

- trajni mentalni sklop (engl. fixed mindset) — u ranijim radovima ga naziva
teorijama entiteta (engl. entity theory) — po kojoj su sposobnosti date i fiksirane i

- razvojni mentalni sklop (engl. growth mindset) - ranije, inkrementalne te-
orije (engl. incremental theory) — u skladu sa kojima se na sposobnosti moze
uticati, pa se one mogu i menjati.

Prema ovom modelu, ljudi ¢e biti skloni da zakljuce da su njihove licne spo-
sobnosti fiksne ili promenjive zavisno od svog dominantnog obrasca misljenja,
a taj sistem uverenja i s njim povezane emocije uslovi¢e odredenu vrstu moti-
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vacije (6.3.2). Usmerenost ka uspehu predstavlja adaptivno ponasanje bududi
da je osoba pozitivno orijentisana ka ostvarivanju odredenog cilja; suprotno
tome, naucena bespomo¢nost kao neadaptivni (neprilagodeni) obrazac pona-
$anja navodi na izbegavanje izazova koji sama aktivnost predstavlja.

Nije tesko zamisliti kako bi ova dva opre¢na nacina razmisljanja mogla
uticati na ucenike. Ako, na primer, osoba veruje da je za ucenje jezika ne-
ophodan poseban dar, a iz bilo kog razloga nije narocito uspesna u ucenju
jezika, bi¢e sklonija da zaklju¢i da nema tu neophodnu sposobnost i da bilo
kakav trud s njene strane ne bi znac¢ajno mogao uticati na rezultate ucenja.
S druge strane, osoba u sli¢noj situaciji ali s uverenjem da je sposobnost
jo$ jedna promenjiva u mrezi niza promenjivih, spremnije ¢e uloziti trud
u ucenje vodena uverenjem da moze uticati na ishode svog ucenja. I zai-
sta, obimna studija koju je sproveo Program za medunarodno ocenjivanje
ucenika (PISA) sa preko pola miliona uc¢enika u 74 zemlje pokazala je da
postoji pozitivna korelacija izmedu mentalnog sklopa i uspeha na PISA
testovima u ¢ak 72 zemlje (OECD 2019, prema Lu i Zarinabadi 2022: 128).
Dakle, vrlo je verovatno da postoji neka veza izmedu razvojnog mentalnog
sklopa i pozitivnih ishoda ucenja.

Naravno, nikad nista nije samo crno ili belo, pa se tako ljudi ne odreduju
po binarnoj kategoriji trajnog, odnosno fiksnog mentalnog sklopa; u pi-
tanju je kontinuum koji se krece od jednog do drugog ¢vrstog uverenja u
nepromenjivost odnosno mogu¢nost razvoja ljudskih sposobnosti (Dvek i
saradnici 1995). Osim toga, mentalni sklop nije homogeni konstrukt, ve¢
sloZen sistem stavova, pa je tako moguce razmisljati razli¢ito o razli¢itim
sposobnostima ili njenim razli¢itim aspektima. Ljudi su skloni da odrede-
ne delatnosti dovode u vezu s darovito$cu, pa cesto ¢ujemo da neko ima
ili nema smisla za matematiku, muziku, slikanje, crtanje itd, dok se neke
druge sfere delatnosti posmatraju s ve¢im stepenom fleksibilnosti. Fizicke
aktivnosti su dobar primer toga jer prevladava uverenje da istrajnom ve-
zbom i dobrim treningom mozemo razviti kondiciju, vestinu... Ali, ako
se moze razvijati fizicka sposobnost, zasto isto ne bi vazilo i za muzicku,
jezicku, matematicku i svaku drugu? Naravno, nismo svi rodeni da bude-
mo Mocart, Van Gog, Dostojevski ili Spinoza, jer postoje odredene genet-
ske predispozicije; isto tako, odredena ogranicenja su nametnuta Zivotnim
uslovima, okruzenjem i neposrednim okolnostima. U tom smislu, vazno je
¢uvati se nau¢no neutemeljenih uverenja od kojih se neka nalaze u korenu
uticajnih kulturnih modela. Tako krilatica ,,svako je kovac svoje srece”, u
srzi individualizma, namece zivotnu filozofiju po kojoj je svako apsolutno
odgovoran za li¢ni uspeh. Iako ne sporim li¢nu odgovornost, $tavise, sma-
tram da je ona temelj licnog i drustvenog razvoja, ne smemo zaboraviti da
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postoji ogromna razlika izmedu pojedinaca koji uce zahvaljujucéi podrsci
okoline i onih koji u¢e uprkos okruzenju. U tom smislu, kad bismo nekri-
ticki propagirali ideju o razvojnom mentalnom sklopu sa svom decom na
isti nacin, postoji rizik da bismo kod nekih uc¢enika dodatno urusili ve¢
krhke osnove ucenja i potencijalno podstakli njihov osecaj krivice zbog
izostanka Zeljenog uspeha. S druge strane, to nikako ne znaci da treba odu-
stajati od ucenika koji se nalaze u teskim okolnostima, ve¢ je potrebno
prilagoditi obrazovni pristup svakom pojedincu. Upravo se po tome isticu
izvanredni nastavnici koji umeju i Zele da vide osobu, prepoznaju njene
potrebe i pruzaju podrsku koja ¢e na najbolji nac¢in podstaci ucenje u zoni
narednog razvoja.*

U domenu primenjene lingvistike, mentalni sklop predstavlja (uglavnom
nesvesni) sistem uverenja i stavova koji ¢ini referentni okvir za razumevanje i
tumacenje pojava i procesa u vezi s usvajanjem i u¢enjem J2. Na osnovu vise-
godisnjih istrazivanja u vezi s uverenjima o ucenju J2, izdvojile su se tri katego-
rije i to uverenja o verbalnoj inteligenciji, o jezickoj sposobnosti i o uzrastu (Lu
i Noels 2017; Rajan i Merser 2012). Mentalni sklop u vezi s usvajanjem J2 ¢e
tako obuhvatati ¢itav sistem uverenja i stavova o prirodi verbalne inteligencije
i jezicke sposobnosti, njithovom udelu u u¢enju jezika, (ne)moguénosti njihove
modifikacije, te njihovim razli¢itim domenima. Uverenja o znacaju uzrasta u
ucenju J2 takode predstavljaju veoma interesantnu platformu za zakljucivanje
u vezi s (ne)moguénoscu ucenja jezika u razlic¢itim Zivotnim dobima, kao i s
brzinom procesa usvajanja i u¢enja.

U istrazivanjima mentalnog sklopa u vezi s usvajanjem ]2, posebno se isticu
radovi Lu i Noels. Pozivajuci se na dostupna empirijska istrazivanja, ovi autori
su predlozili ,,Sistem znacenja jezickog mentalnog sklopa” (engl. Language-mi-
ndset meaning system) kako bi objasnili interakciju izmedu mentalnog sklopa
i razlic¢itih fenomena koji uticu na motivaciju za ucenje J2 (Lu i Noels 2019).
Uverenja o razli¢itim aspektima ucenja J2 - kao §to su atribucija, uverenja o
trudu, ciljevima, znacenju greske i neuspeha - te emocionalno reagovanje i
samoregulacija u kontekstu izazovnih situacija ¢ine sistem jezickog mentalnog
sklopa koji ¢e uticati na motivisano ponasanje pojedinca (Tabela 4.2). Na ovaj
nacin, autori objedinjuju vise modela motivacije za u¢enje J2 (6.3) kako bi uka-
zali na razlicite aspekte istog slozenog procesa koji ukljucuje kognitivno-drus-
tvenu, emocionalnu i akcionu dimenziju (Lu i Noels 2019: 105).

32 Zona narednog razvoja je pojam koji uvodi Vigotski (1977[1934]) da opise razliku izmedu onoga $to dete
moze samostalno da uradi i onoga $to moze da uradi uz podrsku iskusnije osobe (ili odgovaraju¢ih resur-
sa). Kretanje u zoni narednog razvoja zapravo je paradigma ucenja koja se ne odnosi samo na u¢enje kod
dece, ve¢ kod svih pojedinaca, budu¢i da opisuje kako se novo znanje razvija kretanjem u zoni narednog
razvoja.
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Tabela 4.2. Sistem znacenja jezickog mentalnog sklopa
(prilagodeno prema Lu i Noels 2019)

Atribucija

Sta je uzrok razlici-
tih ishoda ucenja?

Uverenja o trudu

Cemu sluzi trud?

Ciljevi

Sta je cilj u¢enja?

Uverenja o neu-
spehu i greSkama

Sta predstavlja
neuspeh, sta je
greska?

Samoregulacija
pred izazovima

Kakve su sklonosti
ucenika kad se su-
ocava s izazovom?

Emocionalna
zrelost pred iza-
zovima

Kakve su emocije
ucenika kad se
suocava sa zahtev-
nim zadacima?

Uspeh je rezultat urodene spo-
sobnosti, a neuspeh rezultat
nedostatka te sposobnosti.

> ne moze se kontrolisati

Trud se ulaze kada izostaje
sposobnost; trud ne moze da
nadomesti slabu sposobnosti.

> negativni stav

Cilj je biti bolji od drugih da bi
se potvrdila licna sposobnost
ili da bi se izbegla tuda nega-
tivna procena.

> performativni cilj

Neuspeh ili greska ometaju
ucenje; potrebno je izbegavati
ih kako bi se ostvario Zeljeni
cilj.

> greska kao neuspeh

Izbegavanje sli¢nih situa-
cija; negativno poredenje
(npr. ,,bilo je i mnogo losijih
ocena’) kako bi se zastitilo
samopostovanje.

> defanzivne strategije

Strah od izazova i neuspeha;
jezicka anksioznost; strah od
negativne procene.

> J2 anksioznost

Uspeh je rezultat truda, a ne-
uspeh posledica nedovoljnog
truda ili slabe motivacije.

> moze se kontrolisati

Trud je preduslov uspeha
i sredstvo za razvoj zeljene
vestine.

> pozitivan stav

Cilj je razvoj i unapredenje
komunikativne kompetenci-
je ciljnog jezika; fokus je na
procesu ucenja.

> razvojni cilj
Neuspeh ili greska pokazuju

$ta je potrebno razumeti;
otvaraju prostor za ucenje.

> greska kao prostor razvoja

Traganje za boljim strategija-
ma ucenja; trazenje povratne
informacije kako bi se preva-
zidle teskoce.

> strategije samorazvoja

Uzivanje u izazovu; ]2 sa-
mopouzdanje i uverenost u
mogucénost napredovanja.

> ]2 samopouzdanje

Proucavanje mentalnog sklopa ucenika u vezi s u¢enjem J2 svakako moze
unaprediti naSe razumevanje motivisanog ponasanja koje je u korenu samore-
gulacije, Sto dalje moze posluziti kao polaziste za razvoj razlic¢itih edukativnih
pristupa i strategija koje ¢e podstaci razvojni mentalni sklop ucenika. Kako
se navodi u malobrojnim preglednim radovima (Lu i Zarinabadi 2022; Za-
rinabadi i Lu 2022), ova sfera transdisciplinarnih istrazivanja i dalje je u sa-
mom zacetku s relativno protivre¢nim rezultatima (Sato 2022), $to bi trebalo
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razumeti kao dodatni podstrek za osmisljavanje i sprovodenje sistemati¢nih
istrazivanja ovog kompleksnog fenomena. Posebno bi vazno bilo istraziti na
koji na¢in mentalni sklop nastavnika drugog ili stranog jezika uti¢e na njihov
nastavni pristup i konac¢ne ishode u ucenju J2 njihovih ucenika (v. Haukos i
Merser 2022).

434  Stavovii usvajanje J2

Tako su jezicki stavovi vazan predmet istrazivanja u primenjenoj lingvistici,
koliko je meni poznato, nijedna monografija posvecena individualnim razli-
kama u usvajanju J2 ovom pojmu ne posvecuje zasebno poglavlje. Stavovi su
izdvojeni samo u jednoj sli¢noj knjizi — Elisovom obimnom pregledu teorije
usvajanja jezika iz 1994. godine - ali, da budemo sasvim precizni, odeljak se
nalazi u poglavlju o drustvenim faktorima u usvajanju J2. Osim u tom izda-
nju, stavovi jesu predmet diskusije u literaturi o individualnim razlikama u
ucenju jezika, uglavnom u vezi s motivacijom (npr. Dernjei 2005; Dernjei i
Rajan 2015; Gardner 1985). Pa opet, nijedno poglavlje da se pozabavi jezic-
kim stavovima? Dakle, ako jezic¢ke stavove razumemo kao rezultat drustve-
nog delovanja, socijalizacije, akomodacije i ostalih procesa koji su predmet
sociolingvistickih istrazivanja, onda im mozda stvarno nije mesto u prikazi-
ma individualnih razlika. Iako sve to niko ne dovodi u pitanje, tesko da bi se
mogla negirati psiholoska pozadina stavova: ve¢ smo videli da stavovi sadrze
kognitivnu, emocionalnu i akcionu komponentu, a svaku od njih pronalazimo
u gotovo svim klasifikacijama individualnih razlika u ucenju J2. Otud upita-
nost zbog njihovog izostanka i potreba da se pozabavimo i ovim kompleksnim
konstruktom koji savr$eno ilustruje umrezenost psiholoskih, socioloskih i kul-
turoloskih ¢inilaca.

Stavovi obi¢no odrazavaju konkretan drustveni kontekst u kojem se pojedinci
nalaze, a upravo posredstvom stavova drustveni faktori dobrim delom uti¢u na
procese i rezultate ucenja (Elis 1994: 197-199). Kako Bejker (1988) objasnjava,
stavovi nisu genetski uslovljeni niti nasledeni, ali jesu dispozicije, razvijene to-
kom procesa socijalizacije. Relativno su stabilni, a opet podlozni promenama i
uslovljeni neposrednim kontekstom. U¢enik recimo moze imati negativan stav
prema ucenju odredenog stranog jezika, ali biti vrlo pozitivno orijentisan prema
tom jeziku nakon neke inspirativne aktivnosti u¢enja. Taj dinamicki aspekt stava
delom zavisi od referenta — da li se stav odnosi na neposrednu ili hipoteticku
stvarnost, $to Bejker (1988: 114) ilustruje na slede¢i nacin: stav prema odredenoj
etnickoj grupi se moze razlikovati od stava prema pojedincima tog etniciteta s
kojima smo u neposrednoj komunikaciji, kao §to i stav prema svekrvi ne mora
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biti isti kad smo u njenom prisustvu i kad je ona odsutna. Osim toga, stavovi se
mogu znacajno razlikovati po svojoj kompleksnosti, pa tako neko moze ima-
ti opsti pozitivan stav prema svim aspektima ucenja odredenog J2, dok ¢e kod
nekog drugog stavovi mnogo vise zavisiti od tipa aktivnosti, nastavnika, sastava
grupe itd. Kona¢no, stavovi nisu binarni, samo pozitivni ili negativni, ve¢ se ras-
poreduju duz kontinuuma, od veoma pozitivnih ka veoma negativnim, sa Cita-
vom skalom emocija koje mozemo dozivljavati od jednog do drugog ekstrema,
ukljucujudi i ravnodusnost.

Proizilazi da je stav zaista teSko definisati jer su istovremeno li¢ni i drus-
tveno uslovljeni, stabilni i promenjivi, konkretni i apstraktni, neretko kon-
tradiktorni.

Stav predstavlja dispoziciju, ali je takode podlozan promeni. Po svojoj prirodi
je individualna karakteristika, ali svoje poreklo ima u kolektivnim obrascima
ponasanja na koja i sam istovremeno deluje. Iako je stav hipoteticki psiholoski
konstrukt, ipak znacajno oblikuje stvarnost jezickog Zivota. (Bejker 1988: 112)

Poput uverenja, stavovi uticu na nacin na koji opazamo i razumemo odrede-
ne pojave i procese, ali nas posredstvom svoje emocionalne komponente do-
datno pripremaju na odredeno ponasanje. Drugim rec¢ima, stavovi su u vezi s
motivacijom, a posredno i s ishodima uc¢enja. Medutim, sama ova konstatacija
ne govori mnogo o prirodi pomenute dinamike, jer nisu svi stavovi podjed-
nako relevantni za ucenje J2 (Gardner 1985: 39). Stoga je potrebno odrediti
na $ta se stav odnosi, a prema Elisu (1994: 198), najmanje je Sest relevantnih
referenata u vezi s u¢enjem J2:

- ciljni jezik,

- izvorni govornici ciljnog jezika,

- kultura koju predstavlja ciljni jezik,

- drustvena vrednost jezika,

- konkretna upotrebna vrednost jezika,

- sama osoba koja jezik uci, tj. pojam o sebi kao korisniku jezika.

Ovome bi se svakako morali dodati i stavovi o pojedincima na koje je osoba
upucena tokom procesa ucenja (prema nastavniku i ostalim ¢lanovima zajed-
nice ucenja), o kontekstu ucenja, o pristupu ucenju i poducavanju J2... Osim
toga, svaka od ovih tema moze se dovesti u vezu sa stavovima prema odrede-
nim jezi¢ckim varijetetima koji ¢e veoma snazno uticati na vrednosne sudove
po razli¢itim evaluativnim kriterijumima kao $to su, na primer, status i soli-
darnost (Dragojevi¢ 2017).
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U skladu s onim na $ta se stavovi odnose, definisalo se i vide istrazivackih
pravaca koji pocivaju na okvirima razli¢itih manje ili viSe srodnih disciplina
kao §to su primenjena lingvistika, (kriticka) sociolingvistika, teorija usvajanja
J2, socijalna psihologija itd. Stoga je u istrazivanju jezickih stavova neophod-
no jasno definisati o kojoj vrsti stava je re¢ kako bismo mogli da se oslonimo
na relevantan teorijski aparat, ali da istovremeno ne zaboravimo da se radi o
kompleksnom pojmu koji se sustinski moze razumeti samo ukoliko uvazimo
njegov interdisciplinarni karakter.

Kao $to je u viSe navrata istaknuto, veza izmedu stava i ishoda ucenja nika-
ko nije direktna. Stavise, rezultati brojnih istraZivanja svedoce o negativnim
stavovima u vezi s J2 i istovremenoj pozitivnoj orijentaciji prema njegovom
ucenju. Ilustrativan je primer studije koju je Abu-rabia (1998) sproveo u Izra-
elu sa srednjoskolcima arapskog etniciteta, a koji su bili veoma uspesni u uce-
nju hebrejskog jezika (kao $to se pokazalo na testovima citanja). U kontekstu
dugotrajnog interetnickog konflikta, ucenici su ¢esto bili rezervisani ili su ¢ak
imali negativne stavove prema hebrejskom, ali su bili veoma motivisani da ga
nauce radi studija, boljih poslovnih mogu¢nosti i drustvene mobilnosti. Slicne
rezultate donose i Lasagabaster (2004) koji istrazuje ucenje engleskog u Baski-
ji, te Lam i Ceng (2021) koje proucavaju stavove prema ucenju mandarinskog
kod u¢enika u Hong Kongu (i Skotskoj), gde instrumentalna orijentacija od-
nosi prevagu nad negativnim stavovima prema jeziku ili onome $to on pred-
stavlja. Antologijska je studija Norton Pirs (1995) o imigrantkinjama u Kanadi
koje uprkos neprijatnim iskustvima imigracije i ambivalentnim emocijama
prema engleskom i zemlji domacinu, ulazu veliki napor u ucenje engleskog
jezika kako bi sebi olaksale proces integracije (6.4.3). Prividni paradoks iz-
medu negativnih stavova i motivisanog ponasanja prepoznajemo i na nivou
¢itavih kulturnih zajednica. Tako Lanu (1991, prema Elis 1994: 200) saopstava
o kanadskom plemenu Sekani koje je svoj izvorni jezik zamenilo engleskim
¢ak i u kontekstu intraetnicke komunikacije, jer je engleski postao simbol pa-
nindijanske ideje u kojoj je pleme prepoznalo mogucnost za opstanak svoje
etnicke zajednice. Interesantno je da ovde motiv za zamenu jezika nije u vezi sa
pozitivnim stavovima prema drustvenom statusu ve¢inskog, engleskog jezika,
vec upravo njegova uloga u povezivanju indijanskih zajednica severnoameric-
kog kontinenta; drugim rec¢ima, Sekani su se odrekli svog jezika da bi zastitili
etnicki identitet.

Pogresno bi, naravno, bilo zaklju¢iti da stavovi nemaju uticaja na proces
ucenja J2, a jo$ ,pogresnije” pomisliti da su negativni stavovi u pozitivnoj
korelaciji s uspehom u ucenju J2, kao $to sugerisu neke od prethodno nave-
denih studija. U stvari, u proucavanju stavova kao socio-kognitivnih kon-
strukata ne smemo zaboraviti na slozenu mrezu individualnih i drustve-
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no-kulturnih faktora koji svaki na specifican nacin i razli¢itim intenzitetom
utic¢e na ucenje J2 i finalno postignuce. Utvrdivanje proste korelacije izmedu
pozitivnog ili negativnog stava i uspeha u uc¢enju jednostavno nije dovoljno
informativno i ne unapreduje sustinski nase razumevanje ovog kompleksnog
fenomena. Otud i neophodnost razli¢itih istrazivackih pristupa, bilo da su
kvantitativni ili kvalitativni, koji imaju kapacitet da se ovim pojmom bave u
skladu sa njegovom slozenom prirodom. Jedan takav primer kvantitativne
studije sproveli su Cizer i Dernjei (2005) koji u istraZivanju sa preko 8.500
srednjoskolaca klaster analizom prepoznaju Cetiri profila u¢enika i podvla-
¢e da veza izmedu instrumentalne i integrativne orijentacije, s jedne strane,
i njihove motivacije, s druge, ne mora biti linearna. Ve¢ pomenuta studija
Norton Pirs (1995), koja je inspirisala ¢itav niz istrazivanja, odli¢an je primer
kvalitativnog pristupa u proucavanju medusobnih uslovljenosti individual-
nih i drustvenih faktora (6.4.3).

Stavove mozda mozemo posmatrati i kao jedinicu analize u ovom nagem
razbarusenom drustveno-humanistickom polju. Na planu pojedinca, ana-
lizom stavova bolje razumemo dinamiku izmedu kognitivnog, emocional-
nog i akcionog domena, dok na planu zajednice pratimo dinamicku spregu
izmedu pojedinca i drustva. Kulturni modeli i ideologije tako uti¢u na oso-
bu jer uslovljavaju formiranje stavova i daju kontekst odredenom nacinu
razmisljanja i ose¢anja. S druge strane, isti ti kulturni modeli i ideologije
predstavljaju skup stavova odredene grupe pojedinaca, pa se posredstvom
promene stavova pojedinaca mogu postepeno, sporo ali dostizno transfor-
misati. Ovakve ideje su u korenu kriticke pedagogije koja pociva na uvere-
nju da edukacija pojedinaca i zajednica moze dovesti do opste drustvene
promene.

I zaista, stavovi se mogu menjati, kao $to isticu neka longitudinalna istra-
zivanja koja prate uverenja i stavove ucenika pre, tokom i nakon odredenog
obrazovnog iskustva. Na primer, kra¢i ili duzi studijski boravci u inostran-
stvu i razli¢iti programi mobilnosti kao vazna Zivotna iskustva mogu uticati
na promenu stavova i to posebno u domenu koji se ti¢e pojma o sebi. Studenti
se s takvih razmena obi¢no vracaju s razvijenijim ose¢ajem samopouzdanja i
samoefikasnosti, $to znaci da se njihova uverenja o vlastitim sposobnostima
za suocavanje sa jezickim zadacima i upotrebom jezika menjaju pod uticajem
neposrednog iskustva imerzije (Amuzi i Vinke 2009; Tanaka i Elis 2003). Imer-
zija je takode u vezi sa promenom uverenja o kulturi zemlje i razvojem opste
interkulturne kompetencije. Tako je u etnografskoj studiji koja je pratila 15
studenata anglistike iz Hong Konga tokom jednosemestralnog boravka u En-
gleskoj, Dzekson (2006) potvrdila znacajne promene u pogledu njihove etno-
centri¢nosti. Dok su u prvo vreme ovi studenti pokazivali izvesnu suzdrzanost
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i nepoverenje prema razli¢itim aspektima engleske kulture, tokom boravka su
razvili radoznalost i otvorenost ka kulturnim ispoljavanjima drugacijim u od-
nosu na svoju izvornu kulturu.

Medutim, da bi doslo do promene u stavovima verovatno je potrebno da
iskustvo novog bude dovoljno snazno i upecatljivo. Kad osoba uvidi nedo-
slednost izmedu sopstvenih uverenja i stavova i neposrednih okolnosti, to
dozivljava kao emocionalnu nekoherentnost (Tagard 2000, 2006), $to namece
potrebu za revizijom sopstvenog sistema uverenja (4.1). O ovoj dinamici su
me ucili studenti-budu¢i nastavnici tokom programa ucenja u zajednici gde
su oni, uz mentorsku podrsku ali i podrsku ¢itave nase zajednice ucenja, drzali
nastavu $panskog jezika za decu ranog uzrasta (Jovanovi¢ 2023b).*”* Naime,
pojedine ucesnice ovog istrazivanja su bile primorane da preispitaju neka od
svojih najjacih uverenja i stavova u vezi s poducavanjem ]2, a koja su razvi-
la tokom vlastitog obrazovanja u duhu ideologije pozitivizma - takav pristup
jednostavno nije davao Zeljene rezultate sa decom uzrasta od 7 do 10 godina.
Izvanrednost profesionalnog iskustva i konstantna obrazovna podrska zajed-
nice ucenja stvorile su dovoljno siguran okvir da se otvori prostor za upitanost
i profesionalni razvoj. Naravno, da bismo bili sigurni da li je doslo do trajne
transformacije uverenja i stavova, potrebno je longitudinalno pracenje efekata
ovakvih edukativnih poduhvata. Osim toga, kako je jo$ Levin (1964) rekao,
sile koje podsti¢u promenu moraju biti snaznije od onih koje promenu ometa-
ju. Stoga je u kontekstu bilo kakve obrazovne ili druge transformativne inter-
vencije neophodno po¢i od analize stavova ucéesnika i promisljene pripreme
aktivnosti, na na¢in analogan participativnim istrazivackim pristupima (v. npr.
Rizon i Bredberi 2001). U tom smislu, i obrazovanje implicira priblizavanje
uceniku, sagledavanje sveta iz njegovog ugla, sustinsko razumevanje njegovih
uverenja i stavova kako bi se stvorili uslovi za zajednicko kretanje i njegovu
kona¢nu emancipaciju. Preduslov je, medutim, da nastavnik prigrli ulogu ,,ne-
znajuceg ucitelja” (Ransijer 1991), te da ucestvovanjem u procesima ucenja sa
svojim ucenicima stvara nova, relevantna znanja.

33 U pitanju je program ucenja u zajednici koji se sprovodi od 2018. godine u saradnji Filoloskog fakulteta
u Beogradu, OS ,Mihailo Petrovi¢ Alas” i Udruzenja profesora $panskog jezika Srbije, sa dvostrukim
ciljem: da se u¢enicima nizih razreda osnovne skole omoguci u¢enja Spanskog jezika na ranom uzrastu i
da se studentima-budu¢im nastavnicima $panskog jezika pruze prilike za vodeni razvoj profesionalnih,
nastavnickih kompetencija.
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5 LICNOST | J2

It takes a long time to know a person —

to unbutton the costume of personality

and unlace the corset of coping mechanisms
in order to touch the naked soul.

Maria Popova, The Marginalian

Probudila sam se, umila i pogledala u ogledalo; prepoznajem osobu ispred
sebe. Obi¢no se raduje poslu, ali danas je mrzovoljna, najradije bi se vratila u
krevet i prespavala dan. To je sasvim normalno, pomislim; hajde, razbudi se,
sredi tu kosu, pa na zadatak, sve si ve¢ isplanirala. Osmehnem se, nevoljno. Ali
odraz uzvrac¢a osmeh i pokrece volju. Idemo, to si ti.

A ko sam to ja?

Nasa li¢nost oblikuje nacin na koji mislimo i ose¢amo, $ta i zasto nesto ci-
nimo i kako to utice na nase dalje ponasanje. To je najcelovitiji i najkomplek-
sniji aspekt bi¢a koji verovatno najdirektnije oblikuje nasu individualnost,
pa ne ¢udi $to je upravo ovaj psiholoski fenomen privlacio paznju mislilaca,
nauc¢nika, ali i laika, od najranijih dana. Njime se u savremenoj psihologiji
bavi zasebna grana po imenu psihologija licnosti koja nastoji ,,da razume i
objasni psihicki zivot i ponasanje pojedinca u celini’, a koja danas predstavlja
veoma razudenu i aktivnu disciplinu sa vlastitim metodoloskim aparatom
(Trebjesanin 2021: 468).

Sasvim je drugacija situacija na polju primenjene lingvistike i individu-
alnih razlika u usvajanju J2 bududi da je ovo oblast sa ubedljivo najmanje
realizovanih istrazivanja (Dernjei 2005: 10). Imajudi u vidu da se nasa dis-
ciplina u velikoj meri oslanja na saznanja iz psihologije, moguce da je odsu-
stvo objedinjujuce teorije licnosti predstavljalo prvu prepreku u identifikaciji
relevantnih istrazivackih pitanja u vezi s ucenjem jezika. Osim toga, veza
izmedu li¢nosti i uspeha u ucenju J2 sasvim izvesno nije direktna, ve¢ je po-
sredovana drugim razlic¢itim faktorima (kao $to ¢emo videti u nastavku), §to
bi opet moglo da obeshrabri istrazivace. Naime, nau¢na delatnost je u nase
doba direktno uslovljena objavljivanjem radova, a ¢asopisi kao savremeni
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nosioci nau¢ne izdavacke aktivnosti obi¢no daju prednost rukopisima u ko-
jima su rezultati nedvosmisleni, hipoteze potvrdene, a tekst upakovan u od-
govarajuci broj slovnih jedinica. Ovde prevashodno mislim na oblast teorije
usvajanja J2, primenjene i psiholingvistike u kojima kvalitativna istrazivanja,
iako sve zastupljenija, i dalje Zive na margini, najces¢e u okvirima tematskih
monografija i zbornika. Kona¢no, prou¢avanje licnosti u kontekstu usvajanja
J2 zahteva bogato znanje iz razlicitih i raznorodnih oblasti kao $to su psi-
hologija licnosti, pedagogija i primenjena lingvistika (Dernjei i Rajan 2015:
29), $to je izvesno osujetilo mnoge istrazivacke poduhvate. A mozda prosto
istraziva¢ima ovo polje nije bilo dovoljno zanimljivo. U ovom trenutku mo-
zemo naslucivati razloge za nedovoljno interesovanje za psihologiju li¢nosti
u usvajanju J2, ali ne mozemo negirati njen znacaj.

Uprkos svemu, izvesno kontinuirano interesovanje u istrazivanjima fenome-
na licnosti u usvajanju J2 postoji, pa ¢emo se ovde fokusirati na prikaz nji-
hovog razvojnog puta. Uz izvesnu teskobu koju podrazumeva zadatak pred
nama, pokusacemo da u nastavku teksta raspletemo ovo klupko i postepeno
nademo izlaz iz lavirinta teorija analizirajuci klju¢ne pojmove i njihove odno-
se. Kako bismo stvorili kontekst za ovo razmatranje, osvrnu¢emo se na oda-
brane psiholoske modele i pojmove koji su klju¢ni za razumevanje istrazivanja
u oblasti individualnih razlika u usvajanju J2.

Presek sadrzaja u poglavlju

3.1 Sta je li¢nost — uvodi pojam li¢nosti oslanjajuéi se na istrazivacku tradiciju
psihologije li¢nosti, te razmatra razliku izmedu teorija tipova i teorija crta kojima
se objas$njavaju individualne razlike u kognitivnim, emocionalnim i ponasajnim
obrascima pojedinaca; posebnu paznju posve¢ujemo petofaktorskom modelu zbog
znacaja koji ima za polje usvajanja J2; odeljak zatvaramo kratkim osvrtom na sloze-
ne sisteme licnosti i to hijerarhijski petofaktorski model, sociogenomski model, te
Makadamsov model li¢nosti koji elegantno objasnjava interakciju dispozicija, ka-
rakteristicnih adaptacija i narativnog identiteta.

3.2 Crte li¢nosti i usvajanje J2 — opisuje kratku istrazivacku tradiciju koja se oslanja
na primenu petofaktorskog modela u domenu primenjene lingvistike, da bi se po-
tom analizirali dostupni rezultati koji proucavaju usvajanje i ucenje J2 kroz prizmu
pet osnovnih crta li¢nosti: neuroticizma, ekstraverzije, otvorenosti za iskustvo, sa-
radljivosti i savesnosti.

3.3 Self i samopoimanje - istrazuje slozene psiholoske konstrukte koji se odnose na
sustinu li¢nosti; polazi se od koncepta selfa, da bi se potom preko pojma o sebi i nje-
mu srodnih samopostovanja, samopouzdanja i samoefikasnosti doslo do identiteta,
u kontekstu ucenja i upotrebe J2.
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51 Sta je licnost

Li¢nost je ,jedan od temeljnih i ujedno najslozenijih pojmova psihologije
koji se odnosi na neponovljiv (razli¢it od svih drugih), relativno ¢vrsto integri-
san, stabilan i kompleksan psihic¢ki sklop osobina, koji odreduje karakteristic-
no i dosledno ponasanje individue” (Trebjesanin 2021: 293). Obuhvata telesni,
emocionalni, kognitivni i ponasajni aspekt osobe koji zajedno ¢ine ,,jedinstve-
no prilagodavanje na Zivot”, oblikovano razli¢itim uticajima kao $to su naslede,
fizicko sazrevanje, vaspitanje i obrazovanje, identifikacija sa znacajnim poje-
dincima i grupama, kulturno uslovljene vrednosti i norme, klju¢na iskustva i
odnosi (APA psiholoski re¢nik 2018).

Li¢nost je, dakle, sveukupna, kompleksna integracija svih dispozicija i adap-
tacija jednog pojedinca. Dispozicije se odnose na apstraktne osobine koje ¢ine
sustinu ljudske prirode i koje su zajednicke svim ljudima. To su latentne karak-
teristike koje se ispoljavaju kao urodena ili stecena tendencija ka odredenom
nacinu reagovanja u odredenim situacijama (TrebjeSanin 2021: 132), a tradici-
onalno se dele na sposobnosti i sklonosti (Mekre 2010). Dok vezu sposobnosti
i ucenja J2 razmatramo u tre¢em poglavlju, ovde ¢emo se baviti sklonostima i
to primarno na nivou opstih dimenzija li¢nosti i specifi¢nih crta. Adaptacije, s
druge strane, predstavljaju konkretne, kontekstualizovane osobine usvojene u
odredenom vremenu i prostoru. One podrazumevaju skup uverenja i stavova
koji odreduju identitet osobe, njene motive, ciljeve, interesovanja i li¢cne nara-
tive. Ovom domenu li¢nosti posveti¢emo vise paznje u drugom delu poglavlja.

Terminolosko razgranicenje

Licnost (engl. personality) predstavlja ,celoviti sistem osobina” (Trebjesanin 2021:
468), ,trajni obrazac osecanja, razmisljanja i ponasanja” (Pervin i Dzon 2001: 4). U
pitanju je, dakle, relativno stabilna struktura koja odreduje nacin na koji ose¢amo,
mislimo i kako se ponasamo, a nastaje u interakciji urodenih karakteristika i isku-
stva.

Temperament (engl. temperament) pak predstavlja ,,sklop urodenih predispozici-
ja za jacinu i na¢in emocionalnog dozivljavanja i reagovanja” (Trebjesanin 2021:
577). U pitanju su genetski odredene karakteristike koje se ispoljavaju od najranijeg
detinjstva kao sklonost ka odredenim emocionalnim reakcijama i ponasanjima. U
tom smislu, iako postoje preklapanja izmedu termina li¢nost i temperament, ovaj
potonji zapravo ¢ini komponentu licnosti.

Karakter (engl. character; od gr¢. charaxo: urezati) odnosi se na ,,sklop izrazitih
crta li¢nosti, prevashodno emocionalno-motivacionih, socijalnih, moralnih i kona-
tivnih, po kojem se ona razlikuje od svih drugih” (Trebjesanin 2021: 244). Karakter
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nastaje uticajem drustvenih i kulturnih faktora na temperament (otud ,,urezati”),
obi¢no implicira i moralnu komponentu, a predstavlja uslovljenost ponasanja koja
se moze tumaciti i kao okostalost duse (v. Naranho 2023). Karakter je, dakle, stecen,
te se moze i menjati.

Vazno je napomenuti da, zbog kompleksnosti fenomena koje oznacavaju, ne po-
stoje opste prihvacene definicije tri termina, ve¢ su one znacajno uslovljene teorij-
skom orijentacijom autora. Ipak, zaklju¢ak koji mozemo izvesti jeste da je li¢nost
najopstiji od tri termina jer podrazumeva skup genetski urodenih crta, dominantne
obrasce i navike koje odreduju kako opstimo s okruzenjem. Ovo je i pojam koji ¢ini
okosnicu naseg daljeg izlaganja.

Da bi se razumela licnost i njene varijacije medu osobama, istrazivacka struja u
okviru psihologije licnosti proucava individualne razlike ¢ijjom kombinacijom je
moguce identifikovati osnovne tipove i/ili crte li¢nosti. Informacija o tipu li¢nosti
ili dominantnim crtama nikako nije dovoljna da razumemo svu kompleksnost
osobe koju smo profilisali na odredeni nac¢in. Medutim, ovaj pravac istrazivanja
rasvetljava moguce obrasce u ponasanju ljudi, sto moze imati vazne li¢ne, drus-
tvene, obrazovne, terapeutske i druge implikacije. Razli¢iti teorijsko-metodoloski
pristupi razvijali su se mahom duz dve putanje, dajuci osnova za diferencijaciju iz-
medu teorija tipova i teorija crta (Pehurska-Kuciel 2020: 11). O njima razmisljamo
u nastavku.

511 Tipovi licnosti

Jedna od najstarijih i $iroko poznatih tipologija temperamenta, kao jednog
aspekta licnosti, datira jos$ iz antickog doba. U pitanju je Hipokratova podela
iz petog veka pre nove ere koja razlikuje Cetiri temperamenta: kolerike, san-
gvinike, melanholike i flegmatike. Tako su, u osnovnim crtama, kolerici skloni
brzim i burnim reakcijama, sangvinici brzom ali umerenom emocionalnom
odgovoru, melanholici sporom ali intenzivnom, a flegmatici sporim reakcija-
ma slabijeg intenziteta. Polazeci od svog inicijalnog interesovanja, tj. medicine,
Hipokrat je zaklju¢io da su ljudske psiholoske karakteristike dobrim delom
uslovljene funkcionisanjem organizma, tj. telesnih tecnosti, te zakljucuje da
odnos telesnih te¢nosti uti¢e na emocije i ponasanje ljudi. Paznju ovde privlaci
veza izmedu telesnog i dusevnog koja ¢ini okosnicu modela i koja je u jednom
periodu razvoja savremene medicine gotovo potpuno zanemarena. Sre¢om,
savremeni teorijski i prakti¢ni pristupi proucavanju coveka vracaju fokus na
vezu izmedu tela, psihe i duha.

Iako se nijedna savremena tipologija licnosti ne oslanja u potpunosti na Hi-
pokratov model, moguce je uociti odredene ideje koje su prezivele do danasnjih
dana (Arika 2007; Klark i Votson 2008) kao, na primer, u slu¢aju Ajzenkovog
modela prema kojem ekstraverzija i neuroticizam ¢ine dve dimenzije licnosti
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(uz psihoticizam koji je treca) (v. Ajzenk 1991). Grin (1997) s razlogom istice
da je anticki model li¢nosti najavio savremene teorije koje na osnovu empi-
rijskih posmatranja nastoje da ponude teorijski zasnovanu tipologiju li¢nosti.
Ovakav induktivni prikaz empirijski objedinjenih podataka primenjuje i Jung
u Psiholoskim tipovima (1978[1921]), mozda jednom od najuticajnijih traktata
o prirodi ljudske psihe.

Prema Jungu (1978[1921]), spoljasnje okolnosti i unutrasnja dispozicija ce-
sto podrzavaju odredeni psihicki mehanizam, a ogranicavaju ili ometaju neki
drugi. Ukoliko neki mehanizam postane uobicajen i stabilan, nastaje tip koji,
iako dominantna struktura li¢nosti, ne ponistava drugi mehanizam jer zajed-
no ¢ine psihicki zivot pojedinca. Primera radi, ako neko ispoljava osobine ek-
strovertne li¢nosti, to ne znaci da su psihi¢ki mehanizmi svojstveni introvertu
uguseni: ,,tipski stav znaci uvek samo relativno protezanje jednog mehanizma”
(Jung 1978[1921]: 10; dodat kurziv).

Jung (1978[1921]) izdvaja ekstraverziju i introverziju kao univerzalne ka-
rakteristike ¢oveka koje odreduju tok energije izmedu pojedinca i okruzenja.
Ekstrovertni tip je okrenut prema spoljnom svetu, te energiju primarno crpi
iz interakcije sa okruzenjem. Introvertni tip, pak, vise je okrenut unutrasnjem
svetu, subjektivhom dozivljaju spoljasnje realnosti, pa ga osnazuju aktivnosti
u kojima je upucen na sebe. Osim ove, opste prirode, Jung je uocio da se poje-
dinci razlikuju i po osnovnim psihickim funkcijama, tj. po na¢inu na koji opa-
zaju i promisljaju svet oko sebe, te razlikuje ¢ulni i intuitivni, odnosno misaoni
i osecajni tip, od kojih svaki moze biti introvertan ili ekstrovertan.

Polazeci od ove tipologije, Ketrin Kuk Brigs i njena ¢erka Izabel Brigs Majers
razvile su ,Majers-Brigs indikator tipova” (engl. Myers-Briggs Type Indicator,
MBTI), jedan od najce$ce koris¢enih instrumenata za procenu tipa li¢nosti
(uprkos njegovim slabijim metrijskim karakteristikama). Iako nisu imale for-
malno obrazovanje iz psihologije i medicine, te im se zamera nenauc¢nost u
klasifikaciji (kao i komercijalizacija modela), autorke su pristupile dugogodis-
njem, sistemati¢cnom proucavanju ljudske prirode pokrenute Zeljom da pomo-
gnu psiholoski rast ljudi. Uz dimenzije koje je Jung opisao u svojim Psiholoskim
tipovima, MBTI ukljucuje i cetvrtu dimenziju — prosudivanje/ posmatranje —
koja se odnosi na sklonosti ka delovanju. U nastavku su ove Cetiri dimenzije
detaljnije opisane (prema Majers i Majers 1995[1980]; Majers i saradnici 1998;
Erman 1996; Liver i saradnici 2005).

1. Ekstraverzija (E) - Introverzija (I) opisuju usmerenost pojedinca ka
unutrasnjem ili spoljasnjem svetu. Kao $to je Jung objasnio, ekstrovertne oso-
be su okrenute ka okruzenju iz kojeg crpe energiju, dok introverti usmeravaju
fokus na unutradnji svet. Ovo ne znaci da su ljudi ograniceni na jedan na-
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¢in delovanja. Naprotiv, uravnotezeni introverti uspe$no saraduju sa ljudima
i okruzenjem, ali se nesto prijatnije osecaju u aktivnostima koje im omogu-
¢avaju miran uvid u svet ideja. S druge strane, ekstroverti mogu biti veoma
posveceni i uspesni u intelektualnim aktivnostima, ali imaju poriv za aktivhim
delovanjem i potrebu za drustvom. Zato se ekstraverzija neretko - i pogre$no
- izjednacava sa drustvenos$cu i pricljivo$cu, a introverzija s povuceno$cu i
refleksijom; zapravo se radi o osobinama, tj. crtama koje obi¢no idu uz jedan
ili drugi tip iako ga ne definisu (5.1.2). Povrh toga, treba imati na umu da je u
pitanju kontinuum na kojem se pojedinci razli¢ito pozicioniraju.

Ajzenk (1991) objasnjava da je osnovna razlika izmedu ova dva tipa licnosti
spoljasnje uticaje zbog ¢ega njihov nervni sistem reaguje intenzivno ¢ak i kada
je stimulacija umerena. Usled toga, introvertne osobe koje su izloZene inten-
zivnoj stimulaciji u duzem vremenskom periodu imaju potrebu da se osame
kako bi povratile unutra$nji mir. Suprotno je kod ekstrovertnih osoba kojima
prijaju uticaji iz spoljnog sveta jer ih adekvatno stimulisu i pokrecu.

Kao $to ¢emo videti, ova dimenzija je naisla na posebno dobar prijem u istra-
zivanju individualnih razlika u usvajanju J2 s obzirom na implikacije koje ima
za ukljucivanje u komunikaciju.

2. Percepcija (engl. Sensing) (S) - Intuicija (engl. Intuition) (N) opisuje
kako ljudi opazaju svet oko sebe. Percepcija se odnosi na uobicajeni proces
opazanja sveta putem cula, dok intuicija podrazumeva nesvesni proces opaza-
nja koji inkorporira celinu slike, ¢itavu situaciju. Dok se perceptivni tip osla-
nja na konkretne podatke iz realnog sveta, intuitivni je skloniji prepoznava-
nju obrazaca i znacenja na osnovu ogranicenog broja informacija (po ¢emu
je blizak abduktivnom rezonovanju; v. 3.3.1, 4.1). Iako nesumnjivo znacajan,
fenomen intuicije dugo nije sistemati¢no istrazivan (Sirli i Langan-Fox 1996).

3. Misljenje (engl. Thinking) (T) - Osecanje (engl. Feeling) (F) odnosi se na
nacin na koji ljudi zakljucuju o svetu oko sebe. Osobe koje su sklonije mislje-
nju, u svom rasudivanju ¢e se oslanjati na logicki postupak kojim teze objek-
tivnom sudu. S druge strane, osobe na drugom kraju kontinuuma prednost
daju logici ose¢anja. U tom smislu, prvi tip nastoji da se udalji od problema i
da ga razlozno analizira, dok ¢e osecajni tip pokusati da razmotri situaciju iz
razli¢itih uglova ,,stavljajuci se u tudu kozu”

4. Prosudivanje (engl. Judging) (J) - Posmatranje (engl. Perceiving) (P)
opisuje nacin na koji se osobe postavljaju u odnosu na aktivnost i spoljni svet.
Osobe sklone prosudivanju imaju tendenciju ka donosenju sudova i stvaranju
konacnog zakljucka o svetu; one prednost daju zaokruzenim temama i zadaci-
ma, a jednom formiran stav obi¢no ne preispituju. Suprotno tome, ,,posmatra-



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

¢i” imaju tendenciju da svet fenomenoloski dozive, te prema okruzenju, ideja-
ma i zadacima zauzimaju fleksibilniji i spontaniji stav; istovremeno, za njih je
veci izazov doneti kona¢ni sud.

Prvu verziju MBTT instrumenta za samoprocenu tipa licnosti majka i ¢erka
su zavrsile 1944. godine, da bi psihometrijski i statisticki unapredena verzija
bila objavljena 1975. godine (Mlinari¢ 2021). MBTI se sastoji iz 93 pitanja u
kojima se kandidati opredeljuju za jedan od dva ponudena odgovora (npr.
Volim da improvizujem ili Volim da pratim jasna uputstva). U pitanju su,
dakle, bipolarne skale koje opisuju opste sklonosti u nasem odnosu prema
svetu i mentalnim funkcijama. Kako dete odrasta, jedna od funkcija svake
dimenzije postaje dominantna, dok je druga sekundarna, slabije razvijena.
Majers i Majers (1995) ovo opisuju jednostavnom analogijom: kao $to svi
koristimo obe ruke, pretezno smo desnoruki ili levoruki. Nijedna od dve op-
cije nije sama po sebi bolja ili predodredena za uspeh, ve¢ njihova efikasnost
zavisi od okolnosti i zadatka na koji smo usmereni. Kombinacijom funkcija
iscrtava se profil 16 razli¢itih tipova li¢nosti prikazanih u Tabeli 5.1, koji se
oznacavaju odgovaraju¢im akronimom (npr. ISTJ je introvertni, perceptivni,
misleci, prosudujuci tip).

Tabela 5.1. Tipovi licnosti prema MBTI (Majers i Majers 1995: 15)

IST] ISFJ INFJ INTJ
ISTP ISFP INFP INTP
ESTP ESFP ENFP ENTP
ESTJ ESFJ ENFJ ENTJ

Izrada Majers-Brigs indikatora bila je vodena idejom samorazvoja, tj. po-
trebom da se osmisli sredstvo koje ¢e pomoci ljudima da sebe bolje razu-
meju i samim tim unaprede (www.myersbriggs.org). Velika prednost ovog
instrumenta proistice iz lakoce s kojom se administrira, zbog ¢ega je nai$ao
na $iroku primenu u profesionalnoj, obrazovnoj, terapijskoj, pa i laickoj sferi.
MBTI je, istovremeno, predmet prilicno ostrih kritika koje dovode u pitanje
validnost konstrukta, pa posledi¢no i njegovu svrsishodnost (v. Kuper 2021:
65; Mlinari¢ 2021; Pehurska-Kuciel 2020). Uprkos tome, vitalnost MBTT i
dalje je neupitna o ¢emu svedoci ¢injenica da godisnje oko 1,5 milion osoba
popuni ovaj upitnik, najvise u poslovnoj sferi (Dernjei i Rajan 2015).
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512  Crtelicnosti i petofaktorski model

Mnogi savremeni modeli li¢nosti nastali su na osnovu faktorske analize ko-
jom istrazivaci nastoje da identifikuju osnovne crte, tj. skupove osobina koje
mogu da objasne znacajan opseg interindividualne varijanse (Colovi¢ i sarad-
nici 2014a: 204). U osnovi ovog pristupa lezi pretpostavka po kojoj je moguce
osmisliti testove za merenje dimenzija licnosti, §to potom omogucava njihovu
primenu u razli¢itim situacijama. Ukoliko bi se pokazalo da su rezultati na
ovakvim testovima u vezi sa genetskim, bioloskim, razvojnim, drustvenim,
kulturnim ili nekim drugim faktorima, onda bi bilo potvrdeno da su identifi-
kovane osnovne crte licnosti (Kuper 2021: 103-104).

Model velikih pet (engl. Big Five) nastao je kao rezultat istrazivackog postup-
ka koji je blizak filoloskom umu. Polazi od pretpostavke da jezik prepoznaje
sve znacajnije osobine li¢nosti, te da re¢nik svakog jezika mora sadrzati lek-
seme kojima se te osobine imenuju. Ovu ideju su prvi sproveli u delo Olport
i Odbert (1936) primenivsi tzv. psiholeksicki pristup. Oni su iz Vebsterovog
recnika engleskog jezika (Websters New International Dictionary, izdanje iz
1925. godine) izdvojili sve lekseme i njihove izvedenice kojima se opisuje lic-
nost ili ponasanje; dobijeni spisak od gotovo 18.000 reci ¢inio je 4,5% ukupnog
re¢nickog fonda. Iz ovog korpusa su, potom, izdvojili Cetiri kategorije reci,
tako da prvu cine lekseme koje ,,sasvim izvesno jasno simbolizuju ‘stvarne’
crte licnosti” poput prideva kao §to su agresivan, introvertan, drustven (Ol-
port i Odbert 1936: 26). Ovakvih je 4.504 lekseme, tj. cetvrtina ukupnog broja
identifikovanih reci iz domena opisa li¢nosti, a koje imenuju crte li¢nosti, tj.
relativno trajne strukture zbog kojih smo skloni da mislimo, ose¢amo i da se
ponasamo na nacin na koji to obi¢no ¢inimo (Olport 1927).

Iako je neposredna primenjivost ovih rezultata upitna, jer je u najmanju ruku
neprakti¢no ocenjivati pojedince prema 4.500 deskriptora, ova psiholeksicka
analiza je stvorila okvir za naknadne faktorske analize. Tako su istrazivaci po-
put Katela (Cattell), Tjupsa i Kristala (Tupes & Christal), Normana (Norman)
i Goldberga (Goldberg) u narednim decenijama s razli¢itim uspehom radili na
identifikaciji osnovnih crta licnosti (v. Kuper 2021; de Rad 2000).>* Medutim,
krajem proslog veka pocinje da se jasnije uobli¢ava petofaktorski model koji ¢e
omoguciti komunikaciju izmedu raznorodnih pristupa i nomenklatura.

Termin ,velikih pet” osmislio je Goldberg 1981. godine, ali se najviSe dovodi
u vezu s istrazivanjima koja su sproveli Pol Kosta i Robert Mekre (Dernjei i
Rajan 2015: 18). Oni identifikuju pet osnovnih dimenzija li¢nosti, tj. bazi¢nih

34 Na srpskom jeziku je prva psiholeksicka studija realizovana pocetkom 2000-ih godina, a rezultat je upit-
nik LEXI sa sedmofaktorskom strukturom, a potom i njegova skracena verzija (v. Smederevac 2000;
Smederevac i saradnici 2007; Colovi¢ i saradnici 2014b).
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crta, koje se definiSu na osnovu vise specifi¢nih crta ili faceta (Kosta i Mekre
1992; Mekre i Kosta 2008). Osnovne dimenzije su neuroticizam, ekstraverzija,
otvorenost, saradljivost i savesnost.

1. Neuroticizam predstavlja skup osobina koje su svojstvene emocionalno
nestabilnim osobama, pa su tako karakteristi¢ni pridevi ovog faktora strasljiv,
brizan, razdrazljiv, nesiguran. Na drugom kraju skale su karakteristike koje
ukazuju na emocionalnu stabilnost, poput smirenosti, opustenosti, zadovolj-
stva.

2. Ekstraverzija obuhvata niz karakteristika svojstvenih druzeljubivim, ak-
tivnim, pricljivim pojedincima, dok su na drugom ekstremu pridevi koji opi-
suju povucene, tihe, rezervisane osobe.

3. Otvorenost za iskustvo se odnosi na imaginativnost, radoznalost i otvo-
renost za novo i drugacije; na drugom kraju skale su pridevi koji impliciraju
konvencionalnost u ponasanju, te osobine svojstvene pojedincima koji pred-
nost daju poznatom u odnosu na novo.

4. Saradljivost se dovodi u vezu sa pridevima kao $to su dobronameran,
dopadljiv, drag, saradljiv, velikodu$an; suprotni njima su atributi hladan, grub,
cini¢an, sumnjic¢av, nesaradljiv.

5. Savesnost podrazumeva sistemati¢nost, upornost i pouzdanost, dok na-
li¢je ¢ine neorganizovane, lenje, nemarne osobe.

Tabela 5.2. Struktura NEO PI-R inventara li¢nosti
(Kosta i Mekre 1992, prema KnezZevi¢ i saradnici 1997)*

Neuroticizam anksioznost, gnevni hostilitet, depresija, uznemiruju¢a samousred-
sredenost, impulsivnost, preosetljivost

Ekstraverzija  toplina, druzeljubivost, asertivnost, aktivitet, potraga za uzbude-
njem, pozitivne emocije

Otvorenost fantazija, estetika, ose¢anja, akcija, ideje, vrednosti

Saradljivost poverenje, iskrenost, altruizam, popustljivost, skromnost, bla-
ga-narav

Savesnost kompetencija, red, duznost, postignuce, samodisciplina, promislje-
nost

35 U navodenju prideva se oslanjam na KneZevica i saradnike (1997) budu¢i da je pouzdanost instrumenta
direktno uslovljena preciznim i proverenim odabirom leksema. Drugacija reSenja su takode moguca, ali
bi zahtevala sistemati¢nu empirijsku proveru.
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Pozicioniranje pojedinca na navedenih pet dimenzija omogucava identifi-
kaciju specifi¢nog profila li¢nosti koja pokazuje doslednost u nizu situacija. S
tom namerom, Kosta i Mekre (1992) osmisljavaju inventar li¢cnosti NEO PI-R,
¢ije su osnovne dimenzije sa odgovaraju¢im specifi¢cnim crtama, tj. facetima
predstavljene u Tabeli 5.2. Ovaj upitnik se sastoji od ukupno 240 pitanja, orga-
nizovanih u pet kategorija prema osnovnim dimenzijama koje su pak podelje-
ne na $est specifi¢nih crta, svaka sa po osam ajtema. Budu¢i da je popunjavanje
ovako obimnog upitnika prili¢no zahtevno, autori su osmislili i skra¢enu ver-
ziju koja je poznata pod akronimom NEO-FFI (Kosta i Mekre 1989).

Dernjei i Rajan (2015: 19) primecuju da su u modelu velikih pet osnovne
dimenzije evidentno iskrivljene tako da se na jednom ekstremu nalaze po-
zeljne osobine. Svi bismo voleli da budemo emotivno stabilni, druzeljubivi,
spontani, saradljivi i savesni — ili bismo barem Zzeleli takvu osobu za prijatelja.
Takav pozeljni sklop crta opisuje pojedinca ¢ije idealne osobine odgovaraju
odredenim drustvenim ocekivanjima. Moglo bi se pretpostaviti da ¢e istrazi-
vanje u drugacijem drustveno-kulturnom kontekstu iznedriti drugacije fak-
tore, $to bi naravno uticalo i na izmenu mernog instrumenta. U tom smislu,
¢itav niz kros-kulturnih istrazivanja inspirisan je potrebom da se utvrdi valid-
nost konstrukta u razli¢itim kulturama sveta, a na osnovu kojih Mekre (2017)
zakljucuje da model velikih pet nudi solidan okvir za proucavanje licnosti, ali
i drustvenih i kulturnih grupa. Tako je pomenuti instrument uspesno prime-
njen za analizu opstih tendencija u okviru razli¢itih kultura, pokazujuci da ¢e
se kulture razlikovati po dominaciji odredenih crta. Iz ugla primenjene lingvi-
stike, vredi pomenuti da se rezultati sa testova licnosti sprovedenih na nacio-
nalnom nivou uglavnom ne podudaraju sa testovima nacionalnog karaktera.
Naime, dok se u prvom slucaju zaklju¢ci donose na osnovu sume rezultata
pojedinacnih testova li¢nosti u nacionalnim okvirima, cilj testova nacionalnog
karaktera utvrduje stavove ucesnika o odredenim kulturnim i nacionalnim
grupama (koji su u osnovi stereotipa). Cinjenica da postoje znacajne razlike
izmedu rezultata ove dve vrste testova ukazuje da su kulturni stereotipi sasvim
verovatno neutemeljeni (Mekre 2017: 61).

Neke kros-kulturne studije su ipak pokazale nekompatibilnost NEO PI-R
upitnika u verzijama na razli¢itim jezicima i u kulturno razli¢itim zajednica-
ma (v. Kuper 2021: 112-113). Naime, ukoliko govorimo o osnovnim crtama
li¢nosti, one bi morale biti univerzalne i jezicki prepoznatljive u celom svetu.
Medutim, iako su ranija istrazivanja pokazivala da se pet faktora pojavljuje
u razli¢itim kulturama, novija istrazivanja to potvrduju za samo tri faktora:
ekstraverziju, saradljivost i savesnost (De Rad i saradnici 2010, prema Ku-
per 2021: 112). HEXACO model, nastao na osnovu intenzivnih kros-kultur-
nih istrazivanja leksickih osnova li¢nosti, pokusava da prevazide ovaj izazov
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(Es$ton i saradnici 2004). Sustinska novina ovog modela odnosi se na uvodenje
$este dimenzije koju autori imenuju kao postenje-skromnost, s tim $to takode
postoje razlike u specificnim crtama ostalih pet dimenzija iako je zadrzana
nomenklatura petofaktorskog modela. Ovaj instrument je takode nai$ao na
relativno dobar prijem u polju primenjene lingvistike.

Na kraju vredi pomenuti ,,Upitnik multikulturne licnosti” (engl. The multi-
cultural personality questionnaire) (Van der Zi i Van Udenhoven 2000; Van der
Zi i saradnici 2013), jo$ jedan instrument za procenu dimenzija licnosti, nastao
iz potrebe da se unapredi efikasnost delovanja u multikulturnom poslovnhom
okruzenju. Pomenuti upitnik je u prvi mah obuhvatao sedam dimenzija (kul-
turnu empatiju, otvorenost, emocionalnu stabilnost, orijentaciju ka delovanju,
radoznalost/avanturizam, fleksibilnost i ekstraverziju), da bi se u svojoj kasni-
joj verziji ogranicio na pet dimenzija: kulturnu empatiju, otvorenost, drustvenu
inicijativu, emocionalnu stabilnost i fleksibilnost, koje zajedno predvidaju me-
dunarodnu orijentaciju i sklonost ka internacionalnoj karijeri. Ovaj instrument
uspesno se primenjuje u oblasti primenjene lingvistike, posebno u istrazivanjima
viSejezi¢nosti, interkulturne komunikacije, mobilnosti i migracija (v. npr. Devael
i Makintajer 2019; Devael i Van Udenhoven 2009; Jiang i Vu 2024).

513 Slozeni sistem li¢nosti

Dopadljivost modela velikih pet proizilazi iz njegove relevantnosti u razli-
¢itim domenima ljudske delatnosti. Osoba koju karakteriSemo kao otvorenu
verovatno ¢e biti takva u razli¢itim okolnostima i prema razli¢itim osobama,
idejama i iskustvima; njen antipod ¢e sasvim izvesno biti mnogo vise rezer-
visan u ¢itavom spektru situacija, od kusanja egzoti¢nog jela do razgovora sa
prolaznicima. Medutim, iako uspe$no opisuje licnost, §to je potvrdeno nizom
istrazivanja, model velikih pet ne moze da objasni njene korene, uslovljenost,
niti promene koje svaki pojedinac nesumnjivo prozivljava, kako na dnevnom
nivou, tako i tokom ¢itavog Zivota. U tom smislu, vazno je podvuéi da model
velikih pet ne predstavlja teoriju li¢nosti, na $ta upozoravaju i njegovi autori
(Kosta i Mekre 2008: 159), te isticu da je potrebno razlikovati ga od tzv. hije-
rarhijskog petofaktorskog modela.

5.1.3.1 Hijerarhijski petofaktorski model licnosti

Prema hijerarhijskom petofaktorskom modelu li¢nosti, velikih pet crta pred-
stavljaju nadredene — osnovne dimenzije li¢nosti, dok se crte nalaze na uzem,
specifi¢cnom nivou (Mekre 2010). Nadredeni nivo osnovnih dimenzija morao bi
biti sveobuhvatan, kadar da u op$tim linijama iscrta psiholoski profil svake oso-
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be, bez obzira na njen razvojni put, obrazovanje, drustveno-kulturno iskustvo.
Specifi¢ne crte se pak odnose na osobine koje proishode iz osnovnih dimenzija,
a sa njima mogu biti u pozitivnoj ili negativnoj korelaciji. Druzeljubivost i pro-
misljenost su, primera radi, faceti ekstraverzije s tim $to je druzeljubivost u pozi-
tivnoj korelaciji s ekstraverzijom, dok je promisljenost s njom u negativnoj vezi.
U interakciji s okruZenjem, dolazi do dva psiholoska procesa: a) do akomodacije
tokom koje crte stvaraju karakteristicne adaptacije i b) do asimilacije gde sva-
ka karakteristi¢na adaptacija u neposrednoj interakciji s okruzenjem proizvodi
odredeno ponasanje (v. Mekre 2010: 60-61). Kao ilustraciju ove dinamike, autor
navodi kako a) ekstrovertna osoba u¢i da koristi internet kako bi prosirila drus-
tvene kontakte i potom b) ova saznanja koristi da komunicira putem interneta
na drustvenim mrezama (Cetuje, bloguje, tvituje). Na ovaj nacin, hijerarhijski
petofaktorski model objasnjava dinami¢ni odnos karakteristika li¢nosti i okru-
zenja. To ipak nije njegov primarni cilj koji se, sustinski, tice identifikacije i opisa
pet faktora li¢nosti i njihovih specifi¢nih crta.

5132 Sociogenomski model lichosti

Sociogenomski model crta licnosti (engl. Sociogenomic model of persona-
lity traits) predstavlja jo$ jedan hijerarhijski model u kojem, kao u slucaju
prethodnog petofaktorskog modela, velikih pet predstavljaju opstu nadre-
denu kategoriju sa facetima na nizem nivou. Nadredena opsta crta je rela-
tivno trajna manifestacija koja je uslovljena neuropsiholoskim strukturama
(Dzekson i saradnici 2012), dok se nizi nivo odnosi na situaciono uslovlje-
ne manifestacije. Na nizem nivou crte postaju ,vidljive”, kako okolini tako i
samom pojedincu, manifestacijom koja objedinjuje ponasajni, kognitivni i
emocionalni aspekt. Ovo ne implicira da okruzenje direktno uti¢e na crte
licnosti, ali objasnjava nacin na koji ono uti¢e na li¢nost na nivou stanja.
»Crte licnosti se izvode iz ponovljenih manifestacija na nivou stanja, koje
se uvek ispoljavaju u odredenom kontekstu” (Dzekson i Roberts 2017: 135).

Po re¢ima Dzeksona i Robertsa (2017: 134), sociogenomski model nastoji da
pomiri dve orijentacije u okvirima psihologije licnosti. S jedne strane je to istra-
zivacki pristup gde se kvantitativnim metodama analizira mnostvo stanja, u naj-
razli¢itijim kontekstima, te se statistickim postupkom zakljuc¢uje o apstraktnim
karakteristikama li¢nosti. Ovaj pristup defini$e osobine koje mozemo smatrati
univerzalnim i stabilnim (mada ne i nepromenjivim), kao $to to ¢ini petofaktor-
ski model. Drugacija je motivacija istrazivanja koja posmatraju varijacije u razli-
¢itim situacijama, pa samim tim uspesnije objasnjavaju razlicita stanja uslovljena
kontekstom i protokom vremena. Takav je, primera radi, kognitivho-emocional-
ni procesni sistem (engl. Cognitive-affective processing system) (Misel i Soda 2008)
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koji tezi da objasni varijabilnost ponasanja pojedinca uprkos njegovoj stabilnoj
kognitivno-emocionalnoj strukturi. Sociogenomski model objedinjuje ove dve
vizure i uzima u obzir oba nivoa analize licnosti - nadredene dimenzije i facete —
koje posmatra kroz kognitivne, emocionalne i ponasajne manifestacije u interak-
ciji s konkretnim kontekstom. Razumevanje ove dinamike je izuzetno znacajno
za oblast naseg interesovanja buduci da se ucenje i usvajanje J2 uvek vezuje za
konkretan kontekst, te je presudno identifikovati facete i njihovu interakciju s
kontekstualnim faktorima.

5133 Makadamsov model licnosti

Jo$ jedan interesantan teorijski model licnosti razvio je Makadams (1995,
2013) istrazujuci fenomen generativnosti.*® Prijemcivost ovog modela, koji nai-
lazi na izvesnu popularnost u oblasti primenjene i psiholingvistike, treba pripi-
sati njegovoj teznji da objasni dinamican i kompleksan odnos li¢nosti i kulture.
Prema ovom autoru, na li¢nost uticu faktori koji se vezuju za tri nivoa delovanja,
a koji su, svaki na poseban nacin, uslovljeni kulturom. To su dispozicije (engl.
dispositional traits), karakteristicne adaptacije (engl. characteristic adaptations) i
integrativni li¢ni narativ (engl. integrative life narrative).

Prvi nivo predstavljaju dispozicije, karakteristi¢ne crte li¢cnosti koje odredu-
ju nase sklonosti u najsirem opsegu situacija. Svi smo mi po vlastitoj prirodi
manje ili viSe introvertni odnosno ekstrovertni, manje ili viSe neuroti¢ni od-
nosno emocionalno stabilni... Upravo testovi poput petofaktorskog modela
prili¢no pouzdano identifikuju ove dispozicije i potvrduju njihovu stabilnost u
razli¢itim okolnostima i u razli¢itim Zivotnim fazama, a posebno nakon ado-
lescentnog doba (Makadams 2013: 277). Crte li¢nosti, dakle, opisuju kako se
ljudi medusobno razlikuju. Medutim, ove osobine, iako vazne i informativ-
ne, mahom ostaju na nivou generalizacija. Dispozicije u osnovi predstavljaju
skelet, osnovnu strukturu licnosti koja potom dobija punocu zahvaljujuci od-
govaraju¢im karakteristicnim adaptacijama.

Karakteristicne adaptacije mnogo recitije govore o osobi jer predstavljaju
njene Zelje i vrednosti, nadanja i stremljenja, zivotne ciljeve i unutrasnje kon-
flikte. Makadams (2013: 281) objasnjava da karakteristicne adaptacije opisuju
»Sta ljudi Zele i vrednuju u zivotu, kako u odredenim situacijama i u odre-
denim trenucima Zivota, u skladu sa svojim drustvenim ulogama, ostvaruju
ciljeve i izbegavaju nepozeljne ishode”. Primera radi, mozda poznajemo neku
povucenu i rezervisanu osobu koja se ne upusta lako u komunikaciju s nepo-

36 Pojam generativnosti osmislio je Erikson (1950) da objasni brigu za dobrobit dolaze¢ih generacija. U
itanju je kompleksna sprega karakteristika li¢nosti, motivacija, vrednosti i ponasanja koja prevazilazi
i¢ne interese zarad dobrobiti $ire zajednice. Po ovom autoru, generativnost predstavlja razvojnu fazu

svojstvenu odraslim, zdravim pojedincima.
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znatima; u vecem drustvu je tiha i donekle suzdrzana, mozda cak i stidljiva.
Po ovim osobinama bismo je nesumnjivo okarakterisali kao introverta. Nije
isklju¢eno da ta ista osoba, recimo u ulozi nastavnika, ispoljava karakteristi-
ke nesvojstvene introvertnim pojedincima: samouvereno stupa pred grupu
ljudi, objasnjava, vodi diskusiju, podsti¢e razgovor, sali se na svoj racun...;
neko bi pomislio ,slika i prilika ekstraverzije”. Ova privremena transformacija
uslovljena je okolnostima u kojima se introvertni nastavnik nalazi, njegovim
interesovanjem za ucenike i Zeljom da pokrene interakciju, strepnjom da ne
izgubi kontrolu tokom c¢asa, sve$¢u da neposrednost u komunikaciji unapre-
duje kvalitet ljudskog kontakta, pasijom prema temi koja se na ¢asu istrazuje,
vrednovanjem aktivnog obrazovanja... Sasvim je moguce da posle nastavne
aktivnosti ovaj introvert trazi nacin da neko vreme tihuje i povrati ravnotezu
koju je ustalasao izasavsi iz svoje zone udobnosti.

Kako Makadams (2013: 283) istice, karakteristi¢ne adaptacije su osetljive na kul-
turu mnogo viSe nego $to je to slucaj sa dispozicijama. Kao $to smo videli, osnovne
crte li¢nosti bi morale biti univerzalne $to dalje implicira da u svim kulturama po-
stoje pojedinci koji ¢e se nalaziti na razli¢itim pozicijama petofaktorskih kontinu-
uma. Nijednu kulturu ne ¢ine samo ekstrovertni odnosno introvertni pojedinci,
samo savesni ili samo nesavesni. Medutim, ispoljavanja odredene crte jesu uslovlje-
na kulturnim okruzenjem i vladaju¢im normama ponasanja. Drugim re¢ima, iako
je dimenzija ekstraverzije univerzalna, njena manifestacija ¢e se razlikovati od kul-
ture do kulture, §to vaZi i za sve ostale crte li¢nosti.

Ako su dispozicije skelet, a karakteristi¢cne adaptacije tkivo licnosti, onda je
tre¢i sloj njena dusa. Ovim nivoom, koji Makadams (2013) naziva integrativ-
nim li¢nim narativom ili narativnim identitetom, pojedinci daju smisao svom
postojanju. Pocev od kasne adolescencije pa tokom zrelog doba, ljudi stvara-
ju vlastitu pri¢u kojom tumace vazne protekle dogadaje i objasnjavaju svoja
stremljenja (Makadams 2013: 283). Upravo ovim li¢nim narativom stvaramo
koherentno tumacenje vlastitog zivota.

Cak i ako dobro razumem vlastite crte li¢nosti i mnoge karakteristi¢ne adaptacije
koje mi ispunjavaju svakodnevicu, i dalje ne znam zaista ko sam dok ne razumem u
potpunosti vlastiti narativni identitet. (Makadams 2013: 283)

Poput karakteristi¢nih adaptacija, li¢ni narativi su snazno uslovljeni istorij-
skim, drustvenim, kulturnim kontekstom u kojem osoba zivi i deluje, pa je
upravo ovo prostor u kojem dolazi do integracije licnosti i kulture. Ako ra-
zradimo na$ prethodni primer o introvertnom nastavniku, vidimo kako drus-
tvena uloga u kojoj se nalazi i ukupno sagledavanje vlastitog poziva uti¢e na
kreiranje profesionalnog identiteta.
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Kako ovaj autor objasnjava, svaka kultura neguje niz razlicitih, neretko pro-
tivre¢nih prica, medu kojima odabiramo i prilagodavamo one koje nasem zi-
votu daju smisao. One ¢ine intimnu istinu, unutrasnju realnost li¢nosti koja
nam objasnjava $ta smo proziveli i odreduje nase sadasnje i buduce delovanje,
zbog Cega je u tesnoj vezi s motivacijom i samoregulisanim ponasanjem.

Veza izmedu crta li¢nosti i ponasanja, dakle, ni u kom slucaju nije direktna
ve¢ zavisi od niza faktora koji su uslovljeni svakodnevnim situacijama, ulogama,
motivacijama i ogranicenjima. Tri nivoa analize o kojima govori Makadams su-
stinski su komplementarni. Dispozicije predstavljaju kognitivho-emocionalnu
strukturu koja objasnjava doslednost ponasanja u razlicitim situacijama. S druge
strane, karakteristi¢ne adaptacije i narativni identitet objasnjavaju zasto se ljudi
ponasaju na specifi¢ne nacine, ponekad i suprotno svojim uobicajenim crtama
licnosti. I dok karakteristicne adaptacije predstavljaju pogled ka unutra, unu-
tra$nju subjektivnost pojedinca, njegova uverenja i vrednosti, narativni identitet
je pogled ka spolja, tj. vlastito tumacenje autobiografskih dogadaja, kulturnih
kategorija i drustvenih odnosa (Makadams i saradnici 2021: 3).

U domenu teorije usvajanja J2, ova razmatranja diskretno stupaju na scenu
krajem proslog veka, a sa znacajno ve¢im elanom tokom poslednjih decenija
kada paznju sve vise privlac¢i kontekstualizovana priroda ucenja i upotrebe J2.
Kao §to smo rekli, li¢nost ¢ini kompleksna integracija sposobnosti, sklono-
sti, uverenja, stavova, vrednosti, motiva, itd, koji zajedno ¢ine jedinstvenost
pojedinca. U nastavku, dakle, razmatramo razli¢ite aspekte licnosti, pocev od
dispozicija i crta licnosti, preko selfa, da bismo se na kraju posvetili fenomenu
identiteta, sve to u vezi s u¢enjem i upotrebnom J2.

5.2 Crte licnosti i usvajanje J2

Proveravajuci baze podataka razli¢itih ¢asopisa zaklju¢no sa 2005. godinom,
Dernjei i Rajan (2015: 29) identifikuju zapanjujuc¢e mali broj ¢lanaka u vezi s
usvajanjem J2 koji u naslovu eksplicitno navode termin li¢nost — samo dva!
Ukoliko pretragu prosirimo na razlicite tipove publikacija, radova je nesto
vi$e, ali opet nedovoljno za zdrav razvoj istrazivackog polja. Ne ¢udi $to Grifits
(1991) apeluje da se postojeci i razraden teorijski aparat iz psihologije primeni
u kontekstu ucenja stranih jezika. Bilo je potrebno vise vremena da ova ideja
zazivi, ali slika se nesumnjivo menja o ¢emu svedoci Pehurska-Kuciel (2020)
monografijom The Big Five in SLA. Polaze¢i od petofaktorskog modela, ona
daje iscrpan i u ovom trenutku najpotpuniji prikaz istrazivanja kojima se crte
licnosti dovode u vezu s razli¢itim aspektima procesa ucenja i upotrebe J2.
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Prva studija koja direktno povezuje petofaktorski model sa u¢enjem jezika
objavljena je 2002. godine (Verhofen i Vermin 2002). Osim $to je prvi, pa sa-
mim tim znacajan, ovaj rad postavlja solidne metodoloske kriterijume koji su
u istrazivanju licnosti u usvajanju J2 neretko bili upitni (v. Dernjei 2005; Der-
njei i Rajan 2015; Grifits 1991; Pehurska-Kuciel 2020). Autori, naime, utvrduju
korelaciju izmedu pet osnovnih faktora li¢nosti i komunikativne kompetenci-
je ucenika prvog odnosno drugog jezika. Najveca novina zapravo proistice iz
¢injenice da se crte licnosti dovode u vezu sa celokupnom komunikativnom
kompetencijom koja se utvrduje nizom razli¢itih testova, kao i procenom na-
stavnika. Ovo omogucava identifikaciju tri faktora komunikativne kompeten-
cije: organizacione kompetencije (ukljucuje sposobnost leksicke, sintaksicke,
diskurzivne i funkcionalne upotrebe jezika), pragmaticke kompetencije (uk-
lju¢uje sociokulturne rutine i govorne ¢inove) i strateske kompetencije (podra-
zumeva planiranje i kontrolu komunikativnog ponasanja). Za razliku od sloze-
ne mreze korelacija izmedu crta licnosti i kompetencija u¢enika prvog jezika,
u slucaju ucenika drugog jezika ova studija iscrtava jasan profil koji ukazuje da
otvorenost za iskustvo, a potom savesnost i ekstraverzija pozitivno koreliraju
sa sva tri faktora komunikativne kompetencije. Kvalitetnim teorijsko-metodo-
loskim okvirom i jasnim rezultatima, Verhofen i Vermir (2002) pripremaju te-
ren za sistemati¢nije proucavanje veze izmedu crta li¢nosti i jezickog postignu-
¢a. U nastavku ¢emo svakoj dimenziji velikih pet posvetiti nesto vise paznje.

5.21 Neuroticizam

Ucenje jezika je neodvojivo od drustvene interakcije, saradnje i komunikaci-
je sa nastavnikom, drugim ucenicima, izvornim govornicima i ostalim manje
ili vise kompetentnim korisnicima ciljnog jezika. Ucenje jezika jeste interakcija
bududi da se jezicka znanja primarno razvijaju uc¢es¢em u komunikativnim
aktivnostima. Re$avanje komunikativnih zadataka po prirodi stvari podra-
zumeva razmenu i saradnju koja, kada je uspes$na, zahteva spremnost za ko-
munikaciju i pozitivan stav prema komunikativhom ¢inu. Stoga ne ¢udi da
neuroticizam, odnosno emocionalna stabilnost moze uticati na uspeh u ovim
aktivnostima koje su klju¢ne za razvoj komunikativne kompetencije.

Neuroticizam je u tesnoj vezi s negativnim emocionalnim dozivljajem, zbog
¢ega ova crta li¢nosti ide uz sklonost ka ose¢anjima teskobe, nesigurnosti, im-
pulsivnosti i ranjivosti. Najsnazniji efekat neuroticizma uoc¢ava se upravo u nje-
govoj vezi s anksiozno$c¢u koja negativno uti¢e na osobu u razli¢itim sferama
delovanja, pa i u ucenju jezika gde se ovaj faktor ispoljava kao specificna vrsta
situacione anksioznosti poznate pod terminom jezi¢ka anksioznost (4.2.1). S
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jedne strane, opsta nesigurnost i mentalna buka svojstvena ovom mentalnom
stanju ometaju paznju i negativno utic¢u na jezicku upotrebu i pamcenje (Kums
i saradnici 2009), dok inhibiranost deluje na spremnost za komunikaciju zbog
¢ega su pojedinci s naglasenom crtom neuroticizma skloni da izbegavaju okol-
nosti ucenja u kojima se ocekuje njihovo aktivno ukljucivanje.

Dostupna istrazivanja u oblasti teorije usvajanja J2, primenjene i psiholingvi-
stike potvrduju ove polazne pretpostavke i nedvosmisleno ukazuju da izmedu
neuroticizma i jezicke anksioznosti postoji pozitivna korelacija (Abu-rabia i
saradnici 2014; Devael 2013a; Ozanska-Ponikvia 2018; §afranj i Zivlak 2019),
$to ima negativan uticaj na jezicku upotrebu, posebno u aktivnostima usme-
ne komunikacije (Babakuja 2019; Vural 2019). Neuroticizam, naime, pokrece
nesigurnost i strepnju u vezi s uspehom jezicke komunikacije, pa se paznja sa
neposrednog zadatka pomera na brigu zbog potencijalnih negativnih ishoda
$to, logi¢no, za rezultat ima slabije postignuce. Osim toga, strepnja i nesigur-
nost u pogledu uspeha urusavaju komunikativno samopouzdanje, $to dovodi
do povlacenja iz usmene komunikacije (Kani i Goroisi 2013). Slicno tome, He
(2019) potvrduje negativni efekat neuroticizma na pisanje, a ovo objasnjava
narusavanjem emocionalne stabilnosti i nemogué¢nos¢u ucenika da ostane
usredsreden na pisani zadatak. Na osnovu savremenih, doduse malobrojnih
istrazivanja, veza izmedu neuroticizma i jezicke anksioznosti potvrdena je ne-
zavisno od jezika koji se uci i broja jezika koje pojedinac koristi.

S druge strane, emocionalna stabilnost - kao antipod neuroticizmu - uti-
¢e na pozitivan dozivljaj okolnosti i procesa koji su u vezi s usvajanjem J2 i
pokrece osecanja koja su poznata kao uzivanje u (stranom) jeziku (4.2.2). U
pitanju je li¢ni dozivljaj aktivnosti u vezi s u¢enjem i upotrebom stranog jezika
koji kod ucenika stvara osecaj zadovoljstva, ¢esto u vezi s ose¢ajem postignuca
(Pehurska-Kuciel 2017), $to posledi¢no podsticajno deluje na uklju¢ivanje u
komunikaciju i ucenje jezika.

Emocionalna stabilnost je u vezi i sa ve¢om tolerancijom na ambigvitet koju
Fernham i Ribcester (1995: 179) definis$u kao nacin na koji pojedinac opaza i
obraduje viSeznac¢nost u razli¢itim zadacima, situacijama i kontekstima. Niza
tolerancija na ambigvitet obi¢no je u vezi s izbegavanjem ovakvih okolnosti,
dozivljajem stresa i preuranjenim reakcijama; suprotno tome, osobe toleran-
tnije na ambigvitet pozdravljaju viSeznacnost jer ona za njih predstavlja izazov
i prostor za razvoj. Viseznacnost je, naravno, nezaobilazni sastojak u ucenju
J2. Cak i sa visokim stepenom komunikativne kompetencije na J2 nismo uvek
sigurni da je na$ jezicki izraz sasvim tacan i prikladan zbog ¢ega upustanje u
komunikaciju zahteva visi stepen tolerancije na ambigvitet koju nam name-
¢e novina komunikativne situacije, kao i izvesnu spremnost za preuzimanje
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rizika (Pehurska-Kuciel 2018). Stoga veci stepen emocionalne stabilnosti na-
govestava manju anksioznost pri u¢enju stranog jezika ,,$to se moze objasniti
smireno$¢u i sabranos¢u emocionalno stabilnih osoba” zbog ¢ega su manje
podlozne stresu i spremnije za komunikaciju na J2 (Safranj i Zivlak 2019: 306;
takode Safranj i Kati¢ 2019).

Devael i Vei (2014a) istrazuju uticaj faktora li¢nosti na sklonost ka mesanju
kodova kod visejezi¢nih pojedinaca i utvrduju da emocionalna stabilnost ovde
ima vaznu ulogu, posebno u kombinaciji s ve¢com kognitivnom empatijom i
tolerancijom na ambigvitet. Moguce da osobe koje manje brinu imaju i flek-
sibilniji odnos prema komunikativhom ¢inu, pa su spremnije da se prilagode
neposrednim okolnostima i da mozda lakse prepoznaju potrebe sagovornika.
Autori zaklju¢uju da emocionalno stabilne osobe kojima prija novina i koje
bolje razumeju mentalni kontekst sagovornika posebno uzivaju u ovoj lingvi-
stickoj praksi (Devael i Vei 2014a: 249).

Jos jedna interesantna struja istrazivanja tokom poslednjih desetak godina
podseca na vezu izmedu neuroticizma i strategija u ucenju jezika. Primenom
razli¢itih upitnika samoprocene, prikupljaju se podaci koji potvrduju da ova
crta li¢nosti ima negativan uticaj na upotrebu razlic¢itih strategija za ucenje J2,
a posebno mnemonickih i metakognitivnih (Alibaksi i saradnici 2017; Lijanaz
i Bartlet 2013). Naime, usled ve¢ pomenutih osecanja strepnje i nesigurnosti,
ucenici ne uspevaju da primene odgovarajuce strategije u pravom trenutku i
na najbolji na¢in. Medutim, ove tendencije nisu kona¢ne buducdi da se menjaju
tokom vremena i zavisno od okolnosti, te je na njih moguce uticati. U tome
posebno znacajnu ulogu ima samoregulacija kojom se moze smanjiti negativan
uticaj neuroticizma (DZekson i Park 2020). Studijski i drugi oblici produzenog
boravka u okruzenju u kojem se koristi ciljni jezik takode mogu imati poziti-
van uticaj na ovu crtu licnosti. Trejsi-Ventura i saradnici (2016) su pokazali da
su studenti s engleskog univerziteta nakon godinu dana boravka u Francuskoj
na testu li¢nosti pokazali ve¢u emocionalnu stabilnost, samopouzdanje i neza-
visnost, o ¢emu svedoce i podaci iz intervjua. Stavise, upravo je neuroticizam
jedina crta licnosti kod koje se pokazala statisticki znacajna razlika u periodu
pre i nakon povratka sa studijskog boravka, $to autori objasnjavaju znacajnim
drustvenim ulaganjem koje je ovo iskustvo podrazumevalo.

Nema sumnje, dakle, da postoji negativna korelacija izmedu neuroticizma i
uspeha u ucenju jezika. Ipak, ne radi se o direktnoj uzro¢no-posledi¢noj vezi,
vec je ona posredovana drugim emocionalnim faktorima medu kojima se po-
sebno istice ]2 anksioznost. Osobe s naglasenijom crtom neuroticizma sklo-
nije su anksioznosti, zbog cega se cesce desava da ih ponesu osecanja brige
i neizvesnosti. Umesto da se fokusiraju na zadatak pred sobom, razmatraju



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

moguce negativne ishode svog delovanja $to negativno uti¢e na paznju i pam-
¢enje. Istovremeno, strepnja zbog potencijalnog neuspeha komunikacije, koji
¢ini sastavni deo ucenja J2, navodi ih da se povuku iz aktivnosti koje bi vodile
njihovom jezickom razvoju. Sasvim je suprotno sa emocionalnom stabilno-
$¢u bududi da dostupna istrazivanja potvrduju njenu vezu sa spremnoséu za
komunikaciju i drugim emocionalnim faktorima koji su u vezi sa pozitivhim
dozivljajem komunikacije na ]2, a posredno i s uspehom u ucenju jezika.

5.2.2 Ekstraverzija

Ekstraverzija/ introverzija je prisutna u svim modelima li¢nosti, bez obzira
na to da li su u pitanju teorije tipova ili teorije crta, a ujedno je dimenzija koja
je u nasem polju privukla najvise paznje. Stereotip ekstroverta kao otvorene i
pricljive osobe, nasuprot ¢utljivom i promisljenom introvertu nije tesko do-
vesti u vezu s ucenjem jezika. Ocekivano je da ce ekstroverti ostvarivati bolji
uspeh u spontanoj komunikaciji, dok ¢e jezi¢ka upotreba introvertnih osoba
verovatno biti ta¢nija. Dosada$nja saznanja mahom potvrduju ove stereotipne
predstave.

Istrazivanja ukazuju na pozitivnu korelaciju ekstraverzije i emocionalne
inteligencije, koja je u vezi sa sposobnosc¢u pojedinca za emotivnu samore-
gulaciju, usled ¢ega ekstrovertne osobe s ve¢om lako¢om upravljaju svojim
emocijama u izazovnim situacijama kao $to je ucenje stranog jezika (Pehur-
ska-Kuciel 2020: 118). Osim toga, ekstroverti su skloniji da svoje okruzenje
vide kroz ruzi¢aste naocare: njihovi stavovi i ocekivanja u odnosu na drus-
tvene reakcije su pozitivniji nego sto je to slucaj kod introvertnih osoba, a
okruzenje dozivljavaju kao manji izvor pretnje, $to pozitivno utice na sklo-
nost ka preuzimanju rizika (Vilt i Revel 2017: 71). U kontekstu usvajanja J2,
ovo se pre svega odnosi na ve¢u spremnost ekstroverta za uklju¢ivanje u ko-
munikaciju (v. Makintajer i saradnici 2007), bilo da se radi o formalnom ili
neformalnom kontekstu jezicke upotrebe. U skladu sa svojom drustvenom
orijentacijom, ekstroverti uzivaju u razli¢itim komunikativnim aktivnostima
poput diskusija i debata koje ih pozitivno stimuli$u jer se osecaju ukljuce-
no i prihvaceno od strane okoline; dodatna je prednost §to upravo ovakva
vrsta aktivnosti direktno utice i na razvoj komunikativne kompetencije u
usmenoj interakciji. Slicno tome, potvrdena je pozitivna korelacija izmedu
ekstraverzije i aktivnosti usmene produkcije. Na ovu temu, Liang i Kelsen
(2018) istrazuju kakva je veza izmedu ekstraverzije i usmenog izlaganja kod
kineskih ucenika engleskog jezika. Pokazalo se da su ekstrovertni ucenici
imali bolje ocene po svim kriterijuma kojima se utvrdivao kvalitet usme-
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ne prezentacije a koji su, u ovom slu¢aju, podrazumevali izgovor, jasnocu i
fluentnost, govor tela i kontakt sa sluaocima, entuzijazam i prisutnost.

Veca fluentnost ekstrovertnih ucenika J2 moze se donekle objasniti i kom-
petentnijom upotrebom kompenzacionih strategija kojima ekstrovertni poje-
dinci nadomesc¢uju nedovoljno znanje i time izbegavaju prekid u komunikaciji
(Verhofen i Vermin 2002). Njihov je primarni fokus na komunikaciji, pa ¢eiu
ucenju jezika viSe primenjivati strategije za uvezbavanje funkcionalnih znanja,
kao $to su, na primer, otpocinjanje razgovora na ciljnom jeziku i postavljanje
pitanje (Vakamoto 2000). Osim toga, ekstroverti su skloniji primeni razli¢itih
drustvenih strategija poput traZenja pomoc¢i i u¢enja u timu (Gijasi i saradnici
2013; Vakamoto 2000), kao i nekih afektivnih strategija kojima uspesno kon-
troliSu stres, te se odvaznije upustaju u komunikaciju ¢ak i kad postoji rizik da
¢e pogresiti (Noprijanto 2017; Vakamoto 2000). Do sli¢nih zaklju¢aka dolazi
Radi¢-Bojani¢ (2021) u istrazivanju sa srednjoskolskim ucenicima engleskog
kao stranog jezika: ekstrovertni ucenici su prednost davali kompenzacionim
strategijama dok su u njihovom sluc¢aju afektivne bile najmanje zastupljene;
introvertni ucenici su pak najcesce koristili razli¢ite metakognitivne strategije.

Nema sumnje da faceti ekstraverzije pozitivno uti¢u na proces ucenja je-
zika i kvalitet usmene produkcije. Zahvaljuju¢i samopouzdanju i drustvenoj
orijentaciji, ekstroverti lakse uspostavljaju pozitivan kontakt sa sagovornici-
ma (Oja i saradnici 2004), dok im asertivnost pomaze da preuzmu inicijativu
u komunikativnim situacijama (Oki 2011). U tom smislu, Devael i Al-Saraj
(2015) isticu da upravo drustvena inicijativa svojstvena ekstrovertima, uz
emocionalnu stabilnost, pomaze ovim pojedincima da umanje negativan
efekat jezicke anksioznosti (v. takode Bouts i saradnici 2024; Devael 2013b;
Vural 2019). Istovremeno, rezultati istrazivanja dosledno ukazuju na pozi-
tivnu vezu ekstraverzije i spremnosti za komunikaciju na J2 (Makintajer i
saradnici 2007; Oz 2014; Pehurska-Kuciel 2021), o ¢emu svedo¢i i studija
sprovedena na tehnickom fakultetu u Srbiji sa studentima koji uce engleski
kao strani jezik (Safranj i Kati¢ 2019).

Proucavajuci vezu izmedu ekstraverzije i usmene produkcije na stranom
jeziku, Devael i Fernam (2000) ukazuju da ¢e ova crta li¢nosti biti posebno
znacajna u odredenim komunikativnim situacijama. U svom istrazivanju pra-
ve razliku izmedu interpersonalne stresne situacije, u ovom slucaju usmenog
ispita u trajanju od desetak minuta, i neutralne interpersonalne situacije u ko-
joj isti istraziva¢ razgovara sa ucesnicima u opustenoj atmosferi, bez vremen-
skog ogranicenja, na iste teme koje su pokrivene u ispitnoj situaciji. Analizom
petnaestocasovnog materijala, koji je kodiran na nivou leksicke i gramaticke
upotrebe, autori zakljuc¢uju da je fluentnost znacajno slabija kod introvertnih
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ucenika u ispitnoj situaciji. Ovaj rezultat objagnjavaju stepenom stresa koji for-
malna situacija namece za introverte. U takvim okolnostima, naime, introver-
tne osobe usmeravaju viSe paznje na kontrolu jezickog iskaza ¢ime dodatno
opterecuju radnu memoriju i, samim tim, ne uspevaju da odrze automatizova-
nu jezi¢ku upotrebu. Posledi¢no, sporije govore, vise oklevaju i ne uspevaju da
proizvedu duze iskaze (Devael i Fernam 2000: 362-363). Ekstroverti su, opet,
fleksibilniji i koriste ,,ekonomi¢ni implicitni govorni stil” (Devael i Fernam
2000: 363); drugim re¢ima, manje se optere¢uju formalnim jezickim aspekti-
ma, te u obe komunikativne situacije pokazuju isti stepen fluentnosti.

Vilt i Revel (2017: 71) takode razmatraju vezu ove crte li¢nosti i radne me-
morije, te isticu prednost ekstrovertnih osoba u aktivnostima koje zahtevaju
njenu vecu aktivaciju (i to centralnog izvrsioca), budu¢i da pokazuju bolje
rezultate u zadacima koji testiraju sposobnost usmeravanja paznje, prebaci-
vanja sa zadatka na zadatak i odrzavanja paznje uprkos ometaju¢im faktori-
ma. Introverti, s druge strane, pokazuju bolje postignuc¢e u zadacima koji za-
htevaju duzi fokus, reSavanje kompleksnih problema i dugoro¢no paméenje.

U sklopu opste crte ekstraverzije je i impulsivnost i brzi gubitak paznje, kao
i preterano oslanjanje na implicitna i/ili intuitivna znanja (Pehurska-Kuciel
2020: 119). Bjedronj (2011) ukazuje na negativnu korelaciju ekstraverzije i
sposobnosti za uc¢enje drugog jezika koja bi se morala dalje istraziti kako bi se
objasnio efekat ove crte licnosti na finalno postignuce. Ekstraverzija bi mogla
biti u vezi sa manje sistemati¢nim pristupom ucenju stranog jezika, $to ne-
gativno uti¢e na razvoj lingvistickog sistema. Upravo se ovim argumentima
objasnjavaju slabiji rezultati ekstrovertnih studenata na gramati¢kom testu tipa
cloze, u okviru istraZivanja na vise hrvatskih fakulteta (Cizmi¢ i Rogulj 2018).

Suprotno je u slucaju introvertnih pojedinca, jer njihova sklonost ka pro-
misljanju i sistematizaciji pomaze u izgradnji medujezika na nacin koji ne
trpi praznine i nelogi¢nosti — samim tim, njihov jezicki izraz karakterise veci
stepen preciznosti. Introverti, tako, postizu bolje rezultate na testovima jezic-
ke ta¢nosti (Cizmi¢ i Rogulj 2018; Ozanska-Ponikvia 2018: 58-60). U prilog
tome je analiza koju je sprovela Erman (2008) a ¢iji je cilj bio utvrditi postoji
li veza izmedu tipa licnosti i visokog postignuca na stranom jeziku. Polazeci
od podataka za 3.145 odraslih ucenika 13 razli¢itih jezika, u prvom koraku su
identifikovani visoko kompetentni ucenici koji ¢ine samo 2% uzorka da bi se
statistickom analizom ustanovilo da je INTJ tip najzastupljeniji u ovoj grupi
ucenika. Kako autorka zakljuc¢uje, moguce je da introverzija u kombinaciji sa
intuitivnim, misle¢im, prosuduju¢im tipom predstavlja pozeljan profil osobe
koja ucenju jezika pristupa analiti¢no, prepoznaje unutrasnju logiku jezika,
obraca paznju na detalje, neguje leksicku i opstu jezicku preciznost. Nedovo-
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ljan broj istrazivanja sa visoko kompetentnim korisnicima J2, nazalost, i dalje
sprecava donosenje jasnih zakljucaka o vezi ove crte li¢nosti sa naprednim ni-
voima postignuca.

5.2.3 Otvorenost za iskustvo

Dok je ekstraverzija kao crta li¢cnosti usmerena na interpersonalni plan, otvo-
renost za iskustvo podrazumeva unutrasnji zZivot osobe i, u tom smislu, njene
efekte primarno prepoznajemo u intrapersonalnom iskustvu. Tri su sustinske
karakteristike ove dispozicije: $irina, dubina i plasti¢nost (Mekre i Kosta 1997:
826). Sirina se odnosi na opseg interesovanja koja su u slu¢aju naglasene crte
otvorenosti raznorodna i bogata, dubina se ti¢e sposobnosti za kompleksno i
originalno asocijativno razmisljanje, dok plasticnost mentalnih granica podra-
zumeva fleksibilnost u razmisljanju.

Zbog kompleksnosti mentalnih iskustava koje otvorenost za iskustvo podra-
zumeva, u pitanju je crta oko koje se vodi najzesc¢a debata i sugerisu razliciti
nazivi. Dovodi se u vezu s intelektualnom aktivnos¢u koja podrazumeva so-
fisticirano i imaginativno razmisljanje, zbog cega se predlaze termin intelekt;
re¢ju apsorpcija se implicira sposobnost fokusirane paznje koja svoj vrhunac
pronalazi u misticnim iskustvima, hipnozi ili umetni¢ckom nadahnucu; termin
optimalna li¢nost pak inspirisan je sposobno$¢u duboke i intenzivne paznje i
svesnosti (Mekre i Kosta 1997: 826-828). Uprkos svemu, Satin (2017: 84) istice
da se sva ova razmatranja sustinski prepli¢u u jedinstvenoj crti otvorenosti i da
je, u tom smislu, vazno imati na umu njene facete kojih je, prema NEO PI-R
inventaru, $est: fantazija (mastovitost), estetika (osecaj za umetnost i lepotu),
osecanja (dubina emotivnog dozivljaja), akcija (spremnost da se dozive nova
iskustva), ideje (intelektualna radoznalost) i vrednosti (tolerantnost u stavovi-
ma, slobodoumnost) (v. Kosta i Mekre 1992).

Veza otvorenosti za iskustvo s inteligencijom je izuzetno snazna (Camoro-Pre-
muzik i Fernham 2005: 57) zbog ¢ega se u nekim radovima ovaj faktor karakte-
riSe kao sposobnost, a ne sklonost (Brend 1994; Ferguson i Paterson 1998). Me-
dutim, za razliku od inteligencije koja je dobar prediktor akademskog uspeha,
otvorenost za iskustvo nije u vezi sa $kolskim ili univerzitetskim postignucem,
vec sa sklono$c¢u pojedinca da se upusta u intelektualne aktivnosti (Gof i Aker-
man 1992). Dakle, uprkos potvrdenoj pozitivnoj korelaciji izmedu inteligencije i
otvorenosti, posebno u domenu kristalizovane i fluidne inteligencije,”” memorije
i brzine reakcije (Siblet i Salthaus 2011), vec¢ina autora su stava da su u pitanju

37 Fluidna inteligencija se odnosi na sposobnost da se razumeju i re$avaju novi problemi, dok je kristalizo-
vana inteligencija sposobnost da se koristi postojece znanje i iskustvo (Katel 1971).
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razli¢ite karakteristike u medusobnoj interakciji. Camoro-Premuzik i Fernham
(2005: 60-61) razmatraju moguce uzroke ovako snazne veze i spekuli$u da se
radoznale, mastovite, liberalne osobe uklju¢uju u aktivnosti koje ¢e im osnaziti
i produbiti inteligenciju. S druge strane, postoji moguc¢nost da su intelektual-
na radoznalost, umetnicka osecajnost i druge osobine svojstvene otvorenosti
posledica visoke inteligencije, Sto bi zapravo znacilo da je visoka inteligencija
uslov za razvoj otvorene li¢nosti. Trece objasnjenje objedinjuje prethodna dva i,
po principu uzajamne uzro¢no-posledi¢ne veze, sugerise da visoka inteligencija
podsti¢e radoznalost $to opet uti¢e pozitivno na intelektualni razvoj. Odgovor
na ova i dalje otvorena pitanja mogao bi da pojasni vezu izmedu kognicije i li¢-
nosti (Dzekson 2016: 139), koji bi u slucaju usvajanja jezika rasvetlio komplek-
snu spregu inteligencije, jezicke sposobnosti i osobina li¢nosti.

U tom smislu, prirodno se namece pitanje o odnosu izmedu jezicke spo-
sobnosti i crta licnosti. Malobrojna ali znacajna istrazivanja eksplorativnog
tipa nude umerene dokaze koji bi isli u prilog tezi da zaista postoji neka vrsta
interakcije izmedu ova dva individualna faktora. Bjedronj (2011), na primer,
poredi vezu sposobnosti za ucenje J2, crta li¢nosti i darovitosti i zakljucuje da
je ona najsnaznija u slucaju otvorenosti za iskustvo. Ispostavilo se, naime, da
je otvorenost za iskustvo nesto naglasenija kod darovitih ucenika i da objas-
njava ¢ak 12,6% ukupne varijanse na poljskoj verziji testa J2 sposobnosti na
nivou svih ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju (darovitih i nedarovitih).
Do protivre¢nih rezultata dolaze Kao i Meng (2020) kod kojih, suprotno oce-
kivanom, otvorenost za iskustvo nije imala nikakvu prediktivnu vrednost za
finalno postignuce. Ali u ovakvim protivre¢nim rezultatima cesto se nalazi
klica novih saznanja. Naime, Kao i Meng sprovode istrazivanje sa studentima
engleskog jezika velikog kineskog univerziteta gde je nastava i dalje pretezno
tradicionalnog tipa (2020: 7), $to nije podsticajno za pojedince sa naglaseni-
jom crtom otvorenosti za iskustvo. Vrlo je verovatno da su $iri drustveni, obra-
zovni i kulturni kontekst uticali na rezultate istrazivanja, sto bi se moralo uzeti
u obzir prilikom sagledavanja ovako slozenih odnosa.

Rezultati istrazivanja koje je sprovela Bjedronj (2011) znacajni su i zbog toga
$to ukazuju na specificnost darovitih pojedinaca. Za razliku od prose¢nih uce-
nika J2, kod darovitih pojedinaca se nije pokazala znacajna korelacija izmedu
sposobnosti za ucenje J2 i crta li¢nosti. Ovo navodi autorku na zakljucak da
kod prose¢nih pojedinaca faktori koji nisu u vezi sa kognicijom — poput lic-
nosti, motivacije i drugih - snaznije uticu na proces usvajanja i ucenja jezika
nego $to je to sa darovitima, tj. sa pojedincima naglasene jezicke sposobnosti.

Tragom veze izmedu J2 sposobnosti i crta licnosti, Dzekson (2016, 2018)
istrazuje u kakvom su odnosu otvorenost za iskustvo i ucenje jezika. Kako bi
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kontrolisao faktor prethodnih jezickih znanja prilikom usvajanja nove leksike,
autor je koristio izmisljeni jezik, te je osmislio test u kojem su ucesnicima, stu-
dentima americkog univerziteta, predstavljene lekseme izmisljenog jezika koje
su se na osnovu flektivnih nastavaka razlikovale po kategorijama animatnosti
(zivo) i broja (jednina, dual, mnozina). Nakon uvodnog - instruktivnog dela
testa, tokom kojeg su ucesnici imali prilike da vide leksicke primere u svim
moguc¢im kombinacijama, sprovedena su dva subtesta: uvezbani (lekseme sa
kojima su se prethodno susreli) i neuvezbani (nove lekseme). Upravo su uce-
snici sa naglaSenijom crtom otvorenosti uspesnije reSavali deo testa u kojima
su se prikazivale nove lekseme $to ukazuje na njen znacaj u kontekstu inci-
dentalnog ucenja (3.1.3). Dzekson (2018) zaklju¢uje da otvorenost pomaze u
obradi i pohranjivanju novog znanja, te da bi bilo vazno ispitati njenu vezu sa
paznjom, radnom memorijom i samoregulacijom. Interesantno je da su otvo-
reniji studenti konstatovali kako su se u procesu odlucivanja oslanjali na razli-
¢ite kognitivne strategije koje su im pomagale da prepoznaju jezicke obrasce,
da zadrze leksemu u fonoloskoj petlji i da kreiraju nove reci.

Za razliku od kognitivnih faktora, gde se, kao $to smo videli, tek naslucuje
priroda njihovog odnosa sa crtama li¢nosti, sa prilicnom izvesnosc¢u se moze
govoriti o vezi licnosti i emocionalnih faktora u usvajanju J2. U tome se jasno
izdvaja spremnost za komunikaciju kao sklonost pojedinca da pokrene razgo-
vor, prepisku i, uopste, podstakne jezicku razmenu (4.2.3). U istrazivanju sa
534 poljskih gimnazijalaca, u¢enika engleskog jezika srednjeg nivoa, pokazalo
se da otvorenost za iskustvo uspesno predvida stepen spremnosti za komuni-
kaciju na J2 (Pehurska-Kuciel 2018b). Intelektualna radoznalost utic¢e na sklo-
nost pojedinca da inicira komunikaciju i time direktno oblikuje kognitivne,
emocionalne i ponasajne aspekte ovog slozenog faktora. Indirektni pozitivan
efekat otvorenosti na J2 SZK, s druge strane, objadnjava se njenom snaznom
vezom sa samoprocenom kompetencije, samopouzdanjem i jezickom anksio-
zno$c¢u. Naime, potvrdene pozitivne korelacije izmedu otvorenosti i procene
vlastitog znanja (Pehurska-Kuciel 2018b), otvorenosti i samopouzdanja (Kani
i Goroisi 2013), kao i negativna korelacija izmedu ove crte li¢cnosti i jezicke
anksioznosti (Babakuja 2019; Pehurska-Kuciel 2018b; Vural 2019) posredno
uti¢u na vecu spremnost za komunikaciju, a time kona¢no i na bolje postignu-
¢e na stranom jeziku.

Otvorenost kao crta licnosti mogla bi biti posebno znacajna u kontekstu
imerzije buduc¢i da podrazumeva vec¢u sklonost ka novim obrazovnim i kultur-
nim iskustvima (OZanska-Ponikvia i Devael 2012: 125-126). Radoznale osobe,
zainteresovane za druge ljude i kulture, traze prilike da koriste ciljni jezik i da
produbljuju svoja znanja o kulturama jezika koji uce, postepeno grade drus-
tvenu mreZu i na taj nacin ubrzavaju proces integracije. Upravo su otvorenost
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za iskustvo i samopouzdanje bili najsnazniji prediktori ucestalosti upotrebe
engleskog kao drugog jezika kod imigranata poljskog porekla u Velikoj Brita-
niji, $to znaci da brzina usvajanja jezika u kontekstu imerzije ne zavisi samo od
okolnosti, ve¢ i od strukture li¢nosti (OZanska-Ponikvia i Devael 2012).

Osim evidentne prednosti koju otvorenost implicira u susretu sa novim i
drugacijim, a koja bi mogla imati klju¢nu ulogu u razvoju interkulturne kom-
petencije, ovu crtu li¢nosti prati i veca interpersonalna osetljivost. Otvorenost
podrazumeva sofisticiranija emocionalna stanja kako u pogledu istancanije
percepcije tudih i vlastitih osecanja, tako i u pogledu njihovog izrazavanja
(Satin 2017: 86). Moguce je stoga da otvorenost pomaze u boljem razume-
vanju mentalnog konteksta sagovornika. Interesantna studija pokazuje da su
pojedinci sa naglasenijom crtom otvorenosti viSe prilagodavali svoj izgovor
sagovorniku nego $to je to bio slucaj sa manje otvorenim pojedincima (Le-
vandovski i Jilka 2019). Ovakva fonetska konvergencija, kao oblik jezicke ako-
modacije, objasnjava se boljom percepcijom fonetskih i stilskih razlika medu
sagovornicima i spremnosc¢u za prilagodavanje radi uspesnije komunikacije.
Buducdi da se ovi rezultati odnose samo na izgovor, bilo bi interesantno posma-
trati kakve su veze otvorenosti sa ostalim aspektima jezicke upotrebe. Osim
toga, zbog slozenosti ove crte licnosti, a veoma ogranic¢enog broja studija koje
je dovode u vezu s u¢enjem i upotrebom J2, neophodna su dalja istrazivanja
njene sasvim izvesno znacajne uloge u procesu razvoja interkulturne komuni-
kativne kompetencije.

5.2.4 Saradljivost

U osnovi saradljivosti je potreba pojedinca da ostvari pozitivan odnos sa
drugima (Graciano i Toben 2017). Visoke vrednosti saradljivosti u vezi su sa
osobinama saosecajnosti, topline, ljubaznosti, nesebi¢nosti, dok se niske vred-
nosti odnose na skepticizam, kritizerstvo, neuvazavanje tudih granica, snis-
hodljivost i sklonost za otvoreno ispoljavanje netrpeljivosti. U pitanju je, dakle,
crta licnosti ¢ija se emocionalna i motivaciona komponenta ispoljava kao briga
za drugoga, a kognitivna kao poverenje i velikodusnost (Mekre i Kosta 2003,
prema Garaciano i Toben 2017: 105).

Interesantna je ve¢ Cinjenica da je saradljivost najmanje istrazivana crta li¢-
nosti u kontekstu usvajanja i upotrebe J2. Devael (2012: 54) napominje da goto-
vo nijedna studija ne proucava saradljivost kao nezavisnu varijablu zbog ¢ega je
on izostavlja iz svog pregleda karakteristika licnosti u usvajanju J2. U poslednjih
desetak godina okolnosti se nisu znacajno promenile, jer se saradljivost kao tema
i dalje uglavnom pominje kao prate¢i faktor, u radovima koji istrazuju ulogu svih
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pet crta licnosti u usvajanju J2. Tokom svoje pretrage literature, identifikovala
sam samo jedan nau¢ni ¢lanak u kome se saradljivost proucava izdvojeno i to u
vezi s jezickom anksiozno$¢u: Pehurska-Kuciel i saradnice (2024).

U istrazivanju sa 590 gimnazijalaca, poljske autorke nastoje da identi-
fikuju ulogu saradljivosti u ucenju stranog jezika (Pehurska-Kuciel i sa-
radnice 2024). Kao §to je uobic¢ajeno u ovoj vrsti istrazivanja, primenjuju
kvantitativni pristup da izmere tri varijable: saradljivost (za koju koriste
Goldbergovu IPIP skalu), jezicku anksioznost (primenjuju FLACS; 4.2.1)
i samoprocenu jezicke kompetencije (koriste originalni upitnik za samo-
procenu govora, slusanja, pisanja i ¢itanja na J2). Rezultati pokazuju da je
saradljivost u umerenoj pozitivnoj vezi sa samoprocenom komunikativne
kompetencije, $§to znaci da osobe s naglasenijom crtom saradljivosti nesto
optimistickije sagledavaju vlastita jezicka znanja. Za razliku od nekih pret-
hodnih istrazivanja (Simons i saradnici 2019; Vural 2019), ovde se pokaza-
lo da je saradljivost u umerenoj, ali negativnoj korelaciji sa jezickom ank-
sioznosc¢u: saradljivije osobe su pokazale nesto nize nivoe SJ anksioznosti.
Medutim, klju¢ni uvid ovog istrazivanja odnosi se na posrednicku ulogu SJ
anksioznosti izmedu saradljivosti i samoprocene jezickih znanja. Naime,
pojedinci koji su ocenjeni kao saradljivi nisu pozitivno procenjivali sop-
stvena jezicka znanja ukoliko su istovremeno pokazali veci stepen jezicke
anksioznosti. Drugim rec¢ima, jezicka anksioznost je ponistila pozitivan
efekat saradljivosti na samopercepciju jezickih znanja.

Ovi zaklju¢ci mogu imati vazne implikacije za nastavni kontekst. Jezicka
anksioznost je emocionalno-kognitivni faktor koji ima direktan negativni
efekat na proces usvajanja i ucenja J2 (4.2.1) i, mada su ekstrovertne, otvo-
rene i saradljive osobe ne$to manje sklone ovom fenomenu, to ne znaci da
ga ne dozivljavaju, u manjoj ili ve¢oj meri. U slucaju saradljivosti, okolnosti
se dodatno komplikuju jer saradljive osobe nisu sklone otvorenom ispolja-
vanju vlastitih negativnih emocija. One, dakle, uspesno kontrolisu osec¢anja
u odnosu na druge, anksiozno iskustvo zadrzavaju u sebi (Pehurska-Kuciel i
saradnice 2014: 135), zbog ¢ega pojedinci iz okruzZenja teze primecuju da po-
stoji bilo kakav problem. Posebno je ovo vazno za nastavnike stranih jezika
koji bi morali dodatno da obrate paznju na svoje saradljive ucenike koji se,
moguce, prikriveno bore sa vlastitim nesigurnostima jer ne zele da optere-
¢uju okruzenje.

Sudedi po dostupnoj literaturi, saradljivost kao crta licnosti utice na proces
ucenja i usvajanja J2, ako nista drugo, a ono posredno. Dovodi se u vezu s em-
patijom, drustveno$cu i uzivanjem u jeziku, a odredeni broj radova ukazuje na
vezu saradljivosti i samoregulacije.
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Empatija je pojam koji savremena nauka sistemati¢no istrazuje tokom po-
slednjih stotinak godina, iako je, naravno, sama ideja o ovom fenomenu mno-
go starija. Empatija (gr¢. empdtheia: u doslovnom znacenju ,uosecavanje’, tj.
uzivljavanje) predstavlja proces neposrednog uzivljavanja u emocionalna sta-
nja i midljenja drugih ljudi (Trebjesanin 2021: 167). Ovo iskustvo povezanosti
sadrzi kognitivnu komponentu razumevanja tude perspektive, emocionalnu
komponentu usmerenu ka samoj osobi (li¢ni emocionalni dozivljaj tudih ose-
¢anja) i emocionalnu komponentu usmerenu ka spolja (tj. brigu za drugog)
(Dejvis 1996, prema Graciano i Toben 2017: 120). Saosecanje, kao specifi¢cna
crta saradljivosti, u vezi je s empatijom i teznjom da se razumeju tuda stano-
vi$ta, osecanja i razmiSljanja, a istrazivanja pokazuju da je saradljivost od svih
crta licnosti u najsnaznijoj pozitivnoj korelaciji s empatijom (del Bario i sarad-
nici 2004). ,,Staviti sebe u tudu kozu” podrazumeva prevazilazenje sopstve-
nog ega $to je mozda klju¢ni ¢inilac u harmoni¢nim meduljudskim odnosima
(Braun 1973:233).%®

U slucaju ucenja i upotrebe ]2, veza saradljivosti i empatije se primarno is-
poljava kroz nesto naglaseniju spremnost za komunikaciju na J2 (Oz 2014;
Safranj i Kati¢ 2019; Zohurijan i saradnici 2022) i to u razli¢itim situacijama
jezicke upotrebe kao $to su spremnost za komunikaciju na sastancima, na jav-
nim nastupima, sa strancima ili sa prijateljima (Pavic¢i¢ Takac i Pozega 2012).
U ovoj poslednjoj studiji paznju privlac¢i uocena negativna korelacija izmedu
saradljivosti i usmene kompetencije kod ucenika engleskog jezika; naime, po-
jedinci naglasenije crte saradljivosti imali su nesto slabije ocene na usmenom
izrazavanju. Objasnjenje za ovakav rezultat autorke nalaze u ¢injenici da sa-
nantnih pojedinaca koji uspesnije preuzimaju re¢ i time brze unapreduju svoja
jezicka znanja.

Drustvena orijentacija saradljivih osoba i njihova potreba za uspostav-
ljanjem pozitivnih meduljudskih odnosa mogla bi imati veze s uzivanjem
u jeziku (Kani i Goroisi 2013; Pehurska-Kuciel 2020: 139) (4.2.2), kao i sa
procesom kulturne integracije. Li i saradnici (2016) govore o kulturnoj inte-
ligenciji kao sposobnosti za prilagodavanje novom kulturnom okruzenju u
kojem saradljivost ima neobi¢nu ulogu. Njihovo istrazivanje sa 244 osobe iz
medunarodnog profesionalnog konteksta pokazuje da je otvorenost za isku-
stvo u najsnaznijoj pozitivnoj korelaciji sa metakognitivnim, kognitivnim i
ponasajnim komponentama kulturne inteligencije, dok se u slucaju saradlji-

38 Vazno je napomenuti, ipak, da ve¢a sklonost ka empatiji i saosecanju, koja jeste prisutna kod pojedinaca
nagladenije crte saradljivosti, ne implicira nuZno pruzanje pomo¢i onima kojima je to potrebno. Drugim
recima, saradljive osobe ¢e uskociti da pomognu ako nemaju kud, jer ih doZivljaj tude patnje li¢cno odbija
(Graciano i Habasi 2015).
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vosti ova veza odnosi samo na ponasajnu komponentu kulturne inteligenci-
je. Medutim, u slucaju pojedinaca visoke otvorenosti ali niske saradljivosti,
veza izmedu otvorenosti i kulturne inteligencije je bila gotovo nepostojeca,
$to implicira da je saradljivost preduslov za pozitivan efekat otvorenosti. Ovo
istrazivanje dodatno upozorava na vaznost sagledavanja kompleksne inte-
rakcije razli¢itih crta licnosti i podseca na njihovu ulogu u razvoju interkul-
turne kompetencije.

Jos jedna potencijalno vazna karakteristika saradljivosti dovodi se u vezu
sa samoregulacijom. Ve¢ pomenuta drustvena orijentacija pojedinaca nagla-
$enije crte saradljivosti oblikuje njihovu motivaciju za ukljucivanje i istra-
javanje u razli¢itim aktivnostima. Svest o potrebi za stalnim li¢nim razvo-
jem (Komaradzu i Karau 2005) i Zelja za drustvenim odobravanjem, uticace
pozitivno na motivaciju za ucenje i ostvarivanje akademskog uspeha (Gazi
i saradnici 2013; Kirkagac¢ i Oz 2017). Prilagodljivost i samokontrola pak
pomazu u ostvarivanju uspes$ne saradnje i uspostavljanju dobrih odnosa
sa drugim osobama (Pehurska-Kuciel 2019: 139). Ovo je, naravno, veoma
znacajno u nastavnom kontekstu gde kvalitetni odnosi sa nastavnicima, vrs-
njacima i drugim ¢lanovima zajednice ucenja unapreduju ukupan kvalitet
vaspitno-obrazovnog procesa.

Budud¢i da je komunikacija drustvena delatnost, s razlogom bismo mogli
ocekivati da saradljivost u njoj igra vaznu ulogu jer je poverenje i saose-
¢ajnost preduslov za uspostavljanje kvalitetne interakcije. U prilog tome je
i etimologija reci (lat. commaunicare: deliti, uciniti zajednickim) po kojoj
komunikacija podrazumeva neku vrstu zajedni¢kog delovanja. Empirijski
dokazi su, kao sto smo videli, malobrojni i prili¢no kontradiktorni kada je
u pitanju odnos saradljivosti i komunikacije na J2, $to opet poziva na pro-
misljanje sustinskog znacenja ovog pojma. Izostanak snaznije veze izmedu
komunikacije i saradljivosti mozda ukazuje na ¢injenicu da komunikacija
ne podrazumeva (uvek) zajednistvo i opsti boljitak. Stavise, mnogo je pri-
mera iz nase svakodnevice koji svedoc¢e o manipulativnoj funkciji jezika u
kojima se komunikativna vestina koristi za ostvarivanje li¢nih interesa. U
tom smislu, moguce je da bi se saradljivost snaznije ispoljila kao relevantan
faktor u analizi kvaliteta interakcije, ne toliko na jezickom planu koliko u
vezi sa percepcijom dubine interpersonalne razmene. Ovo pitanje, na koje
nemamo odgovor jer nije bilo predmet sistemati¢nih istrazivanja, dodatno
bi se usloznilo poredenjem komunikacije na prvom i drugom, odnosno
stranom jeziku. Kako bilo, saradljivost kao najslabije istrazena crta li¢nosti
nedvosmisleno otvara prostor za vrlo uzbudljiva i znacajna proucavanja u
oblasti usvajanja J2.



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

5.2.5 Savesnost

Savesnost, ¢iji su faceti kompetencija, red, duznost, postignuce, samodisci-
plina, promisljenost, podrazumeva posveceno i usmereno delovanje ka nekom
cilju $to logi¢no vodi ka njegovom verovatnijem ostvarenju. Proucavanje ove
crte licnosti donekle rasvetljava kompleksnu spregu li¢nosti, samoregulacije i
finalnog postignuca, a istrazivanja pokazuju da ovaj psiholoski konstrukt ima
prediktivnu vrednost u najrazlicitijim, Zivotno vaznim domenima, kao $to su
duzina Zivota, profesionalni uspeh, bra¢na stabilnost, akademsko postignuce,
imuc¢nost (Dzekson i Roberts 2017: 133).

Savesnost kao dimenzija li¢nosti sadrzi dve komponente - proaktivnu
i inhibitornu (Kosta i saradnici 1991). Proaktivnost sustinski karakteri-
$e usmerenost na cilj i uspeh, a podrazumeva crte kao $to su marljivost,
organizovanost i odgovornost. Inhibitorna komponenta savesnosti se pak
odnosi na samokontrolu i integritet, tj. sklonost osobe da odlozi zadovolje-
nje kako bi se fokusirala na dugoro¢ni cilj. U domenu teorije usvajanja J2,
posebnu paznju privukla je specifi¢na crta oznac¢ena terminom istrajnost
(engl. grit), a koja implicira ulaganje truda u zadatak, dugotrajno istraja-
vanje u naporu i interesovanju uprkos neuspesima, izazovima ili stagnaciji
tokom napredovanja (Dakvort i saradnici 2007: 1087-1088). Marljivost i
istrajnost su u velikoj meri podudarne, s tim $to istrajnost jo$ ukljucuje i
element samodiscipline (Smit i saradnici 2018); u tom smislu, istrajnost
jeste specifi¢na crta savesnosti koja u sebi sadrzi proaktivnu i inhibitornu
komponentu.

S obzirom na ¢injenicu da je ucenje J2 dugotrajan i zahtevan proces, oce-
kivano je da ¢e navedene karakteristike pozitivno uticati na njegov ishod.
Kao i u slucaju saradljivosti, nedovoljno je istrazivanja koja bi ovo mogla
nedvosmisleno da potvrde, a njihov relativno mali broj uglavnom je spro-
veden u formalnom kontekstu ucenja stranog jezika i to sa ucenicima sred-
nje $kole ili s univerzitetskim studentima. Dostupni rezultati pokazuju da
istrajnost uspe$no predvida posvecenost u ucenju J2 i samopouzdanje na
stranom jeziku (Lejk 2013), motivaciju za ucenje stranog jezika (Canglek i
Palanukulvong 2015; Tajmuri i saradnici 2020) i spremnost za komunikaci-
ju (Safranj i Kati¢ 2019). Osim §to su skloniji da uloZe vise napora u uéenje
J2, istrajni studenti su vi§e ukljuceni u proces ucenja tokom casa, veruju da
trudom mogu unaprediti svoje kognitivne sposobnosti, a u samom proce-
su ucenja vise uzivaju. Osim toga, pozitivne emocije u vezi s ovom crtom
li¢nosti povoljno utic¢u i na nizi stepen jezicke anksioznosti (Kani i Goroisi
2013; Vural 2019).
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Usmerenost na dugoro¢ne ciljeve, istrajnost u aktivnosti i sklonost ka redu
uti¢u na samoregulaciju, upotrebu odredenih strategija ucenja, kao i na po-
zitivan ishod date aktivnosti. Ova dinamika je u slu¢aju ucenja stranih jezika
najvise istrazivana u vezi s razvojem pisane kompetencije (Dzekson i Park
2020; He 2019). Interesantnim metodoloskim pristupom, koji kombinuje
kvantitativne i kvalitativne metode tokom produzenog perioda, Dzekson i
Park (2020) potvrduju pozitivnu vezu samoregulacije i savesnosti (kao i nje-
nu negativnu korelaciju s neuroticizmom) u sluc¢aju razvoja komunikativne
kompetencije za pisano izrazavanje. Medutim, kvalitativni podaci rasvetlja-
vaju kompleksnu vezu samoregulacije i crta licnosti. Nasuprot uobicajenom
uverenju po kojem crte li¢nosti uticu na samoregulaciju, bilo pozitivno ili
negativno, ponovljeni intervjui i skale samoprocene pokazuju da je tokom
vremena, uporedo s razvojem samoregulacije u pisanju, takode dolazilo do
promena u savesnosti i neuroticizmu. Ovakvi rezultati u skladu su sa teo-
rijom dinamickih sistema (2.5) koja sugerise da se ne moze govoriti o jed-
nosmernim uzro¢no-posledi¢nim vezama, ve¢ o kompleksnoj sprezi faktora
koja oblikuje procese ucenja.

Iako je poput svih crta li¢nosti odlikuje stabilnost, savesnost je mozda ponaj-
vi$e u vezi s uzrasno povezanim promenama (DZekson i Ri¢ards 2017: 140).
Naime, s izuzetkom organizacije koja pokazuje visok stepen stabilnosti u svim
zivotnim dobima, njene ostale specifi¢ne crte pokazuju izvestan rast koji poci-
nje u ranom zrelom dobu a vrhunac dozivljava oko 60 godine Zivota. Savesnost
se posebno razvija tokom poslednje godine srednjoskolskog obrazovanja, ve-
rovatno zbog toga $to se upravo u toj godini ucenici pripremaju za akademski
ili profesionalni zivot (Blejdorn 2012, prema Dzekson i Roberts 2017: 140). U
tom smislu, zaklju¢ci dostupnih istrazivanja, koja mahom ukljucuju srednjos-
kolce i studente tj. starije adolescente, moraju se pazljivo razmotriti i uporediti
s ucesnicima drugih uzrasnih grupa.

5.2.6 Metodoloska napomena

Dostupna istrazivanja kojima se proucava veza izmedu osobina li¢nosti i
procesa usvajanja i upotrebe ]2, o kojima je bilo reci u prethodnim odeljcima,
potvrduju da postoji izvesna uslovljenost izmedu trajnih karakteristika licnosti
i nac¢ina na koji, svesno ili nesvesno, u¢imo i koristimo drugi, odnosno stra-
ni jezik. Ova je veza Cesto posredovana drugim faktorima, kao $to su jezicka
anksioznost, uzivanje u stranom jeziku, spremnost za komunikaciju itd, a za
rezultat ima manje ili viSe uspesan razvoj jezickih znanja u razli¢itim dome-
nima. Istovremeno, vazno je ista¢i da je broj istrazivanja koja se bave fakto-
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rom li¢nosti u usvajanju J2 i dalje prili¢cno ogranicen i najcesce realizovan sa
starijim adolescentima. Takode, rezultati dostupnih istrazivanja su u nekim
slucajevima kontradiktorni, a nemali je broj radova koji izvestavaju o istrazi-
vanjima bez znacajnih rezultata (v. Pehurska-Kuciel 2020: 147-150). Ovakvi
zakljucci nas nedvosmisleno pozivaju na dalje promisljanje teme i evaluaciju
teorijsko-metodoloskih pristupa u njenom proucavanju.

Kao $to je pomenuto, petofaktorski model opisuje opste dimenzije licnosti
koje predstavljaju relativno trajne osobine, tj. sklonosti pojedinca da misli,
oseca i da se ponasa na odredeni nacin u najsirem obimu razli¢itih situacija.
Medutim, kako ¢e se ove osobine zaista ispoljiti zavisi u velikoj meri od spe-
cifi¢cnog domena aktivnosti i neposrednog konteksta u kojem se osoba nala-
zi. Primera radi, osoba koju karakterise visoka istrajnost kao globalna crta ne
mora biti podjednako istrajna u ucenju J2 buduci da se radi o specificnoj aktiv-
nosti uslovljenoj nizom razlicitih faktora. U tom smislu, autori upozoravaju da
je, u skladu s hijerarhijskim modelima li¢nosti (5.1.3), vazno razlikovati opsti
domen crta li¢nosti od njegovih manifestacija u konkretnom kontekstu.

Ovo zapazanje moglo bi biti klju¢no za sferu naseg interesovanja, koje se tice
usvajanja i upotrebe J2. U tom smislu, nedoreceni, a ponekad i kontradiktorni
zakljucci koji se ticu faktora licnosti u usvajanju J2 vrlo se verovatno mogu
pripisati teorijsko-metodoloskim propustima gde se ne pravi jasna razlika iz-
medu opsteg i specificnog domena analize. S jedne strane, mnogi istrazivaci
polaze od ispitivanja uticaja opste dimenzije li¢nosti na usvajanje J2, ali je ne
operacionalizuju na nivou zadatka ili konkretnog postignuc¢a (Dernjei i Rajan
2015: 24). Ovo je, na primer, dalo povoda podeljenim stavovima o prednosti-
ma ekstraverzije odnosno introverzije u ucenju J2, kada zapravo obe osobine
donose izvesna preimudstva, ali u okvirima razli¢itih zadataka i aktivnosti.

Srodan, podjednako velik izazov za istrazivanja licnosti u usvajanju J2 tice
se mernih instrumenata. Naime, upitnici poput NEO PI-R-a, koji se uspesno
koriste u socijalnoj psihologiji, sasvim verovatno ne mere osobine licnosti u
vezi sa specificnim domenima kao $to je to usvajanje J2. Tajmuri i saradni-
ci (2020) stoga argumentuju da je neophodno razviti odgovarajuce instru-
mente za merenje karakteristika licnosti u ucenju J2 ¢ime bi se obezbedila
doslednost izmedu ispitivanog konstrukta i metodoloskog postupka. Kao
dobar primer takvog pristupa navode istrazivanja u domenu jezicke anksio-
znosti koja su dozivela punu zrelost u proteklih nekoliko decenija, zahvalju-
ju¢i upitniku FLCAS (4.2.1) autora Horvic, Horvic i Koup (1986). Validnost
ovog instrumenta koji posmatra jezicku anksioznost na nivou specifi¢nog
domena potvrdena je nizom istrazivanja u vezi s u¢enjem J2, $to sasvim izve-
sno ne bi bio slucaj da se polazilo od opsteg konstrukta anksioznosti. [zazov
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je, dakle, razviti odgovaraju¢e merne instrumente kojima bi se osobine li¢-
nosti proucavale u kontekstu usvajanja J2. Upravo to i ¢ine svojim upitnikom
za istrajnost u usvajanju J2 koji se, za razliku od globalnih instrumenata koji
posmatraju sveukupnu dispoziciju pojedinca, fokusira na specifi¢cni domen,
tj. na ucenje stranog jezika (Tajmuri i saradnici 2020). Njihov postupak je
znacajan s teorijsko-metodoloske strane jer ucenje jezika posmatra kao spe-
cificnu aktivnost koja ne mora nuzno biti u neposrednoj vezi s globalnim
karakteristikama li¢nosti.

Pomenuti pristup odrazava princip ,,uskladene specifi¢cnosti” po kojem se ne
mogu mesati globalni i specifi¢ni faktori, ve¢ se mora obezbediti doslednost u
njihovom istrazivanju (Svon i saradnici 2007: 87). Iako je ovaj kriterijum pre-
sudan u sluc¢aju kvantitativnih istrazivanja, budu¢i da rezultati studija uskla-
dene specifi¢nosti uspesnije objasnjavaju istrazivani fenomen, isti princip bi
trebalo imati u vidu u svakom proucavanju specificnog domena, ukljuc¢ujudi,
naravno, i kvalitativna istrazivanja. Osim $to je takav pristup neophodan za
zrelost naseg istrazivackog polja, u sebi nosi potencijal da informise $ire polje
psihologije li¢nosti saznanjima koja se ti¢u specificnog domena kakvo je usva-
janje i upotreba J2.

53 Self i samopoimanje

Celina pred nama mi je, bez ikakve sumnje, stvarala najvise muke tokom
pisanja ovog teksta. Iako mi je polaziste bilo intuitivno razumevanje klju¢nih
pojmova i viSe objavljenih radova u kojima istrazujem pojam o sebi i identitet
u vezi s uc¢enjem ]2, oblikovanje koherentne celine i odabir adekvatne termi-
nologije predstavljao je ozbiljan izazov - a nelagoda je i dalje prisutna. Ali, u
nekom trenutku ¢ovek prosto mora da stisne srce i da svom ¢edu dozvoli da
samostalno raste, s nadom da ¢e u interakciji s drugima dodatno sazreti.

Elem, jezgro ovog izlaganja pociva na konceptima sopstva, selfa, pojma o
sebi i identiteta, pa ¢emo pokusati da ih ovde rasclanimo ne bismo li ih potom
ponovo upleli u fino tkanje srodnih pojmova koji se medusobno dopunjavaju.

Engleski termin self oznacava sustinu bi¢a po kojoj se razlikujemo od svih
drugih ljudi, to je dozivljaj i reprezentacija sebe. Self je nosilac svih nasih
mentalnih procesa, ,sredi$nji, najbitniji, najslozeniji i ‘najtopliji’ deo” li¢nosti,
»agens svih nasih psihickih akata ” (Trebjesanin 2021: 237). Ojserman i sa-
radnici (2012: 71) isticu da self istovremeno podrazumeva i subjekt i objekt
razmisljanja, kognitivni proces i sadrzaj tog procesa koji je udruzen s toplim
osecajem relevantnosti i inkluzije. Self se moze promisljati iz individualisticke
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i kolektivisticke perspektive: u slucaju individualisticke postavlja se pitanje po
¢emu se ja razlikujem od drugih, dok se u slucaju kolektivisticke pitamo $ta je
to Sto me ¢ini slicnim drugima i sa kojim zajednicama se identifikujem.

Kao prevodni ekvivalent ovog kompleksnog pojma u srpskom nailazimo na
termine ,,ja’, ,jastvo” ili ,,sopstvo’, a neretko se u novijim, posebno stru¢nim ra-
dovima u oblasti psihologije i srodnih disciplina zadrzava engleski oblik ,,self”.
Ovo poslednje resenje ima vrlo smisla jer svaki od tri termina donosi fino
nijansirano znacenje: ,ja~ se Cesto izjednacava sa svesnim umom, dok ,,self”
podrazumeva sveukupno samopoimanje koje moze biti svesno i nesvesno (jer
nismo uvek svesni svih svojih dubokih potreba, motiva, htenja, nadanja...).
Sopstvo je pak najslozeniji od ova tri termina jer obuhvata i duhovnu, celovitu
sustinu. Koreni ovog pojma nalaze se u mnogim religijama i filozofijama sveta,
a Jung o njemu pi$e kao o arhetipskoj predstavi Boga (nem. das Selbst; engl. the
Self); u tom smislu, sopstvo predstavlja centar li¢nosti, ,,arhetipski pokretac,
usmerivac i cilj procesa individuacije” (Trebjesanin 2021: 537). U celu sliku
bi se jos mogao ukljuciti i srodni pojam ,ega” koji se nekad takode tumaci
kao ,,stvarno srediste licnosti ili jedinstven pojedinac” (Trebje$anin 2021: 151).
Medutim, ovaj poslednji termin je snazno obojen psihoanalitickim tumace-
njem - po kojem je ego jedan deo trodelne licnosti i posrednik izmedu ida i
super-ega — zbog ¢ega bi mogao navesti na pogresno zakljucivanje.

U svetlu takve panorame, ¢ini se da smo upuceni na izbor izmedu termina
»sopstvo” i ,self”. Inicijalno, filolosko obrazovanje me navodi da se opre-
delim za ,,sopstvo’, jer predstavlja elegantni, prevodni ekvivalent engleskog
termina. Povrh toga, teorijska baza koju sam razvijala tokom profesionalnog
veka, a posebno tokom pisanja ove knjige, osnazili su me u uverenju da du-
hovnost ¢ini integralni deo naseg bica, sto je konotacija prisutna u ,sopstvu’.
Takvo resenje, medutim, odstupa od dominantne struje u regionalnoj lite-
raturi i potencijalno stvara prekid u komunikaciji. Budu¢i da sam duboko
uverena da je svrha nau¢nog rada da sluzi podsticanju komunikacije i svake
druge razmene u akademskoj i $iroj drustvenoj zajednici, opredelila sam se
za self koji ponekad upotrebljavam naizmenic¢no sa terminom ,ja” (,,sebe”)
pogotovo u viseclanim nazivima (poput idealnog ja). Dodatni argument u
tom pravcu je ¢injenica da su se u domacoj i regionalnoj literaturi odomacili
termini ,,pojam o sebi” i ,,idealno ja’, te bi insistiranje na ,,pojmu o sopstvu”
ili ,,idealnom sopstvu” bilo preveliki iskorak. Medutim, u slu¢ajevima kada
je potrebno posebno snazno ukazati na duhovnu dimenziju naseg bivanja,
vrati¢emo se terminu ,,sopstvo”.

Srodan selfu, pojam o sebi ili samopoimanje (engl. self-concept) predstav-
lja sveukupnost ideja o tome $ta smo bili, $ta smo i $ta ¢emo biti. Po reci-
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ma TrebjeSanina, to je ,,organizovan i relativno nepromenjiv sistem sudova,
stavova i uverenja koji se odnose na najvaznija svojstva vlastitog ja” (2021:
420). Samopostovanje i samoefikasnost, na primer, ¢ine sastavni deo pojma
o sebi, a odnose se na procenu vlastite licnosti. Dakle, ako je self agens koji
razmislja o sebi, a istovremeno i predmet tog razmisljanja, pojam o sebi je
ovo drugo.

Identitet (klat. identitas < lat. idem: isti, isto) podrazumeva davanje smisla
odredenim aspektima pojma o sebi. To je svesni ili nesvesni dozivljaj ,,sustin-
ske samoistovetnosti i kontinuiteta vlastitog ja tokom duzeg perioda vremena,
bez obzira na njegove mene u razli¢itim periodima i okolnostima” (Trebjesa-
nin 2021: 202). Identitet se oslanja na svest o jedinstvenom i neponovljivom
sklopu vlastitih fizickih, psiholoskih i interpersonalnih karakteristika, drus-
tvenih uloga i pripadanja.

Iz navedenih definicija je jasno da su njihove granice porozne i da, zapravo,
postoji izvesno preklapanje, o c¢emu svedo¢imo i u nau¢noj literaturi; odabir
jednog ili drugog termina cesto je uslovljen teorijskim opredeljenjem autora
(kao $to je to i ovde slucaj), a neretko se susre¢emo i sa njihovom sinonimnom
upotrebom. Ipak, u opstim crtama, mozemo zakljuciti da se radi o tesno po-
vezanim fenomenima koji se, poput slojeva glavice luka, razvijaju od najobu-
hvatnijeg selfa, preko pojma o sebi, do identiteta koji je u njegovom jezgru
(Ojserman i saradnici 2012: 74).

531 Pojam o sebi

Ljudi su predodredeni da stvaraju teorije o svetu, ukljucujudi i teoriju o
sebi kojom dajemo smisao vlastitim iskustvima (Harter 1999: 1). Pojam o
sebi sustinski predstavlja dozivljaj samog sebe, slozeni sistem uverenja u
vezi s najrazli¢itijim domenima naseg bivanja. Osim kognitivnog aspekta
koji se odnosi na uverenja o sebi i o sopstvenim sposobnostima, pojam o
sebi sadrzi i evaluativhu komponentu, procenu sebe i sopstvenih sposob-
nosti, ¢cime se uvodi i emocionalni dozivljaj vlastitog bi¢a (Merser 2011a:
2). U pitanju, dakle, nisu ¢injenice o osobi, ve¢ uverenja i procene za koje
smatramo da nas taéno opisuju (Pahares i Sank 2005: 101). Ovaj sistem
uverenja zapravo predstavlja svojevrsnu teoriju o sebi koja, poput svake
teorije (4.3), treba da bude empirijski zasnovana, dosledna, koherentna,
proverljiva i korisna. Ipak treba imati u vidu da, iako to jeste slucaj sa zdra-
vim samopoimanjem odraslih pojedinaca, pojam o sebi kod dece ne zado-
voljava sve navedene kriterijume zbog kognitivnih ogranic¢enja svojstvenih
de¢jem uzrastu (Harter 1999: 9).
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Uporedo s razvojem svesti o svetu oko sebe, deca takode stvaraju svest o
sebi koja se tokom odrastanja menja i razraduje u interakciji s okruzenjem.
U pitanju je recipro¢na veza jer, dozivljaj sveta oko nas utic¢e na vlastiti
pojam o sebi, a pojam o sebi opet uti¢e na nacin na koji opazamo i dozivlja-
vamo svet oko sebe (Vilijams i Burden 1997: 97). Do stabilizacije pojma o
sebi dolazi tek krajem adolescencije, a u njegovom razvoju posebno vazno
mesto ima kvalitet odnosa s ljudima koji nas okruzuju, pocev od rodite-
lja i drugih znacajnih osoba tokom detinjstva, preko prijatelja, nastavnika,
kolega, partnera... Znacaj ove ¢injenice za vaspitno-obrazovni proces je
ogroman jer, tokom $kolovanja, nastavnici imaju bitnu ulogu u razvoju sa-
mopoimanja svojih ucenika s obzirom na to da iz pozicije autoriteta uticu
na obrasce ponasanja u ucionici. Deca su svesna nacina na koji nastavnici
komuniciraju s u¢enicima i uspe$no razlikuju razli¢ite vrste povratnih in-
formacija ¢ak i na ranom uzrastu (Tanstol i Gips 1996). Kvalitet komuni-
kacije, poruke koje znacajne osobe $alju i kome ih $alju, kao i nacin na koji
to rade uti¢e na nacin kako deca tokom odrastanja sebe dozivljavaju i kako
grade vlastiti pojam o sebi.

Pojam o sebi je, dakle, slozeni konstrukt koji podrazumeva sveobuhvatnost
uverenja, stavova i procena o vlastitoj li¢nosti, a koji se u obrazovnoj literaturi
obi¢no definise kroz tri komponente i to sliku o sebi, idealno ja i samopostova-
nje (Lorens 2006). Slika o sebi (engl. self-image) ili stvarni self (engl. actual self)
je zapravo predstava o sebi, ideja o vlastitim stvarnim osobinama i sposob-
nostima, dok idealno ja (ili idealni self) (engl. ideal self) predstavlja pozeljnu
verziju sebe, ono §to bismo Zzeleli da budemo (Figura 5.1) (v. takode 6.4.1). Sa-
mopostovanje (engl. self-esteem) pak predstavlja procenu uskladenosti izmedu
slike o sebi i idealnog selfa (5.3.1.2).

[ Pojam o sebi ]

|
Slika o sebi [ Idealno ja ]

[ Samopostovanje J

Figura 5.1. SloZeni konstrukt pojma o sebi (prema Lorens 2006: 3)
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Uverenja koja ¢ine pojam o sebi, i koja pripisujemo nekoj od navedene
tri komponente, mogu se odnositi na neograni¢en broj domena (v. takode
Durbaba 2016: 135-137). Tako je, na primer, Milena studentkinja nemac-
kog jezika, cerka, starija sestra, ko$arkasica, Sofijina drugarica, drustve-
no-osvescena, ekstrovertna i tako dalje, a u okviru svakog od navedenih
domena samopoimanja moZemo analizirati sliku o sebi, idealno ja i samo-
postovanje. Ove predstave, udruzene, ¢ine sloZeni sistem uverenja koji je
razuden, hijerarhijski ustrojen, stabilan, razvojni, evaluativan i jedinstven
(Mars$ i Savelson 1985; Savelson i saradnici 1976; Mar$ i saradnici 1988
i dr.). Svaka predstava, dakle, podrazumeva relativno stabilna uverenja i
procene koje se odnose na odredeni domen, a koje se mogu znacajno ra-
zlikovati od domena do domena, pa tako Milena mozda ima vrlo pozitivan
pojam o sebi kao studentkinji, a losiji o sebi kao kosarkasici. Iako uverenja
koja se odnose na razlic¢ite specificne domene funkcionisu relativno neza-
visno, medu njima postoji izvesna dinamicna veza koja utice na ukupan
dozivljaj sebe.

Raznovrsni, manje ili vi$e razudeni domeni samopoimanja, hijerarhijski su
organizovani. Drugim recima, hijerarhijska struktura pojma o sebi sugerise
da postoje razliciti nivoi opstosti, odnosno specifi¢cnosti. Ovakvo tumacenje
samopoimanja pociva na jednom od najuticajnijih modela koji su postavili
Mars, Savelson i saradnici na osnovu svojih istrazivanja kvantitativnog tipa.
Polazeci od pretpostavke da pojam o sebi moze da objasni ponasanje u Siro-
kom spektru situacija, autori razvijaju duzu i kracu verziju instrumenta koji
zovu ,,Upitnik za samoopis” (engl. Self description questionnaire, DSQ) (Mars i
Savelson 1985; Mar3 i saradnici 2005). Sam upitnik sadrzi 11 skala samoproce-
ne (Tabela 5.3), koje su namenjene adolescentima uzrasta od 12 do 18 godina,
a, u skladu sa uzrasnim karakteristikama ispitanika, primarno se odnosi na
pojam o sebi kod ucenika.

Na osnovu niza studija koje sprovode pocev od poslednje cetvrtine proslog
veka, ova grupa autora razraduje hijerarhijski model u kojem se nadredeni,
opsti pojam o sebi grana na akademski i ne-akademski domen, koji se potom
razlazu na pojam o sebi u nizim specifi¢cnim domenima, kao $to je ilustrovano
u Figuri 5.2. Tako ¢e, u slu¢aju nase Milene, njen pojam o sebi kao studentkinji
nemackog jezika podrazumevati niz uverenja u vezi s razli¢itim specificnim
domenima, kao $to su dozivljaj sebe u usmenoj komunikaciji na nemackom,
u Citanju, u pisanju, u ucenju drugih srodnih predmeta, kreativnom pisanju,
samostalnom angazovanju itd.
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Fizicka sposobnost

Fizicki izgled

Odnos prema

osobama istog pola

Odnos prema

osobama drugog
pola

Odnos s
roditeljima

Postenje -
poverenje

Emocionalna
stabilnost

Samopostovanje

Verbalni pojam
o sebi

Matematicki
pojam o sebi

Opste skolovanje

Tabela 5.2. Opis skala u ,,Upitniku za samoopis”

(prema Mars i saradnici 2005)

Samoprocena fizi¢kih sposobno-
stii interesovanja

Samoprocena vlastitog izgleda,
u poredenju s drugima i iz ugla
drugih ljudi

Samoprocena popularnosti od
strane pojedinaca istog pola i
lakoca ostvarivanja prijateljskih
veza

Samoprocena popularnosti od
strane pojedinaca suprotnog
pola i lakoca ostvarivanja prija-
teljskih veza

Samoprocena odnosa sa rodi-
teljima i kvaliteta interakcije sa
njima

Samoprocena vlastitog postenja

Samoprocena vlastite smireno-
sti, opustenosti, emocionalne
stabilnosti i sklonosti da se brine

Samoprocena sebe kao uspesne
osobe zadovoljne svojim ponasa-
njem

Samoprocena vestina i znanja iz
maternjeg jezika i samoprocena
citanja

Samoprocena znanja i vestina iz

matematike

Samoprocena znanja i vestina u
vezi sa svim $kolskim predme-
tima

Dobro mi idu sportovi
poput gimnastike i plesa.

Ne svida mi se kako

izgledam.

Dobro se slazem s deca-
cima.

Dobro se slazem s devoj-
¢icama.

Tesko mi je da razgova-
ram s roditeljima.

Ljudi mogu da se oslone
na mene.

Lako se uznemirim.

Sve u svemu, ponosim se
sobom.

Imam dobre ocene iz
maternjeg jezika.

Matematika je jedan od
mojih omiljenih pred-
meta.

Ne zanima me narocito ni
jedan $kolski predmet.

Predstavljeni model po¢iva na statistickoj analizi kojom su izdvojeni specifi¢ni
faktori, tj. domeni u okviru pojma o sebi. Ovakav pristup, dominantan u psi-
hometrijskim istrazivanjima, pomaze u analitickom razumevanju istrazivanog
fenomena ali je svakako, poput svakog istrazivanja, snazno uslovljen istrazivac-
kom metodologijom. Tako su Mar$ i saradnici (2005: 83) potvrdili postojanje
11 faktora na osnovu skala visoke pouzdanosti, i sami ukazuju na ¢injenicu da
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je njihov model izvesno sloZeniji nego $to se isprva smatralo (Mar$ i Savelson
1985). Imajudi u vidu da metodoloski postupak u velikoj meri uslovljava razu-
mevanje istrazivanog fenomena, namece se pitanje da li hijerarhijsko ustrojstvo
samopoimanja odrazava njegovu autenti¢nu psiholosku strukturu ili je, pak,
logicki rezultat sprovedenog statistickog postupka (Harter 1998). Drugim reci-
ma, sasvim je moguce da unutrasnja organizacija pojma o sebi nije tako uredna
kako to sugerise faktorska analiza, ve¢ se zapravo radi o slozenoj mrezi razlicitih
uzajamno uslovljenih fenomena koju je moguce sagledati jedino kombinacijom
razli¢itih istrazivackih metoda.
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Figura 5.3. Ilustracija hijerarhijske strukture pojma o sebi
(po uzoru na Mar$ 1985)

Upravo iz ovog razloga poslednje decenije beleze znacajan porast kvali-
tativnih istrazivanja, a isti trend postoji i u oblasti primenjene i psiholin-
gvistike pocev od druge decenije ovog veka. Znacaj kvalitativnog pristupa
u proucavanju individualnih razlika i, konkretno, pojma o sebi posebno
snazno zastupa Kinginger (2009) podsecajuci na ogranicenja kvantitativnih
istrazivanja u kojima se licnost pojedinca svodi na niz pojedinacnih faktora,
potom se utvrduje njihova korelacija s uspehom u ucenju J2, a onda, upr-
kos pozitivnim ocekivanjima, osoba ne nauci jezik. Kvalitativna istrazivanja,
koja se sprovode sa manjim brojem ucesnika uz detaljnu analizu neposred-
nog drustvenog i kulturnog konteksta, daju uvid u dinamiku procesa iz ugla
samih ucesnika. Iako tako dobijeni rezultati ne mogu da se generalizuju na
$iru populaciju, omogucavaju uvid u ve¢u fenomenolosku kompleksnost i
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uspesno identifikuju pojave i procese kojih istraziva¢i moguce isprva nisu
bili svesni. S druge strane, kvantitativna istrazivanja uklju¢uju znacajno veci
broj ispitanika, a njihova brizljiva primena daje pouzdane i proverljive rezul-
tate koji nas informi$u o opstim tendencijama unutar ve¢ih grupa ispitanika.
U tom smislu, iako ¢e odredena nauc¢na pitanja i istrazivacke ideologije dava-
ti prednost kvalitativnom odnosno kvantitativnom pristupu, zapravo se radi
o komplementarnim procesima koji udruzeni pomeraju nase razumevanje
istrazivanog fenomena (v. takode 4.1.4).

5311 Pojam o sebiiJ2

Iako je pojam o sebi relevantan za svaki oblik uc¢enja, mozda je njegova ulo-
ga u ucenju i upotrebi J2 posebno znacajna. Jezik postoji radi komunikacije i
predstavlja jedno od osnovnih alata kojim uspostavljamo i odrzavamo vezu
s okruzenjem. Samim tim, jezik ¢ini sastavni deo naseg drustvenog bica, jer
nacin na koji koristimo jezik puno govori o nama i nesumnjivo uti¢e na nacin
kako nas drugi vide i kako sami sebe dozivljavamo (Vilijams i Burden 1997:
115). Osim toga, upotrebom jezika mi gradimo znacenje koje potom ugradu-
jemo u pojam o sebi. U slucaju ucenja ]2, medutim, nasa sposobnost opstenja
s okolinom ogranicena je jezickim znanjima. S obzirom na to da se radi o ra-
zvoju novog jezickog sistema, po prirodi stvari postoje ogranicenja u pogledu
lingvistickih, pragmatickih i sociokulturnih znanja. Istovremeno, od ucenika
se o¢ekuje da koriste nematernji jezik $to utice na percepciju vlastite spontano-
sti i autenti¢nosti i otvara prostor za potencijalnu negativnu procenu od strane
okoline, ali i negativu samoprocenu (Pehurska-Kuciel 2008: 57, prema Habrat
2018: 7). Stoga je sasvim moguce da u raskoraku izmedu stvarne slike o sebi i
ograni¢enog pojma o sebi na J2 vreba osnovni uzrok jezicke anksioznosti (v.
Horvic 1995: 574) (4.2.1).

Specificnost pojma o sebi u vezi s uenjem jezika proizilazi takode iz uloge
koju jezik ima u procesu ucenja kao jedan od osnovnih saznajnih instrume-
nata (v. Engstrom 1999; Vigotski 1977[1934]). Dok u drugim domenima uvek
mozemo da se oslonimo na maternji jezik kako bismo bolje razumeli odredeni
pojam, zatrazili pojasnjenje, uspostavili saradnju, u sluc¢aju nedovoljnog po-
znavanja ]2 nemamo jezik kao klju¢ni instrument ucenja. Kako da diskutujem
o odredenoj temi kad me u tome ogranicava skucen vokabular, kako da se
nadovezem na tudu repliku kad nisam sigurna da li sam razumela sta je sago-
vornik rekao, kako da izrazim svoja intimna osec¢anja kad ne posedujem jezic-
ka znanja koja mi to omogucavaju? Rascep izmedu onoga $to ucenik J2 zeli i
moze da saopsti moze stvoriti napetost koja ¢e odredene ucenike odvratiti od
ovog procesa, dok ¢e za druge stvoriti podsticaj za vece licno ulaganje.
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Dakle, pojam o sebi u vezi s ]2 predstavlja relativno $irok sistem uverenja o
licnom iskustvu u ucenju i upotrebi nematernjih jezika, te sagledavanje sebe
u tom procesu. Kao u slucaju opsteg pojma o sebi, i ovde se moze govoriti o
razli¢itim nivoima opstosti na osnovu ¢ega e se razlikovati globalni J2 pojam
o sebi, ali i specifi¢ni domeni poput pojma o sebi u vezi s engleskim, $§panskim,
latinskim itd. Lau i saradnici (1999) dodatno podsecaju da se moze govoriti o
pod-domenima J2 pojma o sebi koji su u vezi s jezickim aktivnostima slusanja,
¢itanja, govora i pisanja, $to dodatno potvrduje slozenu, visedimenzionalnu
mrezu ovog fenomena.

Studijom slucaja Karine, studentkinje engleskog i §panskog jezika s nemac-
kog govornog podrucja, Merser (2011b) pokazuje kako granice izmedu spe-
cifi¢cnih domena nisu jasne, ve¢ se u izvesnoj meri preklapaju i medusobno
dopunjavaju. Interesantno je, na primer, da poredenje vlastitog uspeha u ra-
zli¢itim srodnim specifi¢cnim domenima moze voditi ka ja¢anju ili slabljenju
pojma o sebi: Karina uporeduje vlastiti u¢inak na $§panskom i na engleskom
jeziku, a veci izazovi koje dozivljava s engleskim uti¢u na osnazivanje pojma
o sebi u vezi sa Spanskim i negativniju percepciju sebe u vezi s u¢enjem en-
gleskog jezika (Merser 2011b: 340-341). Dakle, iako se radi o razli¢itim do-
menima pojma o sebi, medu njima postoji odredena dinamicka uslovljenost.
Karina takode ispoljava odredena kontradiktorna uverenja kada, na primer,
komentari$e da $panski govori skoro kao izvorna govornica iako je svesna da
gresi u upotrebi proslih vremena. Moguce je da osoba u slu¢aju unutrasnje
protivrecnosti izoluje odredena uverenja veceg stepena specifi¢nosti kako bi
jezgro pojma o sebi ostalo stabilno i neugrozeno. Na ovaj nacin bi se mogao
objasniti paradoks u prirodi samopoimanja koji je istovremeno stabilan i di-
namican. Naime, stabilnost se prvenstveno odnosi na uverenja veceg stepena
opstosti koja ¢ine sustinu pojma o sebi (npr. Jezici mi odli¢no idu.), dok se
njegova dinamicka svojstva primarno povezuju s iskustvom u vezi s konkret-
nim aktivnostima i kontekstima (npr. Gresim u upotrebi vremena.) (Merser
2011b: 343).

Svest o vlastitom samopoimanju podrazumeva razumevanje sopstvenih
mentalnih i emocionalnih procesa, potreba, mogu¢nosti i ogranicenja, a nji-
hova dublja spoznaja upucuje nas na srodne fenomene kao $to su samoposto-
vanje, samoprihvatanje, samopouzdanje, samoefikasnost i identitet. U skladu
sa slozenom i dinami¢kom prirodom pojma o sebi, navedeni pojmovi se u
izvesnoj meri preplicu, pa ih je, radi informisanog pristupa i boljeg razumeva-
nja problematike kojom se bavimo, potrebno razgraniciti — u meri u kojoj je
to ovde moguce.
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Terminolosko razgranicenje

Samovrednovanje ili licna vrednost (engl. se/fworth) Cini jezgro samopostovanja i
predstavlja najdublii sloj slike o sebi. Oslanja se na sustinsko uverenje osobe da vredi
kao ljudsko bice, bez obzira na mane i viline, greske, tude misljenje... U savremenim
terapeutskim skolama, podstice se bezuslovno samoprihvatanje koje omogucava osobi
da promislja i procenjuje svoja iskustva i postupke, ali da ne dozvoli da ta procena
ugrozi osecaj licne vrednosti (Popov 2021).

Samopostovanje (engl. se/festeers) je u vezi sa slikom koju imamo o sebi u celini i
predstavlja skup procena koje se ticu sopstvene licnosti, a koje se formiraju pod utica-
jem povratnih informacija koje dobijamo iz okruzenja. Samopostovanje ose¢amo kad
smatramo da imamo kvalitete koje cenimo, $to znaci da postoji uskladenost izmedu
slike o sebi i idealnog ja. U skladu s tim, vecina teorija samopostovanja ukazuje na
njegovu kognitivau komponentu (Ja sam dobra | losa osoba.) i pozitivai ili negativni
dozivljaj koji ¢ini njegovu emocionalnu komponentu (Ja vredin | ne vredim.) (Popov
2021: 41).

Samopouzdanje (engl. se/f-confidence) se odnosi na samouverenost u nekom speci-
ficnom polju delovanja. To je ,,poverenje u sebe i vlastite mogucnosti” (Trebjesanin
2021: 507), tj. uverenost da mozemo biti uspesni u odredenom domenu. U tom smi-
slu, samopouzdanje je uze od opsteg samopostovanja, a opet Siti pojam u odnosu na
samoefikasnost. Kao sinonimi samopouzdanju, koriste se termini samouverenost ili

samouverenje.

Samoefikasnost (engl. se/f-¢fficacy) predstavlja vlastitu procenu sposobnosti da se izve-
de odredeni zadatak. To su uverenja u sopstvenu sposobnost da se osmisli i sprovede
odredena aktivnost koja ¢e dovesti do ocekivanog pozitivhog ishoda (Bandura 1997:
3). Samoefikasnost utice na izbor aktivnosti, ulaganje truda, istrajnost, otpornost na
razlicite spoljne faktore koji potencijalno ugrozavaju ispunjenje zadatka, pa je samim
tim u vezi s ostvarenim postignucem (6.3.3).

Sva cetiri fenomena mogu biti predmet istrazivanja u oblasti primenjene i psiholin-
gvistike, ali ¢e njihova relevantnost biti snazno uslovljena znacajem koji osoba pridaje
cilijnom jeziku. U tom smislu, $to je odredeni jezik bitniji deo naseg bica, potrebno je
dublje uroniti u razumevanje psihosocijalne dinamike, te sa nivoa specificnog domena
aktivnosti preéi na znacaj koji jezik ima u sveukupnom dozivljaju sopstvene licnosti.

53.1.2 Samopostovanje i J2

Samopostovanje ¢ini sastavni deo pojma o sebi, a odnosi se na vrednosne
sudove koje imamo o sebi. Kao pozitivni ili negativni stav prema vlastitom
bi¢u, samopostovanje opisuje kako se osoba oseca u vezi sa sobom u celini
(Habrat 2018; Rubio 2007, 2014). U pitanju je, dakle, globalni konstrukt
koji predstavlja opstu procenu vlastite vrednosti (Merser 2011a: 15).

Samopostovanje se defini$e u dinamickoj vezi izmedu slike o sebi i idealnog ja
(Figura 5.1). Kao $to je prethodno pomenuto, slika o sebi predstavlja ideju o vla-
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stitim stvarnim osobinama i sposobnostima, dok idealno ja predstavlja ono $to bi-
smo zeleli da budemo.” Sto je pojam o sebi blizi idealnom ja, tj. poZeljnoj predstavi
selfa, vece je samopostovanje. Ovo tumacenje ima svoje korene u razmatranjima
Vilijama Dzejmsa koji je jo§ 1890. godine svojim delom Principles of Psychology
postavio temelje za savremeno prouc¢avanje samopostovanja (Habrat 2018: 26). Po
njemu, ukoliko osoba ostvaruje pozeljne ciljeve u domenu koji smatra vaznim, to
¢e se pozitivno odraziti na njeno samopostovanje i obrnuto, ako izostaje uspeh u za
nju znacajnom zadatku, posledice za samopostovanje su nepovoljne.

Zdrava li¢nost pociva na uverenjima koja verno oslikavaju stvarne osobine
pojedinca i koja su uskladena sa realisti¢cnom predstavom idealnog ja. Naravno,
odredeni nesklad izmedu slike o sebi i idealnog ja sasvim je normalan budu¢i
da nas motivise da se pokrecemo i razvijamo. Idealno ja u tom smislu pred-
stavlja razvojni putokaz koji je u korenu nase autenti¢nosti i samoaktualizacije,
odnosno stremljenja ka ostvarenju vlastitih potencijala (Rodzers 1995[1961]).
Sto smo blizi toj i takvoj predstavi idealnog ja, nase samopostovanje je zdravije
i stabilnije. Problem nastaje kada imamo pogresnu sliku o sebi, koja moze biti
uzrokovana ili preterano negativnom ili preterano pozitivnom samoprocenom
(Lorens 2006: xviii-ix). Suprotno tome, zdravo samopostovanje implicira au-
tenti¢nost koja pociva na razumevanju vlastitih sposobnosti, potreba, Zelja,
emocija i vrednosti i na ponasanju koje iz njih proistice (Vonk i Smit 2012).
Prethodno iskustvo bezuslovnog prihvatanja, postupanje koje pociva na zdra-
vom sistemu vrednosti i ranija postignuca izgraduju samopostovanje i omogu-
¢avaju suocavanje sa novim zadacima i rizicima (Rubio 2014: 45). Milivojevi¢
(2007: 589) jos dodaje da se ljudi najbolje osecaju ,,u egzistencijalnoj poziciji u
kojoj cene i sebe i druge ljude”

Bez obzira na to da li je samopostovanje visoko ili nisko, ono ¢esto ima
funkciju samoispunjujuceg prorocanstva (Brenden 1995: 14). Nase pocetno
ocekivanje, uslovljeno procenom sopstvenih sposobnosti, navodi nas da se
ponasamo na nacin koji smo predvideli. Otud nisko samopostovanje vodi ka
povlacenju iz bitnih aktivnosti, $to uskra¢uje moguénost ucenja i uvezbavanja,
$to posledi¢no vodi slabijoj kompetenciji i potvrdenoj pocetnoj premisi — koja
je sasvim moguce isprva bila pogresna. Svest o postojanju ovakve psiholos-
ke dinamike pokrenula je ¢itav niz vaspitno-obrazovnih programa ¢iji je cilj
osnazivanje samopostovanja (v. Lorens 2006; Rubio 2007). Njihov uspeh je,
naravno, bio uslovljen ispravnim razumevanjem psihosocijalne dinamike. Na-
ime, programi koji nisu nudili adekvatan obrazovni izazov, ve¢ im se osnov-
ni cilj ograni¢avao na to da se ucenici osecaju prijatno, nisu postizali trajniji
uspeh: neutemeljena povratna informacija i opste povladivanje ne doprinose

39 Takode se moze govoriti i 0 mogucim selfovima (engl. possible selves) koji se odnose na predstave o tome
$ta bi osoba mogla postati, $ta bi Zelela da postane i cega se boji da postane (6.4.1).
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razvoju samopostovanja. Kako Rizoner (1982) istice, unutrasnji izvor samopo-
$tovanja moguce je osnaziti jedino ukoliko se kod u¢enika podsticu integritet,
odgovornost i osecaj postignuca (prema Rubio 2007: 6).

Samopostovanje je u vezi s postignu¢em u domenu koji osoba vrednuje
(Kroker i Volf 2001). U tom smislu, ako neku aktivnost ne smatramo znacaj-
nom, uspeh ili neuspeh u tom domenu nece imati znacajniji uticaj na nase op-
$te samopostovanje. Suprotno je u slucaju aktivnosti koje smatramo vaznima.
Ako osoba vrednuje ucenje jezika i u tome ostvaruje uspeh, samopostovanje ce
joj biti osnazeno i sasvim izvesno ¢e se spremnije ulagati u ovu aktivnost. Go-
voreci o ucenju engleskog kao drugog jezika, Braun (2007: 19) objasnjava da
je trud ulozen u razvoj komunikativne kompetencije proporcionalan znacaju
koji se pripisuje ucenju tog jezika. Drugim rec¢ima, ako se ucenje J2 procenjuje
kao aktivnost znacajna za op$tu samoprocenu, uspeh u ovoj aktivnosti imace
mnogo snazniji uticaj na samopostovanje. Ukoliko, pak, izostane uspeh u do-
menu koji osoba smatra vaznim, dva su moguca ishoda: ulozice se dodatni na-
por ka ostvarenju cilja ili ¢e, sasvim suprotno, do¢i do povlacenja iz aktivnosti
kako bi se zastitilo samopostovanje (Kroker i Najt 2005; Kroker i Volf 2001).

Li¢ni dozivljaj u¢enja J2 nije isti u svim fazama tog procesa, pa se i samopo-
$tovanje u vezi s u¢enjem J2 sasvim izvesno razlikuje u razli¢itim periodima.
Na osnovu kombinovanog istrazivanja s ucenicima stranog jezika u srednjos-
kolskom i univerzitetskom kontekstu Poljske, Habrat (2018) potvrduje pozitiv-
nu korelaciju izmedu duzine ucenja J2 i samopostovanja. Drugim rec¢ima, §to
je duze ucenje, a ostvarena kompetencija visa, vece je sveukupno zadovoljstvo
u odnosu na tu aktivnost. S druge strane, §to viSe napredujemo u razvoju ko-
munikativne kompetencije na J2 postajemo svesniji vlastitih ogranicenja, pa
je sasvim verovatno da ni kod naprednih korisnika drugog ili stranog jezika
samopos$tovanje u vezi sa J2 ne mora biti stabilno, niti naro¢ito visoko. Nimalo
ne pomaze ako se kao cilj ucenja J2 odredi ostvarenje kompetencije izvornog
govornika §to je samo po sebi nerealan cilj budu¢i da ne mozemo postati ne-
$to $to nismo (2.5). U slucaju nastavnika stranog jezika nize samopos$tovanje
moze biti narocito nepovoljno, jer ne samo $to podstice jezicku anksioznost
i ogranic¢ava komunikaciju nastavnika, ve¢ negativno utice na opstu klimu u
razredu (Horvic 1996; Marinkovié¢ 2024).

Savremena istrazivanja u primenjenoj lingvistici i dalje odlikuje nemala
terminoloska zbrka koja otezava jasno razgranicenje izmedu srodnih psiho-
loskih ,self-pojmova”. Na osnovu iscrpnog pregleda literature, Habrat (2018:
25-28) zakljucuje da se termini opsti pojam o sebi i opste samopostovanje
Cesto koriste kao sinonimi. Autorka nije u potpunosti saglasna s ovim rese-
njem jer, kako navodi, samopostovanje je pre svega emocionalni konstrukt
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(zbog cega se Cesto klasifikuje medu emocionalne faktore u u¢enju J2; v. Kra-
$en 1982). Medutim, po analogiji s razli¢itim nivoima opstosti pojma o sebi,
Habrat (2018; takode Ren¢ i Sreder Abe 2018) sugerise da se na sli¢an nagin
moze govoriti o razli¢itim nivoima opstosti samopostovanja, tj. o opstem
samopos$tovanju i o samopos$tovanju u vezi sa specificnim domenima, kao
§to je na primer ucenje J2. Promisljanje ovih termina u kontekstu istrazivanja
individualnih razlika u uenju J2 navodi me na zakljucak da je samoposto-
vanje globalni konstrukt, te da je njegova veza s uc¢enjem i upotrebom J2
uslovljena znacajem koji osoba pridaje ovoj aktivnosti. Drugim recima, da li
je neko uspesan ili neuspe$an ucenik/ korisnik jezika nece uticati na samo-
postovanje osim ako je u pitanju licno znacajna aktivnost. U tom smislu, ako
se govori o specificnom domenu, verovatno je precizniji termin samopouz-
danje (engl. self-confidence) buduci da se ovaj pojam odnosi na poverenje u
sebe i svoje sposobnosti (5.3.1.3).

Iako bi se na osnovu pregleda literature moglo zakljuciti da veza izmedu
samopostovanja i ucenja J2 nije direktna, ona se ne moze negirati. Posebno
je znacajna kada se ucenje i upotreba J2 na neki nacin dozivljavaju kao bitne
aktivnosti, tj. kada J2 kompetencija ¢ini integralni deo idealnog ja. Dodatno,
odredeni aspekti upotrebe J2 mogu biti u snaznijoj vezi sa samopos$tovanjem,
kao $to je verovatno slucaj s izgovorom. Osim $to prenosimo odredenu poru-
ku, govorom istovremeno izlazemo svoju li¢nost tudoj proceni, tako da nagla-
sak i uopste nacin izgovora predstavljaju ,lingvisticki marker identiteta” (Si3-
ka 2022). U tom smislu, samopostovanje jeste relevantna tema u istrazivanju
usvajanja jezika i J2 motivacije. Potrebna je, ipak, dodatna doza opreza u ope-
racionalizaciji ovog konstrukta budu¢i da su dosadasnja istrazivanja pokazala
izvesnu nezrelost i nedoslednu upotrebu srodnih ,,self-termina’”.

5313 Samopouzdanje i J2

Samopouzdanje predstavlja samoosecanje (v. Milivojevi¢ 2007) na vertikali
izmedu samopostovanja i samoefikasnosti. Na jednom kraju se, dakle, nalazi
samopostovanje kao pojam vece opstosti koji se, kao $to smo videli (5.3.1.2),
odnosi na emocionalnu procenu sopstvene vrednosti. Na drugom kraju je sa-
moefikasnost (5.3.1.4) koja se u osnovi odnosi na uverenje u sopstvenu spo-
sobnost da se izvr$i odredeni zadatak u konkretnom kontekstu. Samopouzda-
nje se pozicionira izmedu ova dva konstrukta, kao pojam vece specifi¢nosti u
odnosu na samopostovanje, ali ipak vece opstosti u odnosu na usko odredenu
samoefikasnost. U pitanju je, dakle, sigurnost u sebe i vlastite sposobnosti, te
uverenje da ¢emo moci da se izborimo s izazovima u odredenim domenima
relevantnih aktivnosti.
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U kontekstu ucenja i upotrebe J2, samopouzdanje se obi¢no dovodi u vezu
s motivacijom za ucenje jezika (Edvards i Rodzer 2015) buduci da deluje kao
posrednik izmedu motivacione orijentacije i jezickog ponasanja. Naime, mo-
tivacija odreduje smer delovanja, posvecenost i spremnost da se u odredenu
aktivnost ulozi napor, ali je samopouzdanje u direktnoj vezi sa realnim uce-
$¢em u komunikativnim aktivnostima. Zavisno od precene sopstvene sposob-
nosti i nivoa jezicke anksioznosti u konkretnoj situaciji, odlucuje se o uce$¢u
u komunikaciji zbog ¢ega Makintajer i saradnici (1998) ugraduju konstrukt
J2 samopouzdanja u svoj model spremnosti za komunikaciju (4.2.3). Gasemi
i saradnici (2020) pak istrazuju ulogu J2 samopouzdanja u razvoju interkul-
turne komunikativne kompetencije studenata engleskog jezika i zaklju¢uju da
ima vaznu ulogu u uspostavljanju komunikacije sa predstavnicima zajednice
ciljnog jezika.

Samopouzdanje u vezi s ucenjem J2 srece se i u radovima kanadskih autora da
oznaci procenu vlastite komunikativne kompetencije na J2, tj. poverenje u vlasti-
tu sposobnost upotrebe i ucenja J2 (Kleman i Kridenije 1985; v. takode Kleman
1980). Kognitivni aspekt ]2 samopouzdanja odnosi se na percepciju vlastite jezicke
sposobnosti i komunikativne kompetencije, dok se njena emocionalna kompo-
nenta tice jezicke anksioznosti. Drugim rec¢ima, J2 samopouzdanje implicira re-
alisti¢cnu procenu vlastite sposobnosti za komunikaciju na ciljnom jeziku i nizak
stepen jezicke anksioznosti (Noels i saradnici 1996: 248). Istrazivanja potvrduju
pozitivhu korelaciju izmedu J2 samopouzdanja i akulturacije budu¢i da vise samo-
pouzdanje vodi ¢es¢oj upotrebi drugog jezika i brzem procesu kulturne adaptacije
(Aojama i Takahasi 2020; Dion i saradnici 1990; Noels i saradnici 1996). Ovde ipak
treba dodati da brzina akulturacije ne podrazumeva nuzno balansiranu integraciju
$to otvara vazna pitanja u vezi s identitetom ucenika J2 (5.3.2).

5314 Samoefikasnost i J2

Kao komponenta pojma o sebi, samoefikasnost se odnosi na procenu vlastite
kompetencije i sposobnosti za ostvarenje ciljeva u vezi s odredenim domenom
aktivnosti. U pitanju je, dakle, konstrukt vece specifi¢nosti (Merser 2011a), pa
ne ¢udi $to je upravo ovaj fenomen privukao veliku paznju istrazivaca u oblasti
primenjene i psiholingvistike. Samoefikasnost je u tesnoj vezi s motivacijom i
samoregulisanim ponasanjem, tako da se ovoj temi vracamo u razli¢itim po-
glavljima (v. 6.3), a sada diskusiju ogranicavamo na pojasnjenje koje nam po-
maze da jasnije razgranic¢imo self-pojmove.

Samoefikasnost je centralni pojam u Bandurinoj socio-kognitivnoj te-
oriji koja pociva na ideji ¢oveka kao agensa (lat. agens, koji deluje), tj.
svesnog vrsioca radnje (Bandura 1997). Agentivno svojstvo implicira da
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osoba poseduje kapacitet svesnog i aktivnog odlucivanja, da moze uticati
na svoje misli, ose¢anja i ponasanja i da ima poverenja u sopstvenu spo-
sobnost suocavanja s razli¢itim zadacima i izazovima. Govoreci o agentiv-
nosti, Duranti (2004) objasnjava da se ona odnosi na kvalitet onih entiteta
koji ,,(i) imaju izvestan stepen kontrole nad svojim ponasanjem, (ii) ¢ije
delovanje u svetu utice na druge entitete (a nekad i na njihove sopstvene), i
(iii) ¢ije delovanje je predmet evaluacije (u smislu njihove odgovornosti za
ishod)” (prema Misi¢ Ili¢ 2018: 446). Prema Banduri (1986, 1997), ljudsko
ponasanje zavisi od trijadne recipro¢na veze izmedu agentivnosti, pojma o
sebi i spoljasnjih faktora. Stoga, iako je na delu uvek ¢itav niz drustvenih,
kulturnih i psihologkih ¢inilaca, agentivnost daje osec¢aj kontrole nad sop-
stvenim Zivotom $to je klju¢no za razvoj autonomije i svako samostalno
delovanje. Samoefikasnost, kao uverenje u sopstvenu sposobnost da mo-
zemo ostvariti cilj koji nam je vazan, predstavlja osnovni ¢inilac agentiv-
nosti (Bandura 1997: 3).

Za razliku od samopostovanja koje se odnosi na procenu sopstvene vredno-
sti, samoefikasnost se tice procene sposobnosti i kompetencije (Bandura 1997:
11). U tome centralno mesto imaju psihicki procesi svojstveni ljudskoj vrsti:
simbolizacija kao sposobnost komunikacije putem simbola, anticipacija kao
planiranje i predvidanje buducih dogadaja, u¢enje posmatranjem tj. u¢enje po
modelu, samoregulacija i samorefleksija. Prema Banduri (1997), samoreflek-
sija presudno uti¢e na razvoj agentivnosti jer promisljanjem sebe i sopstvenog
ponasanja mozemo menjati nacin na koji razmisljamo i ose¢amo, a posledi¢no
i svoje buduce ponasanje. Stoga je ovo klju¢na tema u obrazovanju jer ucenje
u sustini predstavlja promenu u unutra$njoj, mentalnoj organizaciji znanja i
obrazaca, a visok stepen kompetencije pak podrazumeva aktiviranje prethod-
nih znanja, umenja i uverenja, njihovu procenu i, kona¢no, izgradnju samoe-
fikasnosti.

Samoefikasnost je, dakle, u neposrednoj vezi s (akademskim) uspehom
buduéi da uti¢e na izbor aktivnosti, trud, posvecenost i samoregulaciju.
Verovatnoc¢a uspeha u ostvarivanju cilja predstavlja snazan podstrek pri-
likom izbora odredene aktivnosti i spremnosti da se pristupi reSavanju
nekog zadatka (6.3.2). Osim toga, uverenje u pozitivan ishod odreduje s
koliko ¢emo se truda uloziti u zadatak i koliko smo otporni na nepovoljne
okolnosti bilo da su one spoljne (npr. opsta drustvena kriza) ili unutrasnje
(npr. osecanje zamora). U skladu sa tim, samoefikasnost povlaci vecu ot-
pornost na neuspeh, tj. istrajavanje na zadatku uprkos izazovima, zahva-
ljujuéi uverenosti u konacan pozitivni ishod. Visi stepen samoefikasnosti u
vezi je i sa samoregulisanim ponasanjem s obzirom na to da je osoba spre-
mnija da uspes$no definise ciljeve, primenjuje adekvatne strategije ucenja,
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prati napredak i kreira okruzenje koje ¢e povoljnije uticati na realizaciju
zadatka i kona¢an ishod (Sank i Pahares 2009: 36).

Moze se govoriti o razlic¢itim vrstama samoefikasnosti, zavisno od aktivnosti
i konteksta o kome je re¢ (Sank i Pahares 2009):

- Samoefikasnost za zadatak odnosi se na uverenja koja se ti¢u sposobnosti
da se obavi odredeni zadatak ili da se primeni neka vestina. Svest da umemo
da se predstavimo, napisemo pismo, razgovaramo telefonom itd. na J2 upravo
su primeri ovakvih uverenja.

- Samoefikasnost u ucenju, kao uverenje da mozemo razvijati sopstvenu
kompetenciju u vezi s odredenim zadatkom, podjednako je vazna u obrazov-
nom procesu. Ona je u vezi s kompetencijom za ucenje i uslov je za razvoj
samostalnosti.

- Kolektivna samoefikasnost odnosi se na procenu sposobnosti odredene
grupe i predvidanje grupnog zalaganja (Bandura 1997). S obzirom na znacaj
koji ovaj vid samoefikasnosti ima u agentivnosti grupe, jasno je da samoe-
fikasnost nastavnog kolektiva moze veoma snazno uticati na uspeh citavog
obrazovnog procesa (Bandura 1993, prema Sank i Pahares 2009: 38). Mogli
bismo oti¢i i korak dalje i tvrditi da je kolektivna samoefikasnost nastavnika
uslov za osecaj profesionalnog dostojanstva — tema od sustinskog znacaja i
prakti¢no neistrazena u kontekstu ucenja i nastave J2 (za malobrojne primere
empirijskih istrazivanja, v. Ge 2021; Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢ 2018; Zakeri i
saradnici 2016).

U nasem domenu, samoefikasnost postaje zastupljenija tema od pocetka 21.
veka i novijih tokova u istrazivanju motivacije za ucenje J2. Potvrdena je veza iz-
medu samoefikasnosti i postignuca na ]2, kompetencije za usmenu i pisanu ko-
munikaciju, jezicke anksioznosti, samoregulacije i upotrebe strategija u ucenju
J2 (Mils 2014: 12). Buduci da se polazi od premise da uverenja o sebi imaju ulogu
perceptivnog filtera, te da shodno tome uticu na proces ucenja J2 (Rubio 2007),
vi$e studija ukazuje na moguénost promene uverenja putem procesno-orijenti-
sanog kurikuluma. Naime, zahvaljuju¢i razli¢itim nastavnim resenjima kao $to
su prilagodeni kurikulum, u kome se paznja usmerava na osves¢ivanje procesa u
ucenju J2 (Mils i Peron 2009), povratne informacije, koje su usmerene na razvoj
strategija ucenja i samoregulaciju (Graham 2007), unapreduje se samoefikasnost
ucenika i konacan ishod u ucenju J2. U tom smislu inspirativno je istrazivanje
koje je sprovela Mils (2009) s u¢enicima francuskog jezika u SAD-u, gde je pro-
jektna nastava, pracena fokusiranim diskusijama o ucenju i kolaborativnim za-
dacima, otvorila prostor za u¢enje po modelu i kona¢no za osnazivanje samoefi-
kasnosti u svim domenima jezickog kurikuluma.
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532 Jezicki ego

Jezi¢ki ego (engl. /angnage ez0) predstavlja jos jedan interesantan fenomen koji je pri-
vukao paznju istrazivaca zainteresovanih za procese ucenja i usvajanja J2. Polaze¢i
od pretpostavke da ucenje jezika prati izvesni unutra$nji konflikt, Giora (1994) je
predlozio psiholosku teoriju da objasni integraciju razli¢itih identiteta koji su u vezi
s ucenjem J2, a narocito s izgovorom. Prema njegovom tumacenju, jezicki ego je u
vezi s propustljivos¢u granica ega, tj. s otvorenos¢u osobe da prihvati promene li¢-
nog identiteta koje se dogadaju s u¢enjem novog jezika. Ljudi s rigidnijim jezickim
egom teze usvajaju J2 jer imaju osecaj da ,gube sebe”; osim toga, rizik od greske
i strah od nepoznatog kod njih stvara veci osecaj inhibicije usled ¢ega su i manje
skloni da se upustaju u komunikaciju. Ove pretpostavke Giora i saradnici zasnivaju
na nizu eksperimenata kojima proveravaju uticaj empatije i inhibicije na J2 izgovor.
Antologijski je njihov eksperiment u kome su testirali efekat alkohola na J2 izgovor
kod izvornih govornika engleskog (Giora i saradnici 1972). Ispostavilo se da su
ucesnici koji su popili oko 30ml alkohola, tj. alkoholno pice ekvivalentno koli¢ini
jedne i po do dve case vina, ostvarili znacajno bolje rezultate na testu ta¢nog izgo-
vora tajlandskog jezika u odnosu na one koji su pili manje ili vise. Ova istrazivanja,
eksperimentalnog karaktera, nai$la su na razlic¢ite kritike koje se ticu samog ekspe-
rimentalnog dizajna (npr. Skavel 2001: 133-138), ali njihov znacaj ipak prevazilazi
istorijsku belesku o metodoloskim pristupima iz prvih decenija naseg istrazivackog
polja, bududi da ukazuju na ucesce razlicitih emocionalnih faktora u ucenju J2.

Savremena istrazivanja jezickog ega usmeravaju paznju na vezu sopstva i ucenja
jezika ukazujudi na spregu izmedu li¢nosti i razlicitih faktora u vezi s okolnostima
ucenja, a posebno posmatraju dinamiku izmedu sopstva koje je u vezi s razli¢itim
jezicima, bilo da je to prvi, drugi, nasledni... Koren ovih istrazivanja nalazi se u
psihoanalizi, a pociva na tezi da se formiranje ega, kao komponente svesnog i ne-
svesnog pojma o sebi, razvija kroz simbolicka znacenja koja jezik predstavlja (Ga-
letkaja 2014). Potencijalne implikacije ovih istrazivanja ti¢u se polja visejezi¢nosti,
a nesumnjivo su u vezi s odnosom identiteta i jezika.

533 |dentitetiJ2

Sto je pojam prisutniji u privatnom, javnom ili profesionalnom prostoru,
§to je bitniji za pojedinca i drustvo, teze ga je obuhvatiti definicijom. Postoji
bojazan da formulacija nece biti precizna na nacin koji definicija nalaze, da
¢e se u konciznosti izgubiti vazne konotacije, da ¢e se u akademskim jeziku
izgubiti nijanse znacenja. Upravo je identitet jedan takav tesko uhvatljiv pojam
jer se odnosi ,,na proces koji je istovremeno "lociran’ u jezgru pojedinca i u jez-
gru zajednicke kulture, na proces koji uspostavlja identitet ova dva identiteta”
(Erikson 1968: 22). Nekoliko klju¢nih ideja je sadrzano u prethodnom iskazu
jednog od utemeljivaca savremenih istrazivanja identiteta: identitet je proces,
ukljucuje pojedinca, zajednicu, drustvo i njihovu interakciju.
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Prema Eriksonovoj teoriji psihosocijalnog razvoja (1951, 1968), identitet
predstavlja licni osecaj kontinuiteta koji objedinjuje licne karakteristike, drus-
tvene i kulturne obrasce i uloge. Polaze¢i od ovih ideja, u kojima granice iz-
medu selfa i identiteta nisu sasvim jasne, savremena istrazivanja stavljaju veci
fokus na drustveno-kulturnu uslovljenost identiteta. U tom kontekstu, identi-
teti se defini$u kao izdvojeni elementi pojma o sebi, internalizovana znacenja
i o¢ekivanja koja su u vezi s ulogama i pozicijama pojedinca u drustvenim
grupama (Ojserman i saradnici 2012: 74). U tom smislu, identitet predstavlja
drustveni pojam o sebi, pa se tako, zavisno od proucavanog fenomena, moze
govoriti o li¢cnom, drustvenom, kulturnom, digitalnom, rodnom... identitetu,
koji se u Zivotu svakog pojedinca preplicu i ¢ine jedinstveni sistem uverenja o
sebi, sopstvenim ulogama, vrednostima i pripadnostima.

U razumevanju identiteta moZemo se usmeriti na slicnosti sa odredenim
drustvenim grupama ili pak na razlike zbog kojih se izdvajamo u odnosu na
neke druge. Osim toga, ucesce u drustvu implicira nekakav odnos i preuzima-
nje uloge u tom odnosu: roditelj ne postoji bez deteta, nastavnik ne postoji bez
ucenika, rukovoditeljka bez zaposlenih... Naravno, uloge nisu fiksirane ve¢ se
menjaju, tokom Zzivota pojedinca ali i tokom istorijskog kontinuuma. Drugim
re¢ima, nije isto biti student sa 25 ili 55 godina, kao §to nije isto biti student
2000. i 2025. godine.

Kao ,,svesni ili intuitivni osecaj istovetnosti u vremenu” (Horovic 2012: 3),
pojam identiteta implicira unutra$nju protivre¢nost izmedu stabilnosti i pro-
mene, inercije i evolucije. Sveukupnost nasih iskustava s drugim osobama, s
okruzenjem i sa samim sobom, kao i njihov rezultat, stvaraju osecaj jedin-
stvenosti i trajnosti koji predstavlja odgovor na pitanje $ta smo bili, sta smo i
$ta bismo mogli postati (Marsa 2002; Norton 2013; Van Lir 2004), pa je u tom
smislu identitet u vezi s idejom integrativnog licnog narativa (5.1.3). Istovre-
meno, identitet je u stalnoj transformaciji, jer Zivot namece promene i ucenje
na nacine koje ne mozemo uvek predvideti. To je kompleksni sistem u kojem
se mnostvo razli¢itih ¢inilaca nalazi u stalnoj interakciji i gde ,,svaki ¢inilac
utic¢e na sve druge elemente sistema, te posledi¢no utice i na sebe” (fan Gert
1994: 50). Identitet je, dakle, mnogo vise od zbira svojih delova, to je organsko
jedinstvo koje se ne moze razumeti samo na osnovu proucavanja pojedinac-
nih komponenti sistema (Merser 2014: 163; Larsen-Friman 2011). The whole
is simpler than its parts, kao §to sugeriSe Rukajzer (2025[1942]), i predstavlja
svojevrsni gestalt koji intuitivno ose¢amo i pre analiticke procene njegovih sa-
stavnih delova.

Kako uopste nastaje identitet? Nesumnjivo je da fraza ,istina je u oku po-
smatraca” donekle objasnjava mehanizme koji se nalaze u korenu identiteta.
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Informacije koje dobijamo iz okruzenja pomazu nam da stvorimo sliku o sebi,
s tim $to se zapravo radi o interpretaciji tudih percepcija nase licnosti. U tom
smislu, stvaranje identiteta predstavlja dvostruki fenomenoloski proces tokom
koga postajemo svesni sebe i sveta oko sebe u skladu sa slede¢om dinamikom:
ja postojim, drugi me vide na odredeni nacin, ja vidim kako me drugi vide,
$to utice na moj dozivljaj sopstvene li¢nosti. Odnos s ljudima oko nas je zato
presudan za razvoj identiteta, jer na¢in na koji razumemo poruke iz okruzenja
pomaze da razumemo sebe i svoje uloge. Ovo je divno sadrzano u nemac-
koj re¢i Umwelt koja oznacava subjektivnu percepciju i dozivljaj okruzenja, tj.
kontekst koji nije samo oko nas, ve¢ i u nama. Mi smo deo $ireg drustvenog
konteksta, odredene obrazovne kulture, jednog prostora i istorijskog trenutka
koji, opet, nosi naslede predasnjih vremena. Identitet je uvek drustveno, kul-
turno i istorijski uslovljen, u dinamickoj vezi s kontekstima u kojima Zivimo
i delujemo. Razumevanje identiteta stoga znaci razumevanje kulturne istorije,
a ¢ovekova potreba za identitetom svoj koren ima u sociogenetskoj evoluciji
(Erikson 1968: 41).

Interakcija izmedu psiholoskog i drustvenog, razvojnog i istorijskog pred-
stavlja psihosocijalnu dijalektiku u kojoj tragamo za unutra$njom istinom.
»Identitet nikad nije nesto zaokruzeno u smislu *postignuca, kakvog licnog
oklopa, ili bilo ¢ega staticnog i nepromenjivog” (Erikson 1968: 24). Predstavlja
neprekidni proces konstrukcije, dekonstrukcije i rekonstrukcije koga nismo
uvek svesni, osim ako neke spoljasnje ili unutrasnje okolnosti ne probude pa-
znju i ukazu na odstupanja u odnosu na uobicajene obrasce ponasanja. Bejtson
(2015; v. takode Blum 2024) uvodi termin ,,simatezija’ (engl. symmathesy) da
opise kontekstualizovano uzajamno ucenje u interakciji. Kada postoji interak-
cija — a svako Zzivo bice se nalazi u stalnoj interakciji s mno$tvom razlic¢itih
¢inilaca i konteksta, desava se ucenje koje svaki ¢lan ekosistema dozivljava na
sebi svojstven nacin. Mesta intenzivnog ucenja nalaze se na granicama, u do-
diru razlic¢itosti, budu¢i da u susretu sa novim i drugacijim nastaje potencijal
za promenu i za punije razumevanje naseg odnosa sa svetom. Identitet, dakle,
nastaje u stalnom procesu promene ¢iji je cilj, paradoksalno, da sacuva osecaj
istovetnosti.

Ovakvo tumacenje identiteta blisko je ekolingvistici koja, izmedu ostalog,
istrazuje uticaj jezika na meduljudske odnose, a po kojoj je upotreba jezika li¢no,
drustveno, kulturno i istorijsko iskustvo (1.1, 4.1.2). Jezik nije samo skup znace-
nja upakovan u fonoloske, morfosintaksicke i leksicke jedinice; to je simbolicki
sistem koji u sebi sadrzi drustvenu i kulturnu stvarnost ¢itave jezicke zajednice.
To je sredstvo kojim se stvara znacenje, kojim dajemo smisao svetu oko sebe i u
sebi, ,medijum kojim izrazavamo najdublje teznje, svesnosti i sukobe” (Krams$
2009: 11). Koristiti jezik znaci ucestvovati u kulturi koju taj jezik predstavlja.
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Izbor jezickih struktura stoga ne sluzi samo prenosenju odredene poruke, ve¢
markira zajednicu s kojom Zzelimo da se identifikujemo. Kad posmatram tude
neadekvatno ponasanje zbog koga je mene sramota, taj dozivljaj ¢u imenovati
kao ,,neprijatnost’, ,transfer blama’, ,,krindz”... zavisno od konteksta i Zelje da
se u tom trenutku poistovetim s odredenom grupom; a nevesta upotreba reci
moze biti izvor nove neprijatnosti jer ukazuje na nepoznavanje normi zajednice
s kojom sam zelela da se identifikujem. Adekvatna upotreba jezika nam, dakle,
otvara vrata mogucnosti za punopravno ucestvovanje u odredenoj jezickoj za-
jednici; kona¢no, omogucava pripadanje koje je klju¢no za identitet.

Nije onda ¢udno $to je identitet postao centralna tema poststrukturalistickog
pristupa, uz klju¢ne reci kao $to su ,,kontekst”, ,moc”, ,,sukob’, ,,emancipacija”..
Iz ove perspektive, identitet nastaje u kontekstu neravnopravne distribucije mo¢i
i predstavlja mesto sukoba u kojem pojedinac tumaci svoj odnos sa svetom. Nor-
ton (2013, 2014) rezimira postulate koji se nalaze u osnovi poststrukturalistickog
pristupa izu¢avanju identiteta i koji poslednjih dvadesetak godina snazno uticu
na razvoj ovog polja. Kao $to razradujemo u nastavku, ovi principi zajedno pod-
se¢aju na neodvojivu vezu izmedu pojedinca i okruzenja, drustvenu, kulturnu,
istorijsku i svaku drugu uslovljenost procesa u kojima ucestvujemo, a koji su
obelezeni nejednakim odnosima modi, potrebom za pripadanjem i prihvata-
njem unutar (jezicke) zajednice s kojom se identifikujemo.

Pojedinac je neodvojiv od $ireg drustvenog konteksta. Razliciti, pre svega
emocionalni faktori, a potom i svi ostali, uslovljeni su $irim kontekstima i vari-
raju zavisno od vremena i prostora u kojem se nalazimo i koji su ¢esto obojeni
razli¢itim odnosima modi. Tako, na primer, niko od nas nije samo motivisan
ili nemotivisan, niz ¢inilaca uti¢e na posvecenost, intenzitet ulaganja, izbor
ili odustajanje od odredene aktivnosti. Inace posvecen student moze delovati
nemotivisano jer preispituje $iri drustveni kontekst u kojem se ucenje odvi-
ja, prepoznaje odnose moci i defini$e svoju poziciju u odnosu na njih, menja
prioritete... Neretko i sam pojedinac prozivljava protivrecna osecanja koja su
izvor unutrasnjih sukoba i koja ¢e, konacno, odrediti motivaciju za odredenu
aktivnost i spremnost za ulaganje (6.4.3).

Ucenje i upotreba ]2 podrazumeva razlicite pozicije moci koje odreduju mo-
gucénost razvoja pozeljnih identiteta u odnosu na zajednicu koju J2 predstavlja.
Odnosi mo¢i postoje u svim kontekstima ucenja i upotrebe jezika, bilo da su
oni formalni ili neformalni, i defini$u u kojoj meri i na koji nacin pojedinci
imaju priliku i snagu da se upuste u aktivnosti usmene i pisane komunikacije.
U slucaju ucenja stranog jezika govorimo o zajednici ucenja koja podrazume-
va odnose izmedu nastavnika i u¢enika, koji su opet kontekstualizovani unutar
Sire skolske, obrazovne i kulturne zajednice odredenog prostora i vremena.
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Ucenje i upotreba drugog jezika, gde je to jezik okruzenja, opet uvodi niz no-
vih drustvenih, kulturnih, istorijskih, ekonomskih, obrazovnih faktora koji ce
presudno uticati na procese asimilacije ili integracije, akulturacije i transnacio-
nalizma, i kona¢no za rezultat imati manje ili vi$e uspesan razvoj jezickih zna-
nja. Istrazivaci ovih procesa stoga za cilj imaju razumevanje i tumacenje od-
nosa mo¢i kako bi se problematizovalo stanje stvari i otvorio prostor za svesno
i agentivno ucesce u jezickim zajednicama. U tom smislu, posebno znacajnu
ulogu ima kriticka pedagogija kao obrazovna ideologija ¢iji je cilj emancipacija
putem holistickog, kritickog i drustveno-angazovanog obrazovanja (v. Freire
2018[1968], 1998; Kinclou 2011; Son 1995; Ziru 1997).

U vezi s prethodnim je i ¢injenica da su identitet i drustveno-kulturne prakse
u tesnoj vezi s dostupnim resursima. Primera radi, u toku globalne pandemije
2020. godine, veliki broj obrazovnih sistema presao je na onlajn nacin rada, sto
je podrazumevalo upotrebu uredaja i softvera koji nisu bili podjednako dostupni
svim ucesnicima obrazovnog procesa. Neravnopravna raspodela drustveno-eko-
nomskih sredstava, imanentna svetu u kojem zivimo, na ovaj nacin dodatno je
naglasena: izvesno je da uslovi za rad nisu bili isti u porodici u kojoj ucenik
ima svoju sobu, kompjuter, prethodno iskustvo u onlajn prostoru, roditelje koji
mogu da pomognu i, nasuprot tome, u porodici u kojoj se deli zajednicki pro-
stor, kompjuter mozda i ne postoji, internet veza je slaba (ako je uopste ima), ro-
ditelji rade ili nemaju znanja da podrze nove, hitne potrebe obrazovnog sistema,
ili u tome ne mogu da ucestvuju usled elementarne egzistencijalne ugrozenosti
(v. Sun i saradnici 2024). Proucavanje praksi, resursa i identiteta u vezi s u¢enjem
J2 stoga, posebno u kontekstu transdisciplinarnih istrazivanja (v. Filipovi¢ 2015,
2024), ima potencijal da unapredi vaspitno-obrazovni kontekst.

Tako razliciti drustveni, kulturni, istorijski, ekonomski, politicki i drugi faktori
snazno uti¢u na ucenje i usvajanje J2, i oni su podlozni promenama. Nekad se bla-
gonaklone okolnosti mogu promeniti i uciniti proces ucenja znacajno izazovnijim
ili ¢ak nemogucim, kao $to je moguce i suprotno, dinamika nekog nepovoljnog
konteksta moze se promeniti na bolje, kako na individualnom tako i na kolek-
tivnom planu. Ako razmisljamo, recimo, o formalnom kontekstu ucenja jezika,
sigurno ¢emo se svi s lako¢om setiti situacija koje su nam bile vise ili manje naklo-
njene. Nekad je dovoljno da se promeni nastavnik, drug u klupi, direktor, udzbe-
nik, porodi¢ne okolnosti, itd. pa da se izmene okolnosti u kojima se odvija ucenje,
na bolje ili gore, jer s promenom jednog ¢inioca u sistemu dolazi do pomeranja
¢itavog sistema. I na Sirem planu, na nivou jezickih obrazovnih politika, mozemo
razmisljati o spletu niza razlicitih faktora koji su vise ili manje naklonjeni ucenju
jezika. Ilustracije radi, u¢enje nemackog kao stranog jezika u nasoj zemlji nije bilo
sistemski podrzano nakon Drugog svetskog rata, a postojao je i kolektivni otklon
od ovog jezika i kultura koje predstavlja, da bi se situacija vremenom znacajno
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promenila i prevagnula na stranu nemackog tokom poslednjih decenija zahvalju-
juci ekonomskim i migracijskim vezama izmedu Srbije i Nemacke (v. Puri¢ 2016;
Filipovi¢ i saradnice 2007; Jovanovi¢ 2023a; Jovanovi¢ i Sanc¢es Radulovi¢ 2013).
Pomeranja u $irem drustveno-kulturnom kontekstu mogu stoga povlaciti druga-
¢ije odnose modi, promenjene ideologije, novi pristup razlic¢itim resursima i sveu-
kupne promene koje otvaraju prostor da se redefinise identitet i drugacije odredi
li¢na i kolektivna uloga u op$tem poretku stvari.

Konac¢no, za razumevanje identiteta ucenika J2 neophodno je uvaziti ideju
zamiSljene zajednice (engl. imagined community) koju uvodi Anderson (2006)
da objasni klju¢ni faktor u konstituisanju nacionalne svesti. Poput religije,
zamiSljena zajednica stvara osecaj stabilnosti u inace haoti¢cnom, nepredvid-
liivom svetu i daje osecaj utehe tako $to povezuje preminule, zive i jo§ ne-
rodene u ve¢nom lancu zajednickih vrednosti, ideala, mitova i interesa. Za
mnoge ucenike jezika, zamisljena zajednica koju J2 simbolicki predstavlja nije
samo rekonstrukcija odredene geografske, istorijske, kulturne zajednice, ve¢
mogucnost za ostvarivanje nekog novog, pozeljnog i moguceg pojma o sebi
(v. Dernjei 2009, 2020; Rajan i Iri 2014). Zavisno od toga da li razmisljamo o
prvom, drugom, stranom, naslednom, ve¢inskom, manjinskom jeziku, ili bilo
kojoj kombinaciji svih tih jezika, poistovecivanje sa zamisljenom zajednicom
uticace na ulaganje, osecanje pripadnosti i dozivljaj licnog identiteta. Pribli-
zavanje ovom imaginarnom identitetu, koji je u jezgru naseg licnog narativa,
omogucava nam punopravno ucesce u stvarnoj i/ili zamisljenoj zajednici kojoj
tezimo i ¢ini sastavni deo licnog razvoja i uslov kolektivne vitalnosti. Kao sa
svakim dinamickim sistemom, taj proces odlikuje promena kvaliteta, rever-
zibilnost, stabilnost, kompleksnost, nelinearnost i meduzavisnost (Herdina i
Jesner 2002: 77), a jezik u njemu ima nemalu ulogu, kao §to svedoc¢i ova kratka
ispovest drage prijateljice, objavljena na Facebook strani:

When I'm in Minas Gerais, people ask me about my strange accent, they guess I'm from
Sdo Paulo, Sio Paulo hillbilly. I arrive to Sio Paulo, and they tell me I'm from Minas,
hillbilly from Minas (I'm always a hillbilly, even though I'm from Sdo Paulo.) If I speak
Spanish, they think I come from France, due to my comic French accent. When using
French, I notice the Hispanic influence in my speech. But, I assure you, I'm very Brazi-
lian when I try out my poor English. For those born strangers, this whole mess - lack of
identity or its accumulation - is a source of pride, fun, and the greatest joy.** (Dani 2015)

40 Kad sam u Minas Zeraisu, ljudi me pitaju odakle mi ¢udan akcenat, misle da sam iz Sao Paola, seljanéica
iz Sao Paola. Kad sam u Sao Paolu, kazu mi da sam iz Minas Zeraisa, seljancica iz Minas Zeraisa (uvek
seljancica, iako sam rodena u gradu Sao Paolu). Kad govorim $panski, misle da sam iz Francuske, zbog
mog smes$nog francuskog akcenta. Kad pri¢am francuski, ose¢cam hispansko prisustvo u svojim re¢ima.
Ali, budite uvereni, prava sam Brazilka kad koristim svoj slabi engleski. Za sve koji su rodeni kao stranci,
cela ova zbrka - nedostatak identiteta ili njegovo nagomilavanje — izvor je ponosa, zabave i istinske rado-
sti.
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o MOTIVACIJA | J2

Achievement is a we thing, not a me thing,
always the product of many heads and hands
no matter how it may appear to one involved

in the effort and enjoyment of it or to a casual observer.
Dzon Atkinson (1974)

Motivacija je tema koja me je uvela u svet nauke; bilo je to akciono istrazi-
vanje u svrhu pisanja zavr$nog rada na master studijama. Imala sam divnu
komisiju, u njoj prof. Mardzi Berns (Margie Berns) koja je umela da prividno
jednostavnim pitanjima navede studente na ozbiljno promisljanje, a nekad i
duboko preispitivanje. ,Zasto motivacija?” bilo je njeno pitanje tom prilikom,
kao da od mene ocekuje da odbranim izbor teme, tako cest medu studenti-
ma razlicitih generacija i meridijana. ,,Pa... Sve pocinje od motivacije, bez nje
nema ucenja, nema uspeha...” bio je moj pokusaj obrazlozenja. Bila je zado-
voljna, ne toliko odgovorom koliko ¢injenicom da je uspela da me protrese i
navede na razmisljanje koje, evo, traje i dvadeset godina kasnije.

Istrazivanje motivacije trazi odgovor na pitanje ,,zasto Zelimo to $to Zzeli-
mo’ i zasto ¢inimo to $to ¢inimo”, §to podrazumeva izucavanje potreba, Ze-
lja, ciljeva, teznji, truda, nastojanja pojedinca i drustvenih zajednica kojima
pripada (Riv 2010). Iako je motivacija individualna karakteristika, u njenom
izu¢avanju moramo razumeti kako pojedinca tako i njemu relevantno drus-
tveno okruzenje, jer je ono ¢emu stremimo, osim licnim osobinama, uslovlje-
no sredinom, kulturnim vrednostima, uzorima, vaspitnim i obrazovnim isku-
stvom, roditeljima, prijateljima, partnerima, duhom vremena... Sve te uticaje
upijamo, usvajamo, preradujemo i integriSemo u sopstveni sistem vrednosti
i pojam o sebi da bismo odredili svoje mesto u svetu — sadasnje i ono kojem
stremimo - te da bismo se pokrenuli u Zeljenom pravcu.

Na izvestan nacin, motivacija je inherentna karakteristika ljudskog pona-
$anja jer svako svesno postupanje podrazumeva odredenu nameru. Ovo vazi
i za ponasanje koje bismo okarakterisali kao nemotivisano, pa ¢ak i (auto)
destruktivno, jer i tu postoji neki razlog i namera. Ucenik koji bezi sa kon-



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

trolnog, student koji se na casu ne oglasava, struc¢ni izazov koji izbegava-
mo... uvek neki motiv pokrece ponasanje. ,Ili ¢e§ koracati napred u razvoj,
ili nazad u sigurnost” citat je koji se pripisuje Abrahamu Maslovu, a koji vrlo
jasno ilustruje suzeni izbor mogu¢nosti sa kojim se svako od nas suo¢ava na
dnevnom nivou - ili rastemo, ili stagniramo. Naravno da okolnosti snazno
uti¢u na izbor aktivnosti i nase angazovanje u njima, ali stvar je u sustini jed-
nostavna: zivot ide uz neprekinutu seriju svesnih izbora da se suo¢imo sa si-
tuacijama u kojima se opredeljujemo izmedu sigurnosti i razvoja, zavisnosti
i nezavisnosti, regresije i napredovanja, nezrelosti i zrelosti, a bez obzira na
to koju opciju odaberemo, ¢ekaju nas odredene nagrade i frustracije (Maslov
1968: 47). Pitanje je stoga Sta biramo i koliko smo spremni da na tom putu
istrajemo da bismo jednog dana, u poznim godinama, mogli da se osvrnemo
i sa smireno$c¢u izgovorimo ,vredelo je”.

Ove teme, stare koliko i ljudska misao, prigrlila je i nasa mlada disciplina
u teznji da razume $ta ljude pokrece na ucenje jezika. U domenu individu-
alnih razlika, motivacija za ucenje J2 je oblast s najsnaznijom tradicijom i
sasvim izvesno s najbogatijom istrazivackom delatno$¢u u okvirima prime-
njene lingvistike, teorije usvajanja drugog jezika, jezickog obrazovanja, glo-
todidaktike i drugih srodnih oblasti. U ovim istrazivanjima posebno se lepo
uocava interdisciplinarni karakter naseg polja koje se od prvih dana napaja
iz brojnih izdasnih izvora: psihologije i njenih grana kao $to su socijalna
psihologija, pedagoska psihologija, te pedagogija i teme u vezi s upravlja-
njem razredom, pedagoskim pristupima, obrazovanjem nastavnika, a onda
i iz sociologije, organizacionih nauka, komunikologije itd. (Dernjei 2001:
248-251). Inicijalno obrazovanje istrazivaca i njihova primarna orijentacija
direktno uslovljava uspostavljanje teorijsko-metodoloskih okvira koje po-
tom dovodimo u vezu s razli¢itim fazama i strujama u razvoju istrazivanja
J2 motivacije.

U ovom poglavlju, dakle, analiziramo evoluciju istrazivanja motivacije za
ucenje drugog ili stranog jezika. Po prirodi stvari, prikaz ne pretenduje da
bude sveobuhvatan ve¢ nastoji da izdvoji najuticajnije teorijske modele i da
ukaze na njihove implikacije za savremeno razumevanje J2 motivacije.

Presek sadrzaja u poglavlju

6.1 Motivisano ponasanje i motivacija za ucenje J2 — odeljak kontekstualizuje temu
motivacije, uvodi klju¢ne pojmove i u opstim crtama ukazuje na specifi¢nost moti-
vacije za ucenje drugog ili stranog jezika; u zavr$nom delu ove celine, razradujemo
model motivacionog ekosistema inspirisani Bronfenbrenerovom teorijom ekolos-
kog razvoja.
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6.2 Drustveno-psiholoski modeli motivacije za ucenje J2 - celina predstavlja prvu
fazu sistemati¢nih istrazivanja u oblasti motivacije za ucenje J2, te polazi od so-
cio-psiholoskog modela da bi se potom fokusirala na Gardnerov drustveno-obra-
zovni model motivacije za ucenje J2 koji je dominirao nasim poljem viSe od cetvrt
veka.

6.3 Kognitivne teorije motivacije za ucenje J2 — razmatra razli¢ite teorijske mode-
le motivacije koji su posebno relevantni u proucavanju ucenja drugog ili stranog
jezika, a koji se dovode u vezu s kognitivnim obrtom u psihologiji: motivacija za
postignucem, teorije ocekivanja i vrednosti, teorija samoefikasnosti, teorija samo-
odredenja i teorije ciljeva; celina zavr§ava procesnim modelom J2 motivacije koji
ove razli¢ite modele stavlja u kontekst ucenja drugog ili stranog jezika.

6.4 Savremeni tokovi u istrazivanju motivacije za ucenje J2 — predstavlja poslednje
dve decenije istrazivackih napora u oblasti ]2 motivacije i odabrane teorijske mo-
dele koji su posebno snazno obojili ovaj period: to su J2 motivacioni self sistem,
potom relacioni model osobe-u-kontekstu, da bi se u zavr$nom delu istrazio pojam
ulaganja u okviru teorije drustvenog identiteta Boni Norton; celinu zatvaramo sin-
tezom prethodnog izlaganja.

6.1 Motivacija za ucenje J2

Literatura o motivaciji obiluje razli¢itim terminima kao $to su Zelje, potrebe, te-
znje, ciljevi, namere, nagoni, motivi i mnogi drugi, zbog kojih ovaj pojam i dalje
deluje pomalo neuhvatljivo. Ipak, postoji odredeni konsenzus na osnovu koga bi se
motivacija mogla definisati kao psiholoski proces koji uzrokuje pokretanje, usme-
ravanje i odrzavanje svesne radnje prema odredenom cilju (Sampu 1996: 117).

Motivacija (lat. movere: pomerati, pokrenuti) podrazumeva pokret: polazi-
$te, putanju i destinaciju. Postoji poriv, tj. razlog za odredeno ponasanje, na-
mera, tj. Zeljeni cilj i kretanje ka tom cilju. Istrazivanje motivacije nastoji da
razume taj pokret i da objasni njegov uzrok i intenzitet, $to povlaci niz pitanja
(Riv 2010: 5-8) koja ovde dovodimo u vezu s ucenjem J2.

- Sta pokrece ponasanje? - Za$to u¢imo neki jezik? Zasto se dugorocno
opredeljujemo za ucenje jezika, a ne za slikanje ili karate, na primer? Sta utice
na donosenje odluke o ucenju odredenog jezika? Zasto biramo $panski a ne
engleski, kineski, a ne japanski? Sta je to $to pokrece ucenje u datom trenutku
(a ne u nekom drugom)?

- Sta odrzava ponasanje nakon $to je pokrenuto? — Posto smo odabrali uce-
nje nekog stranog jezika, $ta je to $to nam pomaze da istrajemo na zadatku? Na
koji nacin iz dana u dan odrzavamo posvecéenost? Kako odlu¢ujemo da u¢imo,
a ne da gledamo seriju, izademo na kafu, spavamo?
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- Zasto se ponasanje razlikuje u svom intenzitetu? — Zasto posvecenost vari-
ra od trenutka do trenutka, od dana do dana? Zasto smo jednom na casu jezika
puni energije i volje, fokusirani na zadatak, a slede¢i put rasejani, ose¢amo
dosadu ili zlovolju? Zasto se radujemo prezentaciji na ¢asu jezika, a zaziremo
od sastava?

- Zasto ponasanje prestaje? — Zasto prestajemo da u¢imo jezik? Koji su razlo-
zi iza privremenog prestajanja ili potpunog odustajanja?

Ovom nizu pitanja mogla bi se dopisati jo§ mnoga druga ¢iji je zajednicki ime-
nitelj interesovanje za procese koji pokrecu i odrzavaju ponasanje ka odredenom
cilju. U njihovom korenu je poriv da se razume ljudska priroda, jer, ako razume-
mo motivaciju, razumemo $ta je to Sto pokrece ljude, koje su potrebe u osnovi
nasih postupaka i sta je to $to daje svrhu naSem ponasanju, delovanju, bivanju.

6.1.1 Motivi i motivisano ponasanje

Motivacija ima svoju unutrasnju i spoljasnju realnost, tj. motiv i ponasanje
(Oksford 1994: 4896). Motiv je unutrasnji proces koji podstice, usmerava i re-
guliSe neku aktivnost, dok ponasanje predstavlja ispoljavanje motiva.

Motiv ¢ine potrebe, kognicija i emocije (Riv 2010):

- Potreba predstavlja stanje u kojem ose¢amo nekakav psiholoski ili fiziolos-
ki nedostatak, te se pokrece zelja ili teznja da ga nadomestimo i tako usposta-
vimo pozeljno stanje. Potreba za hranom, vodom, ljubavlju, znanjem, potvrdi-
vanjem i mnoge druge stvaraju odredenu napetost i teznju da se tenzija razresi,
tj. da se potreba zadovolji.

- Kognicija se, sa svoje strane, odnosi na mentalne dogadaje poput misli,
uverenja, stavova, ocekivanja, koji uti¢u na nacin razmisljanja i stvaranje mo-
tiva (4.3). Tako, na primer, uverenje da je ucenje jezika vazno moze uticati na
odluku da se pristupi ucenju jezika, kao $to i pozitivan stav prema italijanskoj
kulturi mozZe uticati na izbor italijanskog jezika.

- Emocije su integralni deo motiva o ¢emu svedoci i etimologija reci, podu-
darna u terminima emocija i motivacija (4.1). Emocije predstavljaju subjek-
tivno iskustvo i psihofizioloski odgovor na unutrasnji ili spoljasnji dogadaj,
$to stvara spremnost za reagovanje. Ako, recimo, neka situacija u ucionici je-
zika stvara osecaj strepnje, to iskustvo dozivljavamo kao negativhu emociju
koja nas obi¢no navodi da se povucemo iz situacije koja je pobuduje. Suprotno
tome, ako je ucenje jezika interesantno i podsticajno, tezicemo da se vratimo
okolnostima u kojima ose¢amo prijatnost.



MOTIVACIIA1]2

Motiv, dakle, predstavlja unutrasnje iskustvo koje nije (uvek) lako prepozna-
ti. Neko moze biti veoma posvecen izradi zadatka zato $to ga smatra motivi-
$ucim, ali isto tako motiv moze biti izvan neposrednog zadatka, kao kad, na
primer, u¢enik zZuri da zavrsi test kako bi izaSao ranije s ¢asa jer treba da se vidi
s devojkom. O motivaciji stoga zaklju¢ujemo na osnovu razlicitih ispoljavanja
koja se manifestuju na vise ravni (Riv 2010: 11-13):

- Priroda ponasanja mnogo govori o vrsti i kvalitetu motivacije, a kako bi
se utvrdile karakteristike ponasanja, istrazivaci izdvajaju viSe parametara na
osnovu kojih se moze zakljucivati o prisustvu, intenzitetu i vrsti motivacije; to
su, u najmanju ruku, paznja, napor, vreme latencije (vremenski period izme-
du podsticaja i pocetka radnje), upornost, izbor, verovatnoca izbora, mimika,
govor tela.

- Posvecenost se procenjuje na osnovu intenziteta motivacije (koliko je
osoba fokusirana na konkretni zadatak, koliko je posvec¢ena procesu i koliko
dugo na njemu istrajava, koliko truda ulaze), emocionalne posvecenosti (ka-
kva je emocionalna temperatura, da li preovladuju pozitivne emocije poput
radosti, uzivanja, zainteresovanosti), kognitivne posvecenosti (koliko osoba
svesno upravlja sopstvenim ponasanjem, koliko je samoregulisana) i ulaga-
nja sebe (koliko je cilj relevantan i uskladen sa idealnom slikom sebe i sveta).

- Fizioloske manifestacije takode donose dragocene informacije o motivaciji,
pa se na osnovu mozdane i hormonske aktivnosti, brzine otkucaja srca, krvnog
pritiska, Sirenja zenica i drugih fizioloskih promena moze zakljucivati o prisu-
stvu i intenzitetu motivacije.

- Verbalni odgovor, tj. opis stanja i njegovo objasnjenje od strane same
osobe je mozda i najdirektniji na¢in da saznamo o prirodi njene motivacije,
§ta je to $to je pokrece, zasto ¢ini to $to ¢ini, koje potrebe, vrednosti, ciljevi
je pokrecu. Nevolja s ovom vrstom podataka je u tome $to ljudi ¢esto govore
ono $to ne misle, a neretko nisu svesni $ta ih zaista pokrece - $to se s razlo-
gom istice u metodoloskim diskusijama na temu motivacije i individualnih
razlika uopste (Cen 2009). S obzirom na ¢injenicu da se motivacija za ucenje
J2 dominantno istrazuje upravo na osnovu metoda koje se oslanjaju na ver-
balni odgovor ucesnika, bilo da je re¢ o kvantitativnom ili kvalitativnom pri-
stupu, klju¢no je imati na pameti ogranicenja ovakvih istrazivanja (v. Polhas
i Vazir 2007). Medutim, to nikako ne znaci da se treba odreci podataka koji
pocivaju na introspekciji buduci da svaka osoba ima pristup svojim mislima,
ose¢anjima, nadama, secanjima... Istina je da se moze pogresiti u introspek-
ciji, ali isto tako se moze pogresiti i u matematickom proracunu (Lok 1996),
zbog ¢ega je kljucno postovati jasne kriterijume validnosti i pouzdanosti pri-
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merene razli¢itim istrazivackim metodima. Kona¢no, presudni argument u
prilog ovom istrazivackom pristupu proizilazi iz same fenomenoloske pri-
rode motivacije: za razumevanje ponasanja je vaznije kako osoba opaza svet
nego kakav on stvarno jeste.

Dakle, kako Riv (2010) sumira, motivi pokrec¢u ¢oveka na aktivnost ka odre-
denom cilju, a ta se aktivnost ispoljava putem ponasanja, posvecenosti, fizi-
oloskih manifestacija i verbalnog odgovora. Govore¢i o motivaciji za ucenje,
Mer (1984) ukazuje na postojanje odredenih obrazaca ponasanja koje sistema-
tizuje na slede¢i nacin:

- Motivacija odreduje usmerenost paznje i aktivnosti pojedinca;

- Motivisana osoba je istrajna u svom kretanju prema cilju;

- Nivo aktivnosti motivisane osobe je visok $to se ogleda u intenzitetu ulo-
Zenog napora;

- Motivisana osoba se vraca zadatku i bez vidljivih spoljnih podsticaja;

- U¢inak motivisane osobe bolji je od u¢inka nemotivisane osobe, pod uslo-
vom da su ostali ¢inioci isti.

Iako je sve to ta¢no, ne postoji savr$ena veza izmedu motivacije i uspeha
bududi da niz razli¢itih faktora utic¢e na ishod aktivnosti. Tako, na primer,
osoba moze biti motivisana za ucenje jezika, ali je neposredni kontekst
nepovoljan te ometa ili sprecava ucenje; ili mozda postoje odredena kogni-
tivna ogranicenja... U takvim okolnostima uspeh nije na nivou koji bi se
mogao predvideti na osnovu visoke motivacije, pa je u promisljanju ovih
tema posebno vazno razgraniciti motivaciju od uspeha i kompetencije:
iako postoji direktna pozitivna korelacija izmedu motivacije i uspeha, niz
razli¢itih unutra$njih i spoljasnjih faktora odreduje konacni ishod jedne
aktivnosti.

Takode bi se moglo pretpostaviti da je svaka osoba nekako motivisana,
ali njeno ponasanje ne otkriva uvek istinsku motivaciju. Sandra je matu-
rantkinja koja francuski jezik uci ve¢ osam godina. Savesno radi zadatke
iz francuskog, postize dobre rezultate, ima odli¢ne ocene. Ipak, raduje se
kraju godine i prilici da nikad vise ne uci francuski, jezik na koji je upu-
¢ena jer je sastavni deo $kolskog kurikuluma. Kako je Sandra motivisana?
Da li mozemo govoriti o motivaciji za ucenje francuskog, kao sto bi se
moglo pomisliti na osnovu njenog ponasanja, ili je ovaj jezik za nju samo
nepozeljno opterecenje na putu ka nekom drugom cilju? Po analogiji, kada
neko pravi sendvic, da li je ta osoba motivisana da pravi sendvi¢ ili je ova
radnja pokrenuta osecajem gladi? Naravno da jedno ne iskljucuje drugo,
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ali je vazno razlikovati sredstvo od cilja (Maslov 1970: 21). Aktivnosti koje
svakodnevno realizujemo cesto su sredstvo za postizanje nekog cilja, ali ne
i sam cilj i, kada se pomnije analiziraju, neretko uvidamo da su usmerene
ka ostvarenju neke druge, dublje namere. Iako je Maslov tvrdio da se nove
potrebe mogu pokrenuti tek ako su zadovoljene potrebe nizeg reda, kasniji
teorijski modeli su to opovrgli (v. Alderfer 1969; Riv 2010). Koegzistira-
nje potreba je zapravo realnost, pa tako ponasanje moze biti rezultat vise-
strukih motiva. Ako se u svetlu ove napomene vratimo na Sandrin slucaj,
mogli bismo pretpostaviti da je njeno ucenje francuskog jezika motivisano
razli¢itim potrebama: potrebom za sigurnos$cu jer nastoji da osigura dobar
uspeh u $koli kako bi se upisala na Zeljeni fakultet, potrebom za postova-
njem jer uspeh na francuskom verovatno podrazumeva odobravanje ro-
ditelja, nastavnika, pa i nje same, potrebe za kompetencijom... Medutim,
da bismo rekli da je Sandra motivisana za ucenje francuskog jezika, ona bi
morala imati neki pozitivan stav prema tom jeziku - bilo prema procesu
ucenja, prema samom jeziku, ili prema kulturi koju taj jezik predstavlja -
ali i viziju sebe kao korisnice francuskog jezika.

612 Motivacioni ekosistem

Motivaciju, dakle, ne mozemo razumeti ako ne uvazimo kompleksnost in-
dividualnih i drustvenih faktora koji na nju uti¢u. Ovakvo sagledavanje mo-
tivacije u skladu je s teorijom kompleksnih dinamic¢kih sistema po kojoj su
procesi uslovljeni uzajamnim delovanjem raznorodnih ¢inilaca datog sistema;
dinamic¢ni su, nelinearni, umreZeni, ponekad reverzibilni (1.1, 2.5). Svaka oso-
ba predstavlja neponovljivu kombinaciju fizickih i psihi¢kih karakteristika,
dispozicija, karakteristicnih adaptacija i li¢nih narativa (5.1.3). Ove osobine
¢ine slozeni sistem koji je po prirodi dinamican i promenjiv $to, opet, utice na
osves¢ivanje novih potreba, formulaciju drugacijih ciljeva i sveukupan Zivotni
stil. Istovremeno, na motivaciju presudno uti¢u drustveni, kulturni, obrazov-
ni, istorijski, geopoliticki, globalni konteksti. Okruzenje oblikuje motivaciju u
svim njenim fazama - od stvaranja potreba, emocija i kognicije, preko formu-
lacije cilja, do nacina na koji se pristupa njegovom ostvarivanju.

U skladu s ekoloskom teorijom ljudskog razvoja (Bronfenbrener 1979; v.
1.1), u istrazivanju motivacije moramo uvaziti razlicite nivoe ekosistema:

- Mikrosistem se odnosi na neposredno okruzenje pojedinca, kontekste u
kojima se krece i u kojima deluje. Iako je u njegovom centru pojedinac sa svim
svojim neponovljivim osobinama, njegovo ponasanje je neodvojivo od osta-
lih ¢lanova mikrosistema, njihovih uzajamnih odnosa, njihovih neposrednih
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i posrednih uticaja na mikrosistem. Odnosi u mikrosistemu su direktni i dvo-
smerni, jer je pojedinac pod uticajem okruzenja, ali istovremeno uti¢e na svoje
okruzenje. Ucenik koji razvija afinitet ka ucenju stranog jezika pod uticajem
je svoje nastavnice, vr$njaka, porodice, ali ujedno vrsi uticaj na mikrosistem
u kome se nalazi - motiviSe nastavnicu, predstavlja model svom bratu...U
mikrosistemu ucenika stranog jezika, Dernjei (2001: 31-41) posebno istice
znacaj porodice, nastavnika, kole i vr$njackih grupa, ali ¢e u nekim drugim
situacijama biti relevantno razmisljati i o radnom okruzenju ili neposrednim
drustvenim zajednicama (kulturnim udruzenjima, crkvenim zajednicama,
sportskim klubovima, neformalnim grupama; v. Filipovi¢ i Jovanovi¢ 2025 za
analizu porodi¢nih jezi¢kih politika u odrzavanju naslednog jezika).

- Mezosistem podrazumeva interakciju izmedu razli¢itih mikrosistema u
kojima pojedinac neposredno ucestvuje, recimo, izmedu odeljenja i porodice,
skole i vrsnjaka, skole i roditelja... Primera radi, u nasoj zemlji izbor stranog
jezika u $koli zavisi od interakcije izmedu $kole i porodice, tj. roditelja (koji
jezici se nude u skoli), raspolozivosti stru¢nih kadrova ili pak od sklonosti dru-
gova i njihovih roditelja (ve¢ina drugara bira nemacki, a ne francuski, to utice
i na odluku pojedinca da se opredeli za jedan od ta dva ponudena jezika).

- Egzosistem se odnosi na drustveno-kulturni kontekst u kojem pojedinac ne
ucestvuje direktno, ali se dinamika ovog nivoa ekosistema prenosi na mikro-
sistem, a samim tim i na pojedinca. To je u slucaju formalnog ucenja stranih
jezika, na primer, zvani¢na jezicka obrazovna politika drzave koja predvida
koji se jezici mogu uciti u skolskom sistemu, kada, koliko dugo, na koji nacin.
U tom smislu, ucenik iz Kraljeva zainteresovan za ucenje grckog jezika morace
da ulozi dodatni napor da pronade nacin za ucenje ovog jezika iako u koli po
pravilu uci neke druge strane jezike. Ponuda i kvalitet jezickih kurseva, dostu-
pnost nastavnih sredstava i savremenih alata ucenja, kao i drugi aspekti egzo-
sistema uticace na prirodu i intenzitet motivacije naseg hipotetickog ucenika
grckog jezika.

- Makrosistem predstavlja najsiri nivo okruzenja, tj. drustvene, kulturne,
ekonomske i ideoloske obrasce koji oblikuju sve ostale sisteme. Podrazume-
va jasno definisana pravila ponasanja u $iroj kulturnoj zajednici, ali i impli-
citne, sveprisutne mehanizme poput kulturnih modela koji uti¢u na obrasce
misljenja i ponasanja u odredenoj kulturi ili supkulturi (4.3). Obrazovne ide-
ologije, kojih ¢esto nismo svesni, uti¢u tako na odabir nastavnih predmeta,
nacin ucenja i poducavanja, kao $to i geoekonomska kretanja odreduju vred-
nost ucenja razlic¢itih stranih jezika.

- Hronosistem, konacno, uvodi dimenziju vremena i obuhvata promene
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koje se dogadaju na vremenskoj osi — bilo u Zivotu pojedinca (na primer, mo-
bilnost, migracija, diplomiranje), bilo u drustvu (tehnoloske promene, geo-
politicka situacija, ekonomske krize i prilike, opsti duh vremena). U skladu
sa prirodom dinamickih sistema, Riv (2010: 16) istice da je jedina konstanta
motivacije njena varijabilnost: a) snaga motiva se menja tokom vremena, b) u
svakom trenutku nosimo vi$e motiva razli¢itog intenziteta koji se bore za nasu
paznju i posvecenost i ¢) motivi nisu stati¢ne kategorije, ve¢ slabe i jacaju zavi-
sno od okolnosti u kojima se nalazimo. Prou¢avanje motivacije na vremenskoj
osi stoga donosi dragocene informacije koje nam pomazu da pratimo razvojni
put pojedinca, te da razumemo njegovu interakciju sa kontekstima u kojima
ucestvuje.

Figura 6.1. Model motivacionog ekosistema

Figura 6.1 ilustruje motivacioni ekosistem oslanjaju¢i se na Bronfenbre-
nerov (1979) model ekoloskog razvoja. U jezgru je pojedinac ¢ije potrebe,
emocije i kognicija stvaraju motiv koji pak pokrece nameru da se deluje, tj.
vodi postavljanju nekog cilja; kretanje ka cilju, opet, dovodi do odredenog
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ponasanja koje se manifestuje na razli¢itim planovima (karakteristike po-
nasanja, posvecenost, fizioloske manifestacije i verbalni odgovor). I dok se
pojedinac sa svim svojim individualnim karakteristikama bavi vlastitim mo-
tivima, zapravo je samo jedinka u velikom ekosistemu koji na njega deluje
posredstvom viSestrukih konteksta u stalnoj interakciji - od mikrosistema
i mezosistema s kojima je u neposrednom dodiru, preko egzosistema i ma-
krosistema koji deluju na posredan ali moc¢an nacin i, kona¢no, do hronosi-
stema koji uklju¢uje promene na nivou zivotnog ciklusa i istorijskog protoka
vremena. Ne smemo zaboraviti, ipak, da promena u bilo kom delu sistema
dovodi do pomeranja u ¢itavom ekosistemu, pa tako i promene u pojedin-
cu stvaraju promene u mikrosistemima u kojima ucestvuje, a koji su opet
u dinami¢nom, uzajamnom odnosu sa drugim elementima ekosistema na
razli¢itim nivoima opstosti. Po re¢ima utemeljitelja teorije haosa, meteoro-
loga Edvarda Lorensa (1963, 1972), ¢ak i nesto tako suptilno poput mahanja
leptirovih krila u Brazilu moglo bi izazvati oluju na drugom kraju sveta (1.1).

Svako motivisano ponasanje je dakle rezultat interakcije individualnih i
drustveno-kulturnih faktora. Medutim, drustveno-kulturna dimenzija moti-
vacije predstavljena u modelu motivacionog ekosistema posebno je relevan-
tna u ucenju drugog jezika gde usvajanjem novog simbolickog sistema osoba
razvija nove drustvene pripadnosti, a samim tim i nove drustvene identitete
(5.3.3). Ucenje drugog, stranog ili naslednog jezika po prirodi stvari implici-
ra Citavu li¢nost ucenika (Vilijams 1994): mnogo viSe od ucenja lingvistickog
sistema novog jezika, ucenje J2 podrazumeva procenu i modifikaciju pojma o
sebi, prihvatanje novih drustvenih vrednosti i ponasanja koji - na naprednim
nivoima jezicke kompetencije — vode do razvoja interkulturne li¢nosti. Ovaj
aspekt motivacije za ucenje J2 posebno privlac¢i paznju istrazivaca od druge
decenije ovog veka i nalazi svoj izraz u teoriji motivacionih self-sistema (6.4).
Medutim, da bismo dosli do te tacke u istorijskom razvoju naseg polja, mora-
mo se vratiti na pocetak i drustveno-psiholoske modele motivacije za J2.

6.2 Drustveno-psiholoski modeli motivacije za J2

Motivacija za ucenje J2 predstavlja vaznu temu primenjene lingvistike jos od
njene afirmacije kao nezavisne discipline tokom cetrdesetih godina 20. veka.
U jednom od prvih radova koji su objavljeni na ovu temu, Markvart (1948:
10-11) definiSe pet osnovnih razloga za ucenje stranog jezika: bogacenje kul-
turoloskih znanja, znacaj stranih jezika, politicki i kulturni uticaj, kolonizacija
i trgovina, te nau¢ni prosperitet. Ova kategorizacija evidentno je inspirisana
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tadasnjim duhom vremena, u postratnoj eri pozicioniranja globalnih sila, po-
litickih trzavica i ekonomske obnove. Kao odgovor na takve okolnosti, Sje-
dinjene Americke Drzave pokrecu finansiranje ,Jezickog vojnog programa’
(Army Language Program) ¢iji je cilj bio razvoj kurikuluma za ucenje jezika u
svrhu bolje vojne pripravnosti. Ni tada, kao ni sada, nauka nije bila oslobodena
geopolitickih i ekonomskih uticaja.

U drugoj polovini 20. veka interesovanje se sa kurikularnih pitanja pomera
ka proucavanju odnosa pojedinca i drustva, sto je u velikoj meri inspirisano
razvojem nove lingvisticke discipline - sociolingvistike. Tako nastaju prvi te-
orijski modeli motivacije za ucenje J2, u ¢ijem razvoju je Kanadanin Robert
Gardner imao klju¢nu ulogu. Formiran u oblasti socijalne psihologije, istrazu-
je ponasanje u $irem drustvenom kontekstu koje primarno posmatra prouca-
vanjem stavova ucenika (4.3.4).

6.2.1 Socio-psiholoski model

Za socio-psiholoski model (engl. socio-psychological model), jezik je posred-
nik izmedu etnolingvistickih zajednica u multikulturalnim sredinama. Nije
slucajno $to je ovaj — ujedno i prvi - teorijski model motivacije za ucenje J2
nastao u Kanadi, u zemlji u kojoj su drustvene tenzije izmedu anglofonih i
frankofonih zajednica pozivale na sistemati¢an pristup njihovom razreSenju.
Odgovor drzave je evidentno bio mudar, pa su nemali institucionalni i finan-
sijski resursi ulozeni u promociju ideje o dvojezi¢noj naciji. Kao prvi korak,
1963. godine formirana je Kraljevska komisija za dvojezi¢nost i bikulturnost
(Royal Commission on Bilingualism and Biculturalism), a 1969. godine izglasan
je »Zakon o sluzbenim jezicima” (Official Languages Act) kojim su engleski i
francuski proglaseni ravnopravnim jezicima (Leng i Kuper 2019). Istrazivanja
koja sprovode Volas Lambert i Robert Gardner predstavljaju vaznu kompo-
nentu strate$kih napora da se drustveno-politicka kriza razresi drustvenom
edukacijom, $to je vodilo i do institucionalizacije dvojezi¢nog obrazovanja to-
kom 1970-ih.

U svojim istrazivanjima, Gardner i Lambert polaze od pretpostavke da usva-
janje novog jezika sustinski podrazumeva procese socijalizacije i akulturacije
koji su sli¢ni procesu usvajanja prvog jezika (1959: 2). U tom smislu, uspesan
ucenik jezika mora biti spreman da usvoji razli¢ite aspekte ponasanja koji ka-
rakteri$u pripadnike druge jezicko-kulturne grupe (Gardner i Lambert 1972:
3; Lambert 1967). Shodno tome, motivacija za ucenje jezika zavisice od et-
nocentri¢nih sklonosti pojedinca i njegovih stavova prema zajednici ciljnog
jezika, kao i od odnosa prema samom zadatku ucenja J2.
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Socio-psiholoski model posebno isti¢e vaznost tipa orijentacije, te se pravi ra-
zlika izmedu integrativne i instrumentalne. Instrumentalna orijentacija se od-
nosi na prakti¢ne razloge za ucenje jezika, kao sto je ucenje jezika radi boljih
profesionalnih mogu¢nosti. S druge strane, integrativna orijentacija pociva na
otvorenosti i iskrenoj radoznalosti za kulturu ciljnog jezika, a predstavlja spre-
mnost ili zelju da se bude slican njenim predstavnicima i da se bude povezan,
makar posredno, sa tom drugom zajednicom (Gardner i Lambert 1972: 14).
Ovaj proces integracije moze povlaciti preispitivanje li¢nih pripadnosti koje ne-
retko prati osecanje drustvene neizvesnosti i strepnje $to je, prema ovim autori-
ma, karakteristi¢no za mnoge migrantske kontekste.

Iako pojam orijentacije ima veoma vazno mesto u socio-psiholoskom mo-
delu, njegovo znacenje ovde nije precizno definisano ve¢ implicira stav, razlog,
cilj, okrenutost, perspektivu, usmerenost. Nesumnjivo je, ipak, da se radi o
klju¢noj komponenti motivacije za ucenje J2 koja e, kao $to ¢emo videti, biti
izazov za ovaj teorijski model i u potonjem periodu.

6.2.2 Drustveno-obrazovni model

Polazeci od socio-psiholoskog modela i uverenja u tesnu interakciju jezika i
drustva, Gardner formulie drustveno-obrazovni model motivacije za ucenje
J2 (engl. socio-educational model). Klju¢na novina ovog modela, koji je vise
puta revidiran od njegove prvobitne formulacije 1974. godine (Gardner 1985,
2000, 2001, 2010; Gardner i Smajt 1975), odnosi se na dinami¢nu interakciju
individualnih razlika i drustvenog okruzenja, a sam model primarno se bavi
kontekstom formalnog ucenja J2 (Gardner 1985: 4).

Drustveno-obrazovni model pociva na cetiri opsta principa koje Gardner
(2001: 1-2) sazima na slededi nacin:

1. Integrativna motivacija podrazumeva visestruke faktore u vezi sa stavovi-
ma, ciljevima i motivima;

2. Integrativna motivacija implicira:

- da je konacni cilj ucenja jezika ostvarivanje kompetencije nalik izvornim
govornicima za $ta je potrebno vreme, napor i istrajnost,

- da takvo finalno postignuce podrazumeva odredeni stepen identifikacije sa
zajednicom koju ciljni jezik predstavlja;

3. Integrativna motivacija i integrativna orijentacija nisu isto;

4. Svaka teorija mora razviti instrumente kojima se moze proveriti njena ute-
meljenost.
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Prema drustveno-obrazovnom modelu, na ucenje jezika i jezicko postignuce
uticu razli¢iti faktori medu kojima su posebno znacajni jezicka sposobnost i mo-
tivacija. Integrativnost i stavovi prema kontekstu ucenja J2 zajedno uti¢u na mo-
tivaciju za ucenje ]2 koja pak direktno utice na konacni ishod ucenja (uz jezicku
sposobnosti i druge faktore). Iako ne umanjuje znacaj drugih faktora, Gardnerova
paznja je, u skladu s prirodom njegovog teorijskog okvira, usmerena na motivaciju
za ucenje J2 i njene klju¢ne komponente koje razmatramo u nastavku (Figura 6.2).

Cilj ucenja jezika je odredeno jezicko postignuce koje podrazumeva poznavanje
jezickog sistema i sposobnost njegove primene u komunikativnim situacijama. Ova
definicija jezickog postignuca u skladu je s teorijskim pomeranjima sedamdesetih i
osamdesetih godina proslog veka kada se uvodi pojam komunikativne kompeten-
cije da oznaci ne samo poznavanje leksike i gramatickih pravila, ve¢ i sposobnost
da se jezik koristi u razli¢itim situacijama (v. Hajmz 1972; Kanali i Svejn 1980; Sve-
jn 1983; Vidouson 1978). Gardner (1985: 13), medutim, definiciji dodaje i tre¢u
komponentu koju objasnjava kao Zelju da se unapreduje kompetencija na J2 i da se
jezik koristi u autenti¢noj komunikaciji kada se za to stvori prilika. Kao $to znamo,
ova kognitivno-emocionalna komponenta predstavlja integralni deo savremenih
definicija komunikativne kompetencije koje sada nuzno ukljucuju i interkulturnu
kompetenciju, $to je svakako uticalo i na drugacije promisljanje nastavnog procesa
(v. Durbana 2016; Jovanovi¢ 2018, 2020; Savet Evrope 2001, 2018).

Podrska
Drugi
faktori

[ Integrativnost ]—

) Jezicko
LMotlvacua : postignuce
Stavovi prema ;

kontekstu ucenja J2

Jezicka
sposobnost

Figura 6.2. Shematski prikaz drustveno-obrazovnog modela
(prema Gardner 2001)

Motivacija, dalje, predstavlja kombinaciju truda i Zelje da se nauci ciljni jezik,
ali i uzivanje u procesu ucenja. Istinski motivisani pojedinci ispoljavaju trud, Ze-
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lju i pozitivne emocije, $to potvrduje da je motivacija slozen konstrukt (Gardner
2001: 6). Ono $to motivaciju za ucenje J2 ¢ini specifi¢cnom upravo su pozitivni
stavovi prema predmetu i procesu u¢enja (Gardner 1985: 10) koje prepoznajemo
u dva klju¢na faktora: integrativnosti i stavovima prema kontekstu ucenja J2.

Integrativnost predstavlja otvorenost i iskreno interesovanje za zajedni-
cu koja govori ciljni jezik. Oznacava spremnost osobe da usvoji ciljni jezik i
da, makar delimi¢no, prihvati nove kulturne obrasce (norme, uzuse, rituale,
vrednosti...), $to nuzno vodi preispitivanju odnosa sa vlastitom kulturom. U
ekstremnom obliku, ovakav stav vodi ka potiskivanju identitetskih atributa
izvorne kulture i potpunoj asimilaciji, ali se ¢e§¢e odnosi na ostvarivanje odre-
denog stepena bikulturnosti (Gardner 2001: 5).

Prema Gardneru, upravo je integrativnost ta zbog koje se ucenje J2 razlikuje
od svih drugih $kolskih predmeta:

U ucenju istorije, na primer, ucenici pristupaju sadrzajima iz ugla svoje za-
jednice. Svako ko je imao prilike da diskutuje o ,istorijskim ¢injenicama” s
pripadnicima drugih etnickih zajednica primeti¢e da su moguce razlicite in-
terpretacije ¢injenica. U ucenju stranog jezika, medutim, ucenici se susrecu sa
sadrzajima druge kulturne zajednice. Stavise, od ucenika se ne ocekuje samo
da uce o jeziku; od njih se trazi da uce jezik, da ga usvoje, da ga ucine svojim
repertoarom ponasanja. (Gardner 1985: 6)

Spremnost da se internalizuju nova znanja, umenja i stavovi sabrana je u
pojmu integrativnosti koji podrazumeva viSestruke kognitivno-emocionalne
komponente. Integrativnost, dakle, nije samo razlog za ucenje J2, ve¢ ukljucuje
integrativnu orijentaciju za ucenje ]2, pozitivne stavove prema kulturi ciljnog
jezika i opsti stav otvorenosti prema drugom i drugacijem, tj. odredeni stepen
interkulturne kompetencije.

Uz integrativnost, za J2 motivaciju podjednako su vazni stavovi prema kon-
tekstu ucenja J2. Ovi kognitivno-emocionalni ¢inioci su u vezi s okolnostima
ucenja, kao $to su stavovi prema nastavniku, vr$njacima, nastavnom pristupu,
nastavnim materijalima, testovima, itd. Uloga nastavnika je od posebne vaz-
nosti jer su oni neretko jedini korisnici ciljnog jezika s kojima ucenici ima-
ju kontakt (Gardner 1985: 7), te se stavovi prema nastavniku (metonimijski)
prelivaju i na zajednicu ciljnog jezika. Od Gardnerovih dana se, naravno, do-
sta toga promenilo, pa sadasnji ucenici J2 imaju znacajno vise mogucnosti za
autenti¢an kontakt s ciljnim jezikom i njegovim korisnicima u realnom i vir-
tuelnom prostoru, $to nikako ne umanjuje znacaj nastavnika u savremenom
vaspitno-obrazovnom procesu.

Validnost Gardnerovog motivacionog modela potvrdena je brojnim empirij-
skim istrazivanjima koja se oslanjaju na ,,Bateriju testova stavova i motivacije”
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(The Attitude/Motivation Test Battery, AMBT). Ovaj instrument sa preko 130
ajtema grupisanih u 13 skala s odli¢nim psihometrijskim karakteristikama ne-
sumnjivo je jedan od najcesce koriscenih alata za procenu motivacije za uce-
nje J2. Tome je sigurno doprinela ¢injenica da je baterija testova objavljena u
celini, pa samim tim dostupna $irokoj javnosti, $to nazalost nije cest slucaj u
savremenoj istrazivackoj zajednici.

Prema drustveno-obrazovnom modelu, dakle, specifi¢cnost motivacije za
ucenje J2 pociva na integrativnosti, zbog cega je Gardner naziva integrativ-
nom motivacijom. On, naravno, ne porice postojanje drugih motiva koji ta-
kode mogu pokretati ucenje jezika i voditi ¢ak i do naprednih nivoa jezickog
postignuca. Medutim, njegovo insistiranje na integrativnoj motivaciji vraca
nas na Maslovljevu distinkciju izmedu cilja i sredstva (6.1): osoba je istinski
motivisana za ucenje J2 jedino ako neguje pozitivne stavove prema kulturi tog
jezika, samom jeziku i procesu njegovog ucenja, tj. ako jezik nije sredstvo za
ostvarivanje nekog drugog cilja, ve¢ cilj vredan sam po sebi.

6.2.3 Reakcije na drustveno-obrazovni model

Kao $to smo videli, integrativnho motivisana osoba pokazuje spremnost i trud
da nauci ]2, ima pozitivne stavove prema procesu i kontekstu ucenja i zelju da
se poistoveti sa zajednicom govornika ciljnog jezika. Na osnovu toga zaklju-
¢ujemo da Gardnerova definicija J2 motivacije implicira dimenzije proslosti i
sadasnjosti motivisanog ponasanja jer razmatra razloge za ucenje i nacin na
koji se ovoj aktivnosti pristupa. Dimenzija budu¢nosti se pak u model uvodi
posredstvom pojma (integrativne) orijentacije.

Pojam orijentacije je bio povod vaznih diskusija koje su usledile nakon for-
mulacije drustveno-obrazovnog modela. U razli¢itim istrazivanjima se tumaci
kao razlog (ili grupa razloga) za motivisano ponasanje (npr. Kleman i Krideni-
je 1983), dok je u nekim drugim radovima orijentacija izjednacena s pojmom
cilja (npr. Dernjei 2001: 48). Prema Gardneru, to ne predstavlja njenu pravu
prirodu jer je orijentacija ,,svrha, namera, smer i/ili cilj aktivnosti” (2010: 6),
pa u nastavku dodaje da se orijentacija odnosi na silu u osnovi motivisanog
ponasanja koja usmerava izbor odredenog cilja. Ova fluidna (¢ak i spiritual-
na definicija) motivacije nesumnjivo je dala povoda brojnim nedoumicama i
polemikama. Tome je doprinela ¢injenica da se u ranijim fazama socio-psiho-
logkog i drustveno-obrazovnog modela ne razraduje jasna definicija orijenta-
cije, dok u kasnijim postoji izvesna nedoslednost u razgranicenju tri klju¢na
koncepta - razloga, cilja i orijentacije. Dernjei (2001, 2003) je stoga sklon da
ga u potpunosti odbaci budu¢i da se, kako kaze, novim terminom oznacava
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veé postojeci koncept (tj. cilj). Cini mi se, ipak, da je u pitanju dragocen pojam
koji omogucava sagledavanje celine motivisanog ponasanja. Naime, u litera-
turi o motivaciji fokus se ¢esto stavlja na razloge ili ciljeve kad zapravo medu
njima postoji veza. U tom smislu orijentacija bi mogla implicirati povezanost
razloga i cilja: pocetni razlog odreduje smer kretanja i donekle definise cilj,
ali ¢e niz razli¢itih ¢inilaca tokom puta odredivati kona¢nu destinaciju. Tako
osoba koja je integrativno orijentisana uci jezik jer neguje neku naklonost pre-
ma zajednicama J2 jezika, ali tokom ucenja razvija nova znanja i osvescuje
razlicite aspekte svojih pozitivnih stavova ¢ime odrzava ,motivacionu silu” i
usmerava ponasanje. Konac¢ni ishod ucenja J2, koji podrazumeva upotrebu
jezika i stvarnu ili virtuelnu povezanost sa odabranim aspektima J2 kulture i
njenim predstavnicima, verovatno se razlikuje od pocetne ideje, jer je modifi-
kovan tokom procesa ucenja u skladu s novim potrebama, Zeljama, saznanji-
ma, okolnostima... Ovo je, izvesno, dodatno ucitavanje u Gardnerov model
koje bi moglo vratiti vitalnost pojmu orijentacije — pod uslovom da izdrzi test
teorije i empirijskih istrazivanja. Neophodno je, pre svega, pazljivom analizom
utvrditi kakva su i kolika preklapanja s drugim relevantnim pojmovima, jer
negovanje razlicitih termina za oznacavanje istog pojma nikako ne doprinosi
razvoju istrazivackog polja.

Jo$ jedna kritika Gardnerovog modela usmerena je na dihotomiju izmedu
dve vrste orijentacija — instrumentalne i integrativne. Kleman i Kridenije
(1983) tako istrazuju uslovljenost izmedu etniciteta, okruzenja i ciljnog jezi-
ka, s jedne strane, i motivacionih orijentacija s druge, te zaklju¢uju da osim
integrativne orijentacije u uzem smislu postoje i drugi motivi za ucenje je-
zika koje bi trebalo razmatrati kao nezavisne varijable: instrumentalnost (tj.
pragmati¢ni razlozi), putovanje, druzenje i sticanje novih znanja. S obzirom
na to da su ucesnici njihovih istrazivanja ucenici razli¢itih etnickih i jezickih
profila, u razli¢itim obrazovnim kontekstima, autori ukazuju na diverzitet
motiva koji ¢e sustinski zavisiti od toga ,,ko $ta uci i u kom kontekstu” (Kle-
man i Kridenije 1983: 288). Medutim, tada dominantni metodoloski pristup
u istrazivanju motivacije koji se primarno oslanjao na kvantitativne metode
prikupljanja i analize podataka nije pogodovao fleksibilnoj interpretaciji mo-
tiva, pa bi se cak moglo reci da je jedan problem (dihotomija izmedu integra-
tivne i instrumentalne orijentacije) zamenjen novim (identifikovanje novih
orijentacija u skladu sa razli¢itim profilima i kontekstima ucenja). Gardner
(2010: 12-17) pak iznosi ubedljivu argumentaciju po kojoj se u ovom istra-
zivanju zapravo utvrduju razliciti razlozi za ucenje ]2, $to sustinski ne una-
preduje razumevanje pojma orijentacije. Osim toga, istice da integrativnu i
instrumentalnu orijentaciju ne treba posmatrati kao dihotomne konstrukte,
jer se ni u kom slucaju ne isklju¢uju, ve¢ ¢esto jedna drugu dopunjuju.
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Nesto kasnije, Noels i saradnici (2000) proveravaju kompatibilnost
Gardnerovog modela s teorijom samoodredenja (6.3.4), te istrazuju od-
nos unutra$nje i spoljasnje motivacije s orijentacijama koje su prethod-
no identifikovali Kleman i Kridenije (1983). Njihova je analiza pokazala
da su spoljasnja motivacija i instrumentalnost u velikoj meri podudarne,
dok se ostale tri orijentacije (uc¢enje radi putovanja, druzenja, odnosno
sticanja novih znanja) u vec¢oj meri preklapaju s unutrasnje regulisanom
motivacijom. Integrativnu orijentaciju je, medutim, bilo mnogo teze di-
rektno mapirati na intrinzi¢nu/ ekstrinzi¢nu motivaciju: s jedne strane,
integrativna orijentacija je sli¢na intrinzi¢noj jer implicira pozitivan od-
nos prema procesu ucenja J2, ali se od nje razlikuje jer podrazumeva in-
tergrupne relacije (v. takode Noels 2001). U tom smislu, autori zaklju¢uju
da se integrativnost zaista izdvaja kao zaseban konstrukt specifi¢an za J2
motivaciju.

Ovu liniju razmigljanja ¢e pocetkom veka nastaviti Dernjei i Cizer koji
problematizuju sam pojam integrativnosti. Na osnovu opseznih longitu-
dinalnih istrazivanja koje sprovode u Madarskoj, u dominantno jednoje-
zi¢noj i monokulturnoj sredini, zaklju¢uju da slozeni konstrukt integra-
tivne motivacije, koji se u osnovi sastoji od integrativnosti i stavova prema
kontekstu ucenja J2, zapravo predstavlja ,vid psiholoske i emocionalne
identifikacije” (Dernjei i Cizer 2002: 453). Naime, tesko je govoriti o inte-
grativnosti u kontekstu u kome ne postoji direktan kontakt sa zajednicom
govornika ciljnog jezika, jer nema stvarne integracije u novu jezicko-kul-
turnu zajednicu. U pitanju je, zapravo, proces identifikacije koji se moze
razumeti ne toliko kao Zzelja ili teznja ka priblizavanju zajednici ciljnog je-
zika, ve¢ pre kao sklonost ka internalizaciji odredenih atributa J2 zajednice
ili samog ciljnog jezika u pojam o sebi (Dernjei 2003: 5-6). Interesantno
je da se ovako shvacena integrativnost, u sasvim drugacijem istrazivackom
kontekstu u odnosu na Kanadu, pokazala kao najsnazniji prediktor pozi-
tivnih emocija koje uti¢u na izbor J2 i istrajnost u njegovom ucenju. Kao
$§to ¢emo videti, ova razmisljanja su kasnije detaljno razradena u modelu
motivacionih self sistema (6.4.1).

Tokom poslednje decenije 20. veka objavljeno je vise preglednih radova
(Dernjei 1994; Kruks i Smit 1991; Oksford 1994; Oksford i Sirin 1994) u ko-
jima se, izmedu ostalog, istice da postoje oblici motivacije za ucenje J2 koje
drustveno-obrazovni model ne objasnjava. Kao odgovor na ove primedbe,
Tremblej i Gardner (1994) razraduju model kako bi u njega ukljucili elemente
razlic¢itih kognitivnih teorija motivacije (6.3), te uspesno integrisu konstrukte
upadljivosti cilja, valence i samoefikasnosti:
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- Upadljivost cilja podrazumeva specifi¢nost cilja i ucestalost podsecanja na
utvrdeni cilj;

- Valenca, tj. pozitivna vrednost cilja operacionalizovana je kroz Zelju za uce-
njem J2 i pozitivne stavove prema ucenju J2;

- Samoefikasnost u ovom kontekstu predstavlja sloZeni konstrukt koji obu-
hvata ocekivanje pozitivnog ishoda, jezicku anksioznost (u obrnutoj korelaciji)
i ]2 samopouzdanje.

Na osnovu empirijskog istrazivanja utvrduju da sva tri konstrukta posreduju
izmedu jezickih stavova i J2 motivacije, te potvrduju njihov pozitivan efekat
na motivaciju za ucenje J2. Ovo istrazivanje, dakle, ilustruje kapacitet drus-
tveno-obrazovnog modela za integraciju novih motivacionih faktora, ¢ime se
isti¢e njegova fleksibilnost i potencijal za dalji razvoj.

Nema sumnje da je Gardnerov drustveno-obrazovni model dugi niz godina
dominirao istrazivanjima motivacije za ucenje J2, zbog ¢ega Dernjei (1994: 273)
komentarise da je jedan od njegovih najve¢ih problema, paradoksalno, upravo to
$to je svojim jakim uticajem ogranicio teorijsko-metodoloski razvoj polja. Ispo-
stavice se kasnije da je Dernjejeva bogata istrazivacka delatnost, koja mu je donela
nadimak The Big-D i neupitan status autoriteta na polju J2 motivacije, na slican
nacin uslovila razvoj discipline tokom poslednje dve decenije, $to ¢ak ni njegov
preuranjen odlazak 2022. godine nije omeo. Velike figure u istorijskom razvoju
polja svojim uticajem umeju da utisaju alternativne struje, ali to ne umanjuje nji-
hov doprinos; na nama je da ne zaboravimo da osluskujemo stidljivije glasove u
pozadini koji zajedno unapreduju razumevanje motivacije za ucenje J2.

6.3 Kognitivhe teorije motivacije za ucenje J2

Istrazivanja J2 motivacije tokom osamdesetih godina 20. veka nastoje da prosi-
re Gardnerov model testirajuci ga u razli¢itim drustveno-kulturnim kontekstima
(npr. Eli 1986; Kleman i Kridenije 1983). Kako navode Noels i saradnici (2000: 60),
njihov primarni cilj nije da zamene Gardnerovu teoriju, ve¢ da je provere u razli¢i-
tim kontekstima i omoguce njenu nadogradnju — buduci da svaka uspesna teorija
mora pokazati izvestan stepen fleksibilnosti kako bi mogla objasniti nove uvide.
Medutim, tokom devedesetih godina oglasavaju se i drugi teorijski pristupi koji na
prelazu vekova nastupaju kao alternativa dominantnom drustveno-obrazovnom
modelu i stvaraju plodno tlo za novi kvalitativni skok u izu¢avanju J2 motivacije. U
tom pogledu se posebno izdvaja vise teorijskih orijentacija koje se oznacavaju za-
jednickim imeniteljem - kognitivne teorije. U njima se fokus stavlja na pojedinca
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i kognitivno-emocionalne procese poput ocekivanja uspeha, postavljanja ciljeva,
procene sopstvenih sposobnosti i drugih mentalnih procesa.

Prema kognitivnim teorijama motivacije, ljudi poseduju urodenu radozna-
lost i poriv za u¢enjem, $to znaci da uc¢enje ne mora uvek biti podstaknuto spo-
ljasnjim nagradama ili pritiscima. Umesto toga, ono proizilazi iz unutrasnje
potrebe da se razume svet, da se otkriju uzroci dogadaja i da se stekne osecaj
kontrole nad sopstvenim zivotom. Ljudi istrazuju, postavljaju pitanja i reSavaju
probleme kako bi zadovoljili kognitivnu znatizelju i razvili osecaj kompeten-
cije i samoefikasnosti. Na taj nacin, kognitivne teorije motivacije obja$njavaju
ucenje kao samoregulisan proces u kojem je mentalna angazovanost klju¢ni
pokreta¢ ponasanja. Medu kognitivnim teorijama koje su ostavile traga na izu-
¢avanje motivacije za ucenje J2, posebno su znacajne Atkinsonova teorija mo-
tivacije za postignucem, teorije oc¢ekivanja i vrednosti, teorija samoefikasnosti,
teorija samoodredenja i teorije ciljeva. U nastavku ih ukratko predstavljamo i
razmatramo njihov uticaj na teorije motivacije za ucenje J2.

6.3.1 Motivacija za postignucem

Teorija motivacije za postignu¢em pociva na visedecenijskom radu Dejvida
Meklilenda, Dzona Atkinsona i njihovih saradnika (Atkinson 1964; Atkinson
i Rejnor 1974; Meklilend i saradnici 1953), a njihove osnovne premise prepo-
znajemo u korenu potonjih teorija ocekivanja i vrednosti, ali i teorija ciljeva.

Prema ovoj teoriji, na motivaciju za postignu¢em presudno deluju dve su-
protstavljene teznje koje su svojstvene svim ljudima - teZnja za uspehom i
teznja za izbegavanjem neuspeha, tj. strah od neuspeha - a svaka od njih us-
lovljena je interakcijom tri faktora: 1. potrebe za postignu¢em, odnosno po-
trebom za izbegavanjem neuspeha, 2. verovatno¢om uspeha i 3. podsticajnom
vrednos$cu uspeha.

- Potreba za uspehom, kao i potreba za izbegavanjem neuspeha, predstav-
lja opstu i relativno stabilnu individualnu predispoziciju. U slucaju potrebe
za uspehom, govorimo o emocionalno-kognitivnom dozivljaju pozitivnog is-
hoda (nalik optimizmu ili nadi) koji sadrzi i kapacitet da se oseti ponos zbog
uspeha. Ova potreba predstavlja snazan pokreta¢ budu¢i da podstice na pri-
hvatanje izazova i posvecenost zZeljenom ishodu. Medutim, ono §to je nekima
pozitivni izazov, drugima je pretnja (Atkinson 1974: 16) pa se tako mora uva-
ziti i delovanje potrebe za izbegavanjem neuspeha. Ona predstavlja inhibitor-
nu silu koja izaziva svesno iskustvo anksioznosti. Sustinski je to nalicje potrebe
za uspehom zbog koga se osoba uzdrzava od ucesc¢a u nekoj aktivnosti kako bi
se zastitila od neuspeha i tako izbegla osecaj stida, srama, nedovoljnosti.
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- Verovatnoca uspeha, kao §to ime sugerise, predstavlja subjektivnu pro-
cenu mogucnosti da se u datoj aktivnosti ostvari uspeh; u kasnijim teorij-
skim modelima, ovaj konstrukt je zamenjen pojmom ocekivanja (6.3.2).

- Podsticajna vrednost uspeha se odnosi na privla¢nost uspeha uslovljenu tezi-
nom zadatka: tezi zadaci zahtevaju ve¢i trud i znanje zbog cega njihovo ostvarenje
ima vec¢u podsticajnu vrednost. Medutim, ukoliko je zadatak suvise tezak, verovat-
noca uspeha je niza, pa onda i zadatak gubi svoju privlacnost. Suvise laki zadaci
pak nemaju veliku vrednost jer je uspeh u njihovoj realizaciji svima lako dostizan,
pa je stoga i ocekivani osecaj postignuc¢a zanemariv. U skladu sa tim, srednje teski
zadaci imaju najvecu podsticajnu vrednost $to Vajner (1992: 198) objasnjava in-
formativnom vrednos¢u zadatka. Naime, uspeh u lakom zadatku kao i neuspeh u
teSkom samo potvrduju ocekivanja da je zadatak suvise lak, odnosno tezak; reali-
zacija zadatka srednje tezine pak daje najvise podataka o kompetenciji pojedinca,
$to je vazno za procenu sopstvenih sposobnosti i samoregulaciju.

Prema ovoj teoriji, dakle, motivacija za postignu¢em zavisi od dve suprot-
stavljene motivacione sile koje podsti¢u odnosno inhibiraju aktivnost: teznje
za uspehom (7T5) i teznje za izbegavanjem neuspeha, tj. straha od neuspeha
(T_f). Motivacija je stoga rezultanta njihovog delovanja, a opisuje se jedno-
stavnom matematickom formulom po kojoj je ponasanje uslovljeno razli-
kom izmedu teznje za uspehom i straha od neuspeha (Ts - T_f). Posledi¢no,
§to je teznja za uspehom snaznija a strah od neuspeha slabiji, snaznija je
motivacija za ukljucivanje u odredeni zadatak. S druge strane, verovatno-
¢a uspeha i njegova podsticajna vrednost predstavljaju situaciono uslovljene
faktore buduci da se odnose na karakteristike konkretnog zadatka.

Zbog svog fokusa na karakteristike pojedinca i njegov odnos prema uspe-
hu, teorija motivacije za postignu¢em ne opisuje sistematicno nacin na koji
drustveni, kulturni i kontekstualni faktori deluju na motivaciju. Medutim, ona
postavlja solidne temelje kasnijim teorijama ocekivanja i vrednosti jer upucu-
je na razmatranje dve grupe uverenja: uverenja o sopstvenim sposobnostima
(verovatnoca uspeha) i uverenja o vaznosti i vrednosti zadatka (podsticajna
vrednost) (Pintri¢ i Sank 1995: 76).

6.3.2 Teorije ocekivanja i vrednosti

Teorije oc¢ekivanja i vrednosti (engl. expectancy-value theories) polaze od
pretpostavke da je motivacija za neko ponasanje odredena time koliko pojedi-
nac veruje da moze uspesno da obavi zadatak i koliko smatra da je taj zadatak
ili njegov ishod vredan truda. Dva faktora stoga presudno uti¢u na motivaciju
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i to: 1. ocekivanje uspeha (engl. expectancy of success) tj. procena verovatnoce
uspeha i 2. njegova vrednost (engl. value), tj. subjektivna procena vaznosti cilja
i/ili svrsishodnosti odredene aktivnosti. Logi¢no, $to su o¢ekivanja i vrednosti
vidi, veca je i verovatnoca da ce se uloziti napor i istrajati na zadatku.

Teorije ocekivanja i vrednosti temelj su savremenih tumacenja motivacije
za akademski uspeh i postignuce, a podrazumevaju vise teorijskih struja koje
nastoje da rasvetle $ta je to $to usmerava i oblikuje urodenu radoznalost i ka-
pacitet za motivisano ponasanje (Dernjei 2001: 20).

6.3.2.1 Ocekivanje uspeha i vrednost zadatka

Polaze¢i od Atkinsonove teorije motivacije za postignu¢em, Ekls i Vigfild
(Ekls i saradnici 1983; Vigfild i Ekls 1992) predlazu model ocekivanja i vred-
nosti u kojem se dalje razraduju konstrukti Atkinsonovog modela: verovatno-
¢a uspeha se sada koncipira kao ocekivanje uspeha (engl. expectancy of succe-
ss), dok je podsticajna vrednost uspeha oznacena terminom vrednost (engl.
value). Interesantno je da su u fokusu njihovog modela situacioni faktori, dok
motiv za postignucem, definisan kao relativno stabilna individualna dispozici-
ja u Atkinsonovom modelu, ovde nema znacajniju ulogu.

U okviru ovog teorijskog modela, izbor je posledica medudejstva ocekivanja
uspeha i vrednosti koju osoba pridaje odredenom zadatku. Drugim recima,
ljudi biraju aktivnosti u kojima ocekuju da ¢e biti uspesni i koje smatraju zna-
¢ajnim, zanimljivim i korisnim. Izbor je stoga rezultat kognitivne procene -
osoba razmatra ne samo koliko veruje u svoj uspeh, vec i koliko joj odredena
aktivnost vredi u odnosu na druge mogu¢nosti (Vigfild i Ekls 1992: 279).

Ocekivanje uspeha, kao jedna od klju¢nih komponenti u ovom modelu, po-
drazumeva odgovor na pitanje ,,da li ja to mogu?”. U osnovi ovog pitanja su
uverenja u vezi sa verovatnocom uspeha, tj. subjektivna procena osobe da li
¢e biti uspesna u realizaciji odredene aktivnosti, zadatka, testa... Ocekivanje
uspeha se uglavnom meri tako $to se od ucesnika trazi da predvidi koliko ¢e
biti uspesan u izradi nekog zadatka, $to ukazuje na orijentaciju ka budu¢nosti
ovog konstrukta (Pintri¢ i Sank 1996: 77).

Procena verovatnoce uspeha, dakle, oznacava poverenje pojedinca u sopstve-
nu sposobnost da postigne uspeh u odredenom zadatku, sada ili u budu¢nosti.
Ovaj slozeni konstrukt obuhvata prethodna iskustva, uverenja o sopstvenim
sposobnostima i procenu tezine zadatka. Ona nije isto $to i opste samopouz-
danje ili samoefikasnost: procena verovatnoce je uzi pojam od samopouzdanja
jer se odnosi na specifi¢nu procenu verovatnoce uspeha u konkretnoj situaciji,
u vezi s konkretnim zadatkom; za razliku od samoefikasnosti, procena vero-
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vatnoce uspeha ne sadrzi stratesku komponentu koja je svojstvena samoefika-
snosti (Pintri¢ i Sank 1996: 77-79, 88).

Vrednost je druga klju¢na komponenta ovog modela koja daje odgovor na
pitanje ,,zasto ja to zelim?”. Zavisno od teorijskog modela, vrednost se jos ozna-
¢ava terminima vrednost zadatka, vrednost postignuca, podsticajna vrednost
ili valenca (Dernjei 2001: 24) od kojih svaki ima blago nijansirano znacenje,
ali svakako podrazumeva subjektivhu procenu vrednosti odredenog zadatka.
Ova procena vrednosti moze biti u vezi s razli¢itim karakteristikama zadatka,
osobe i njihovog medusobnog odnosa: zadatak moze biti visoko vrednovan
ako je izvor uzivanja i radosti, ili ako pomaze u ostvarenju nekog znacajnog
cilja, ili moze biti u vezi s dubljim motivima za samoostvarenjem, ili pak s uni-
verzalnim ljudskim vrednostima koje su u osnovi svakog pojedinca ili drustva
(v. Roki¢ 1979).

Na osnovu sinteze razli¢itih teorijskih modela i visegodisnjih istrazivanja
motivacije za postignuc¢em, Ekls sa saradnicima (1983; Vigfild i Ekls 1992) de-
finiSe Cetiri komponente koje odreduju vrednost zadatka:

- Vrednost postignuca se odnosi na vaznost koju osoba pridaje uspehu u
odredenoj aktivnosti zato $to je ona u skladu s njenim li¢cnim vrednostima,
pojmom o sebi ili identitetom. Ako, na primer, neko za sebe smatra da mu
dobro idu jezici, po pravilu ¢e mu biti vazno da bude uspesan u jezickim pred-
metima.

- Intrinzi¢na vrednost oznacava zadovoljstvo, interesovanje ili estetski do-
zivljaj koji proizilazi iz ucesc¢a u nekoj aktivnosti, a koje stvara osecaj uzivanja
i radosti. Inspiracija i radoznalost koju dozivljavamo ucenjem stranog jezika u
vezi su s intrinzicnom vrednoscu.

- Ekstrinzi¢na vrednost podrazumeva procenu o koristi odredene aktivnosti
za sadasnje i buduce ciljeve; u pitanju je upotrebna vrednost zadatka i mo-
guénost da njegovo ispunjenje doprinese boljitku na nekom Zzivotnom planu
(psiholoskom, akademskom, profesionalnom, ekonomskom). U tom smislu,
ekstrinzi¢na vrednost u velikoj meri se podudara s instrumentalnom orijenta-
cijom iz drustveno-obrazovnog modela J2 motivacije.

- Trosak obuhvata sve negativne aspekte uce$c¢a u nekoj aktivnosti buduci da
svaki izbor ima svoju cenu - opredeljivanjem za jednu aktivnost odricemo se
drugih potencijalno znacajnih izbora. Osim toga, svaki izbor i u¢es¢e u odre-
denoj aktivnosti povlaci napor, strah od neuspeha, frustraciju, energiju, vreme
i druge zZivotne dragocenosti. Visoka procena troska stoga moze umanjiti mo-
tivaciju i uticati na odustajanje od odredene aktivnosti pre samog pocetka ali i
tokom njene realizacije. Uc¢enje ]2 mozemo tako smatrati vrednim i korisnim,
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¢ak moze biti izvor uzivanja, ali ukoliko je na spisku zivotnih prioriteta nisko,
sasvim verovatno nece biti predmet nase (trenutne) paznje.

Ove Cetiri komponente zajedno odreduju vrednost zadatka koja, udruzena
s oc¢ekivanjem uspeha, predvida verovatnocu izbora i intenzitet motivacije.
Medutim, iako ovaj model naglasava da samoprocene uspeha snazno uticu
na motivaciju, ne objasnjava u potpunosti kako iskustva iz proslosti oblikuju
ocekivanja i vrednosne procene. Upravo tim pitanjima bavi se teorija atribucije
koja se fokusira na nacin na koji pojedinac tumaci uzroke svojih prethodnih
uspeha ili neuspeha.

6.3.2.2 Atribucije

Ljudi se razlikuju po tome kako dozivljaju svoj i tudi uspeh, da li zasluge za
sopstveni (ne)uspeh pripisuju sebi ili okolnostima, da li se sposobnosti doziv-
ljavaju kao nepromenjiva svojstva ili je na njih moguce uticati i, ako je tako, da
li sam pojedinac moze uticati na promene (Vilijams i Burden 1999: 195). Ova
pitanja su u fokusu teorija atribucije koje objasnjavaju ¢emu ljudi pripisuju
(ne)uspeh i kako to uverenje utice na njihovu motivaciju.

Atribucije, tj. uzroci kojim objasnjavamo uspeh ili neuspeh, uticu na oceki-
vanja pojedinca u vezi s budu¢im uspehom, na njegovu istrajnost i na izbor za-
datka i u znacajnoj meri odreduju motivacione dispozicije (Vajner 1992). U tom
kontekstu, vazno je razlikovati uzroke i razloge: dok uzroci obja$njavaju kauzal-
nost ponasanja, razlozi predstavljaju povod, tj. podsticaj za odredenu aktivnost
(Vajner 2010: 558). Primera radi, ako je student odabrao odredeni kurs zato sto
mu je potreban za buduéi posao, u pitanju je razlog; ako uspeh na tom kursu
pripisuje svom zalaganju, inteligenciji, dobrom nastavniku ili nekom drugom
faktoru, u pitanju je uzrok. Teorije atribucije se, dakle, bave pitanjem uzroka, tj.
uverenjima koja se ticu uzro¢no-posledi¢ne veze izmedu ponasanja i pozitiv-
nog ili negativnog ishoda. Takva uverenja se mogu ticati vlastitih i tudih licnih
karakteristika kao sto su pretpostavke o sposobnostima i sklonostima, radnim
navikama, predznanju i iskustvu, ili se pak odnose na situacione faktore poput
karakteristika neposrednog zadatka/ aktivnosti, drustvenih normi i drugih kon-
tekstualnih ¢inilaca.

Vajnerova teorija atribucije pociva na metafori svemoc¢nog pojedinca (engl.
godlike metaphor) koja postulira ideju coveka kao svesnog, racionalnog, svezna-
juceg donosioca odluka (Pintri¢ i Sank 1996: 108), a koju prepoznajemo jo$ u
kartezijanskoj misli (4.1). Pociva na dve pretpostavke koje ¢e, prema ovom teo-
rijskom modelu, uticati na motivaciju. S jedne strane, ljude pokrece Zelja da ra-
zumeju i ovladaju svojim okruzenjem i samim sobom, §to sustinski podrazume-
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va potrebu pojedinca da razvije ose¢aj kontrole nad sobom i svojim okruzenjem.
S druge strane, svi ljudi tragaju za odgovorima na njima vazna pitanja, pa smo u
tom smislu svi mi manje ili viSe iskusni istrazivaci, ,,naivni naucnici” koji tragaju
za kauzalnim objasnjenjima razli¢itih fenomena, a posebno ljudskog ponasanja
(Hajder 1958, prema Kodzopelji¢ i Peki¢ 2017: 262). Ovo razumevanje uzro¢no-
sti nam je vazno jer nam daje osecaj kontrole i smisla u svakodnevici koja ume
biti haoti¢na i nepredvidiva. U svakom slucaju, nase razumevanje uzro¢no-po-
sledi¢nih odnosa uti¢e na nacin na koji tumac¢imo svet, svoje i tude postupke,
uspehe i neuspehe.

Teorijom atribucije Vajner (1992, 2010) opisuje proces zaklju¢ivanja o uzroci-
ma uspeha ili neuspeha, a podrazumeva tumacenje dinamike izmedu pozadinskih
uslova, atribucija (tj. opazenih uzroka) i kauzalne dimenzije (Figura 6.3). Proces
atribucije, tj. zaklju¢ivanje o uzrocima (ne)uspeha pocinje tumacenjem pozadin-
skih uslova koji se odnose na razli¢ite spoljasnje i unutrasnje ¢inioce koji bi mogli
uticati na ishod zadatka. Primera radi, ako ucenik radi test jezickog znanja, spo-
ljasnji faktori bi mogle biti informacije o tome koliko je test tezak, povratna in-
formacija nastavnika, koliko su dobro test uradili ostali ucenici, da li je bila buka
i sli¢no, dok bi unutrasnji faktori bili u vezi s uverenjima o sopstvenom znanju,
ulozenom trudu i drugim ¢iniocima koji su u vezi sa samom osobom. Na osnovu
ovih informacija, osoba izvodi atribucije, tj. zakljucke o uzrocima koji su doveli do
odredenog dobrog ili loseg ishoda, te (ne)uspeh pripisuju tezini ili lako¢i zadatka,
sreci, sopstvenom trudu, inteligenciji, snalazljivosti, umoru itd. Navedene atribuci-
je su licne interpretacije i ne moraju biti stvarni razlozi uspeha ili neuspeha; upravo
zbog toga se teorija atribucije smatra fenomenoloskom teorijom jer se znacenje
odredenog fenomena zasniva na tumacenju stvarnosti od strane pojedinca, a ne
na njenim objektivnim karakteristikama (Pintri¢ i Sank 1996: 111). Tako ¢e, na
primer, na atribucije (a posledi¢no i na motivaciju) mnogo snaznije delovati licno
uverenje o sopstvenoj sposobnosti nego realna mera te sposobnosti.

Dalje se, u traganju za razumevanjem uzroka odredenog ishoda, uspeha ili
neuspeha, atribucije analiziraju na osnovu tri dimenzije (Vajner 1992, 2010):

- Lokus (tj. mesto) uzroka odnosi se na to da li se uzrok nekog dogadaja
nalazi unutar osobe (npr. sposobnost, trud) ili izvan nje (npr. tezina zadatka,
sreca, podrska okoline i sl.);

- Stabilnost uzroka oznacava da li je uzrok trajan (stabilan) ili promenjiv;
tako se sposobnost obi¢no smatra trajnim uzrokom, dok je trud promenjiv;

- Kontrolabilnost uzroka opisuje koliko osoba moze da uti¢e na uzrok odre-
denog dogadaja, pa se tako neki uzroci smatraju kontrolabilnim (npr. trud),
dok se neki drugi poput sposobnosti ili srec¢e dozivljavaju kao da su izvan kon-
trole pojedinca.
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Figura 6.3. Op$ti model atribucije
(prilagodeno prema Pintri¢ i Sank 1996: 110)

Procena atribucije na osnovu navedene tri dimenzije - lokusa uzroka, stabil-
nosti i kontrolabilnosti — vrlo snazno uti¢e na emocionalne reakcije i buduce
ponasanje. Kada osoba tumaci uzrok nekog dogadaja kao interni (Uspela sam
jer sam se dobro spremila.) i stabilan (Idu mi jezici.), takva atribucija moze po-
vecati samopouzdanje, motivaciju i istrajnost; uspeh u vezi s ovakvim proce-
nama presudan je za osecaj samopostovanja (5.3.1.2). Suprotno tome, ako se
uzrok dozivljava kao eksterni (Nastavnica je bila raspolozena.) i/ili nestabilan
(Imala sam srece.), motivacioni efekat slabi. Tre¢a dimenzija, kontrolabilnost,
posebno uti¢e na emocionalne reakcije: dogadaji koji se pripisuju kontrola-
bilnim uzrocima kao §to su trud, paznja, posvecenost, podsti¢u osecaj odgo-
vornosti i aktivno suocavanje s izazovima, a neuspeh u ovom slucaju pokrece
osecaj krivice; suprotno tome, dogadaji koji se percipiraju kao van kontrole
(npr. sposobnost, sreca, spoljasnje okolnosti) ¢esto vode ka bespomo¢nosti,
frustraciji ili odustajanju, a uspeh u tom slu¢aju moze pratiti osecaj stida.
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Pojam lokusa uzroka, koji objasnjava da li osoba uzrok uspeha ili neuspeha
pronalazi u sebi ili izvan sebe, blisko je povezan s konceptom lokusa kontrole iz
Roterove (1966) teorije socijalnog u¢enja. Medutim, dok je lokus uzroka u vezi
s tumacenjem konkretnih dogadaja u okviru atribucione analize (tj. situaciono
uslovljen), lokus kontrole (engl. locus of control), predstavlja stabilnu crtu li¢-
nosti, tj. opstu sklonost pojedinca da uspehe i neuspehe pripisuje unutra$njim,
odnosno spoljasnjim faktorima. Kod nekih osoba, tako, prepoznajemo sklo-
nost da uspehe i neuspehe uglavnom pripisuju unutrasnjim faktorima kao $to
su sposobnost, trud, inteligencija, snalazljivost, te govorimo o unutragnjem lo-
kusu kontrole. U suprotnom slucaju, kod osoba koje uzroke dogadaja pripisuju
spoljasnjim ¢iniocima, govorimo o spoljasnjem lokusu kontrole. Iako se lokus
uzroka odnosi na situaciono tumacenje konkretnih dogadaja, a lokus kontrole
na §iri, dispozicioni obrazac uverenja, ova dva pojma su medusobno poveza-
na: lokus uzroka uti¢e na nacin kako osoba formira atribucije u specifi¢cnim
situacijama, dok ponavljane atribucije mogu dodatno u¢vrstiti lokus kontrole,
tj. osecaj licne kontrole nad ishodima sopstvenog delovanja. Unutrasnji lokus
kontrole je veoma vazan za razvoj samoregulacije jer kod pojedinca razvija
osecaj odgovornosti i poverenja u sopstvenu snagu i sposobnost.

Teorija atribucije je takode u vezi s teorijjom mentalnog sklopa (4.3.3) koja
objasnjava uverenja pojedinca prema ucenju i razvoju (Dvek 2006). U atri-
bucionom modelu, atribucije zasnovane na internim, nestabilnim i kontrola-
bilnim uzrocima (kao $to su trud, razlicite vestine, strategije ucenja i slicno)
podstic¢u intenzitet motivacije i istrajnost, dok uzroci percipirani kao stabilni
i nekontrolabilni (npr. sposobnost, sre¢a) ¢esto vode ka pasivnosti i izbega-
vanju izazova. Na sli¢an nacin, u teoriji mentalnog sklopa pravi se razlika
izmedu trajnog i razvojnog obrasca misljenja: osobe sa trajnim mentalnim
sklopom veruju da su sposobnosti urodene i nepromenjive, te neuspehe tu-
mace kao dokaz svojih ogranicenja; osobe s razvojnim mentalnim sklopom
pak smatraju da je sposobnost moguce razvijati, pa neuspehe objasnjavaju
nedovoljnim trudom ili pogresnim pristupom. U tom smislu, uzroci koji-
ma pripisujemo (ne)uspehe i nacin na koji ih tumac¢imo direktno uti¢u na
formiranje mentalnog sklopa, koji zatim postaje stabilan obrazac misljenja i
ponadanja u procesu ucenja.

Implikacije ovih teorija za nastavu su viSestruke i sustinski vaspitno-obra-
zovne jer imaju potencijal da kod ucenika podsti¢u odgovornost, istrajnost i
zdravo samopouzdanje. Ako prihvatimo da ucenici svoje zalaganje oblikuju
prema atribucijama, koje opet uti¢u na razvoj specificnog mentalnog sklo-
pa, nastavnici (roditelji, staratelji i druge osobe od autoriteta) postaju klju¢ni
posrednici u razvoju adaptivnih atribucija i razvojnog mentalnog sklopa kod
ucenika. To podrazumeva da nastavni proces treba da podstice uverenje da su
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napredak i uspeh rezultat truda i primene uspesnih strategija ucenja, a ne traj-
nih sposobnosti ili sre¢nih okolnosti. Povratne informacije, nacin evaluacije i
klima u ucionici treba da bude usmerena na proces, a ne isklju¢ivo na rezul-
tat, ¢ime se kod ucenika jaca osecaj odgovornosti, unutrasnji lokus kontrole
i samoefikasnost. Kada se takva pedagoska klima dosledno gradi, ucenici su
skloniji da neuspehe dozivljavaju kao privremene i promenjive, a ne kao odraz
nesposobnosti, sto dugoro¢no vodi vecoj motivaciji, istrajnosti i spremnosti za
suocavanje s izazovima.

6.3.3 Teorija samoefikasnosti

Teorija samoefikasnosti predstavlja jos jednu kognitivnu teoriju motivaci-
je koja se bavi dinamikom izmedu self-uverenja i ponasanja (5.3.2.4). Njen
najznacajniji predstavnik Albert Bandura i brojni drugi istrazivaci primenili
su model samoefikasnosti u razli¢itim domenima - u obrazovanju, medicini,
preduzetnistvu, marketingu, sportu itd. — potvrduju¢i njenu relevantnost za
procese donosenja odluka, istrajnost i posvecenost u realizaciji zadatka (Pin-
tri¢ i Sank 1996: 88).

Samoefikasnost (engl. self-efficacy) predstavlja procenu sopstvene sposobno-
sti da se uspesno realizuje odredena aktivnost, tj. uverenja o vlastitoj kompe-
tenciji u vezi s konkretnim zadatkom, u datim okolnostima (5.3.1). U osnovi,
samoefikasnost predstavlja odgovor na pitanje ,,mogu li izvrsiti zadatak?” sto
ukazuje na to da se radi o konstruktu visoke specifi¢nosti: odnosi se na uve-
renja o sopstvenoj sposobnosti da se u datim okolnostima uspe$no organizuje
i sprovede odredeni zadatak ili ostvari odredeni cilj (Bandura 1986, 1997). U
tom smislu, autori isti¢cu potrebu da se koncept samoefikasnosti razgranic¢i od
drugih srodnih pojmova.

- Samoefikasnost, naravno, nije isto §to i kompetencija: samoefikasnost
predstavlja uverenje osobe da ¢e sposobnosti koje poseduje moci da pretoci
u efikasnu realizaciju i da tako dode do Zeljenog ishoda (Kodzopelji¢ i Peki¢
2017: 169). Nazalost, ta uverenja ne moraju biti ispravna, pa je moguce da se
stvarna kompetencija ne podudara s uverenjima o sopstvenoj sposobnosti.

- Samoefikasnost i procena sopstvene kompetencije: samoefikasnost sadrzi
element procene sopstvene kompetencije, ali je znacajno specifi¢nija jer se tice
procene sposobnosti u vezi s odredenim zadatkom, u odredenim okolnosti-
ma. Primera radi, u¢enica mozda procenjuje svoju kompetenciju na italijan-
skom jeziku kao visoku (vodeci se kriterijjumima utvrdenim tokom nastavnog
procesa), ali nije sigurna kako da se izbori s novim zadatkom u kojem treba
usmeno da preprica neki prosli dogadaj koriste¢i italijanski; njena samoefika-
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snost za ovaj zadatak je, dakle, slabija jer ne poseduje znanja i vestine da svoju
kompetenciju primeni u odredenom zadatku.

- Samoefikasnost se razlikuje i od ocekivanja uspeha iz teorije oc¢ekivanja
i vrednosti (6.3.2.1). Naime, ocekivanje uspeha se gradi na osnovu prethod-
nih iskustava, uverenja o sopstvenim sposobnostima i procene tezine zadatka.
Samoefikasnost povrh toga sadrzi i stratesku komponentu, tj. promisljanje o
nacinu kako da se pristupi reSavanju zadatka i o strategijama koje ¢e voditi nje-
govom uspe$nom sprovodenju. Bandura slikovito objasnjava razliku izmedu
dva pojma: necije uverenje da moze skociti Sest stopa u vis predstavlja procenu
efikasnosti, dok predvidanje opsteg odusevljenja, aplauza, pehara i licnog za-
dovoljstva predstavlja ocekivanje uspeha (1986: 391).

- Samoefikasnost se ponekad izjednacava s lokusom kontrole iz Roterove
(1966) teorije socijalnog ucenja. Medutim, dok se samoefikasnost tice proce-
ne sopstvene sposobnosti da se realizuje odredeni zadatak, lokus kontrole se
odnosi na uverenja o uzrocima (ne)uspeha. Iako utice na motivacione dispo-
zicije pojedinca, lokus kontrole je znacajno slabiji prediktor ponasanja nego
$to je to slucaj sa samoefikasnosc¢u. Kako Bandura (1997: 20) objasnjava, uve-
renja o uzrocima ponasanja mogu osnaziti ali i inhibirati: ako neko veruje da
ishod aktivnosti zavisi od licnih sposobnosti (unutrasnji lokus kontrole), ali
ne poseduje potrebne vestine za njenu realizaciju, mogao bi se razviti osecaj
bespomocnosti. Tako ucenik koji veruje da od njegovih sposobnosti i truda
zavisi uspeh u ucenju jezika, ali ne poseduje potrebna znanja i vestine koje su
u tom procesu neophodne, vrlo lako moze izgubiti motivaciju i odustati od
ucenja. Samoefikasnost, pak, uvek osnazuje motivaciju jer podrazumeva po-
zitivhu procenu sopstvene sposobnosti za realizaciju zadatka uz ideju o tome
kako da se on resi.

Prema ovoj teoriji, Cetiri su osnovna izvora koji uti¢u na kreiranje uverenja o
sopstvenoj efikasnosti (Bandura 1997):

- Li¢na istorija prethodnih uspeha i neuspeha predstavlja prvi i najznacaj-
niji izvor za zaklju¢ivanje o samoefikasnosti. Uspe$na iskustva jacaju uverenja
o sopstvenoj efikasnosti, dok ponavljani neuspeh, narocito u ranim fazama
ucenja, moze oslabiti osecaj efikasnosti. Bogata istorija ucesc¢a u aktivnostima
vazna je za stvaranje realne slike o sopstvenoj efikasnosti; posebno je vazna za
dozivljaj i prevazilazenje neuspeha jer sto se ¢e§¢e suocavamo s odredenom
vrstom situacije, povremene greske ili neuspesi (koji po prirodi stvari prate
proces ucenja i razvoja) manje ugrozavaju pojam o sopstvenoj efikasnosti.

- Iskustva drugih u re$avanju sli¢nih zadataka predstavljaju osnov za ucenje
po modelu budu¢i da omogucavaju da se na osnovu tudeg iskustva proceni
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sopstvena sposobnost u vezi s odredenim zadatkom. Osim $to pomaze u pro-
ceni sopstvene kompetencije za odredeni zadatak, ovaj proces podrazumeva i
identifikaciju s drugim osobama. Kad se ucenik identifikuje s uspesnim mode-
lom, raste uverenje da i on moze postici isti rezultat, $to je posebno naglaseno
u inkluzivnim i kolaborativnim okruzenjima. Ovde je uloga nastavnika klju¢-
na bududi da su istrazivanja pokazala da se ucenici identifikuju s nastavickim
obrascima samoefikasnih ponasanja (v. Kodzopelji¢ i Peki¢ 2017: 170-171).

- Verbalno uveravanje drugih odnosi se na podrsku i ohrabrivanje od strane
drugih - nastavnika, roditelja, vr§njaka. Iako slabije utice na procenu samo-
efikasnosti nego $to je to slucaj sa sopstvenim iskustvima, pozitivne poruke
mogu podstaci u¢enika da ulozi dodatni napor, dok negativne mogu potkopati
veru u sopstvene mogucnosti.

- Fizioloska stanja koja prate realizaciju zadatka pruzaju vazne informacije o
sposobnosti da se nosimo s odredenim izazovima. Visok nivo stresa, strepnje
ili telesne napetosti moze se protumaciti kao znak nesposobnosti, dok mir,
fokusiranost i pozitivno uzbudenje jacaju osecaj kompetencije. Emocionalna
regulacija i podsticajno okruzenje su stoga veoma vazni za razvoj stabilnog
osecaja samoefikasnosti.

Prema Banduri (1997), ponasanje se moze predvideti na osnovu uverenja o
sopstvenoj efikasnosti i o¢ekivanja ishoda o kojem osoba zaklju¢uje na osno-
vu okolnosti i podrske okoline unutar datog drustveno-kulturnog konteksta
(Figura 6.4). U skladu s ovim modelom, razli¢iti obrasci uverenja i ocekivanja
imaju razli¢ite psiho-socijalne posledice za pojedinca. Optimalne okolnosti
prepoznajemo u sluc¢aju visoke samoefikasnosti i pozitivnih ocekivanja, $to za
posledicu ima angazovanje i aktivno uklju¢ivanje u zadatak, visoku motivaciju
i osecaj licnog zadovoljstva.

Ocekivanje ishoda

- +
%‘ Negodovanje Aktivno ukljucivanje
g - o
:3 N Osecaj nepravde Aspiracija
ko) Drustveni aktivizam Li¢no zadovoljstvo
o
=N Promena okruzenja
=
::j ~ Odustajanje Samopotcenjivanje
) Apatija Potistenost

Figura 6.4. Efekat razli¢itih obrazaca uverenja na emocije i ponasanje
(prema Bandura 1997: 20)
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Veza izmedu samoefikasnosti i agentivnosti nalazi se u srcu Bandurine so-
cio-kognitivne teorije, a ti¢e se nacina na koji pojedinac deluje kao aktivni
nosilac sopstvenog zivota (5.3.2.4). Agentivnost predstavlja spremnost i spo-
sobnost da se svesno uti¢e na sopstveno delovanje i okolnosti, tj. kapacitet oso-
be da postavlja ciljeve, planira aktivnosti i preuzima odgovornost za njihove
ishode. Ova sposobnost direktno zavisi od percipirane samoefikasnosti, od
uverenja da ce licne akcije zaista voditi ka Zeljenim ishodima. Drugim reci-
ma, samoefikasnost je psiholoska osnova agentivnosti jer omogucava da se na-
mere pretvore u dela. Mozemo posedovati Zelju i znanje da delujemo, ali ako
ne verujemo u mogucnost pozitivnog ishoda, agentivnost ostaje ogranicena.
Nasuprot tome, visok nivo samoefikasnosti podstice proaktivnost, otpornost
i samoregulaciju, ¢cime se pojedinac pozicionira kao subjekt, a ne objekat sop-
stvenog ucenja i razvoja.

Ove ideje prepoznajemo jo$ kod Djuija (1916) po kome iskustvo ucenja po-
drazumeva aktivno i trpno stanje, tj. aktivno ucenje i angazovanje, kao i trplje-
nje posledica sopstvenog zalaganja. Aktivnost implicira izbor i postupke koji
vode ka njegovom ostvarivanju; medutim, iskustvo ucenja nije zaokruzeno
ukoliko ucenik ne prozivi posledice svog zalaganja, bilo da su one pozitivne
ili negativne. U tradicionalnim obrazovnim modelima ucenici su mahom u
trpnom stanju, pasivno prihvataju nastavne odluke, manje ili vise poslu$no
ucestvuju u procesu ucenja i o¢ekuju posledice u vidu ocena prema unapred
zadatim kriterijjumima. Savremeni modeli obrazovanja upucuju na klju¢ni
znacaj agentivnosti, tj. aktivnog ukljucivanja ucenika u ¢itav vaspitno-obra-
zovni proces, od donosenja odluka, preko ucesca u zadatku, do ostvarivanja
odredenih rezultata i prihvatanja posledica sopstvenog (ne)delovanja. Narav-
no, ucesce u razli¢itim fazama ovog procesa uslovljeno je kompetencijama
ucesnika, pa tako ne mozemo ocekivati da ¢e ucenici sami sastavljati kuriku-
lume ili samostalno odredivati kriterijume ocenjivanja. Medutim, njihovo po-
stepeno, vodeno ukljucivanje u sve faze obrazovnog procesa jeste moguce uz
primenu odgovarajuc¢ih nastavnih srategija, a omogucava kompletno iskustvo
ucenja koje otvara moguénost za razvoj agentivnosti presudne za motivisano,
samouvereno i odgovorno delovanje.

6.3.4 Teorija samoodredenja

Mnoge vazne zivotne lekcije naucila sam od svojih ¢erki, a jedna posebno
draga tice se doba u kome su ucile da hodaju, kad je moja ,,starija” ¢erka (rode-
na 15 minuta pre sestre) otkrila mo¢ kretanja na dve noge. Jo$ je bila prili¢no
nestabilna, pa je nasla nacin da se samostalno krec¢e guranjem bele, plasti¢ne
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stolice. Nije joj bilo tesko da satima $parta sa jedne na drugu stranu betonske
povrsine terase na kojoj smo mi odrasli sedeli. Samo bi nas povremeno pogle-
dala s osmehom od uha do uha i izrazom ponosa jer, eto, sama moze nesto sto
je do pre dva dana bilo rezervisano samo za visoke pripadnike njene vrste. I
nastavljala je da gura stolicu sve dok i ona nije postala visak, a korak dovolj-
no stabilan da je prenese iz jedne u drugu Zzeljenu tacku, u zajednicu ,onih
koji hodaju na dve noge”. (Za to vreme se njena sestra igrala u plasticnom
bazencetu, nezainteresovana za deSavanja oko sebe jer joj je voda bila mnogo
zanimljivija od hodanja - unutrasnji kalendar ljudi se jednostavno razlikuje.)
Upornost deteta koje uci da hoda prosto je neverovatna: pada i ustaje nebroje-
no puta; isprva je svaki pokusaj ,,nagraden” neuspehom, ali ono istrajava, usta-
je i kona¢no prohoda (uglavnom) bez velike drame. To je duboko motivisuci
proces u kome je dete potpuno uronjeno u aktivnost, a svaki mali napredak
daje dodatni podstrek da se nastavi. Takvo, unutrasnje motivisano ponasanje
u osnovi je zdravog razvoja, a poc¢iva na osnovnim psiholoskim potrebama za
autonomijom, kompetencijom i povezanos¢u (Riv 2010: 142).

Aktivnosti koje zadovoljavaju nase psiholoske potrebe u sebi sadrze poten-
cijal da budu motivisuce, tj. da u osobi pokrenu unutrasnju motivaciju koja
se ispoljava kao spremnost za proaktivno ponasanje i uklju¢ivanje u sredinu
u kojoj ¢e one biti podrzane i zadovoljene. Ove ideje su u osnovi teorije sa-
moodredenja (engl. self-determination theory) koja ja veoma snazno uticala
na razumevanje motivisanog ponasanja i inspirisala brojna istrazivanja u
oblasti obrazovanja i mnogih drugih. Njeni autori, Disi i Rajan (1985; Rajan
i Disi 2000a, 2000b) polaze od pretpostavke da sviljudi poseduju tri osnovne
psiholoske potrebe ¢ije zadovoljenje omogucava optimalno funkcionisanje,
motivaciju i blagostanje:

- Potreba za autonomijom odnosi se na moguénost samostalnog izbora i
kontrole sopstvenog ponasanja. To ne znaci odsustvo spoljasnjih uticaja, ve¢
dozivljaj da su postupci u skladu sa licnim vrednostima, interesovanjima i ci-
ljevima.

- Potreba za kompetencijom predstavlja teznju ka uces¢u u aktivnostima
koje ¢e voditi osecaju samoefikasnosti, tj. uverenju u sopstvenu sposobnost da
se savladavaju izazovi. Kada se uspesno resi neki zadatak ili se vidi napredak u
ucenju, nastaje zadovoljstvo koje pojacava unutrasnju motivaciju.

- Potreba za povezanos¢u (ili pripadanjem) odnosi se na potrebu da budemo
prihvaceni, vrednovani i emocionalno povezani s drugima.

Psiholoske potrebe objasnjavaju zasto ljudi teze optimalnom izazovu i odno-
sima u kojima mogu ostvariti bliskost sa drugim ljudima (Riv 2010: 110-111).
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One su u korenu intrinzi¢ne (unutra$nje) motivacije koja predstavlja urode-
nu teznju ka razvoju i osecaju kontrole nad sopstvenim zZivotom. Medutim,
ponasanje nije uvek podstaknuto unutragnjom motivacijom, ve¢ moze biti
pokrenuto uticajem nekog spoljasnjeg podsticaja,*’ u kom slucaju govorimo
o spoljasnjoj ili ekstrinzi¢noj motivaciji. Nastavnici vrlo dobro znaju za ovo
stanje svesti svojih ucenika, te posezu za razli¢itim resenjima kao $to su ,,oce-
ne, stikeri, pohvale, nagrade i pretnje sudnjim danom kako bi [ih] motivisali
(Riv 2010: 111). Spoljni podsticaj ¢esto pokrece Zeljenu aktivnost pa bi, gleda-
no sa strane, moglo delovati da su i unutrasnje i spoljasnje motivisani ucenici
podjednako ukljuceni u re$avanje nekog zadatka; medutim, priroda njihove
aktivnosti veoma je razlicita i uslovljena prirodom motivacione orijentacije, tj.

stepenom samoodredenja.
Amotivacii Ekstrinzi¢na Intrinzi¢na
motivacija L R
motivacija motivacija
Intrinzicna
regulacija

Nema
regulacije

Eksterna | |Introjektovana| |Identifikovana| |Integrisana
regulacija regulacija regulacija regulacija
Samoodredenost

Figura 6.5. Vrste motivacije na kontinuumu samoodredenja
(prilagodeno prema Rajan i Disi 2000b)

Prema teoriji samoodredenja postoje tri vrste motivacije — amotivacija, ek-
strinzi¢na (spoljasnja) motivacija i intrinzi¢na (unutra$nja) motivacija (Figura
6.5) — a na prirodu motivacije presudno uti¢u opazeni lokus uzrocnosti i stil
regulacije. Opazeni lokus uzro¢nosti oznacava kako se dozivljava pokretac ak-
tivnosti: da li se percipira da uzrok dolazi spolja (kao spoljni podsticaj, tude
ocekivanje, o¢ekivanje nagrade, kazne...) ili iznutra (kao li¢na potreba ili Zelja).
Stil regulacije pak predstavlja nacin na koji se ponasanje pokrece i kontrolise,

41 Riv (2010) podseca na razliku izmedu podsticaja i posledice. Podsticaj (engl. incentive) predstavlja sre-
dinski ¢inilac koji stvara okolnosti da se poZeljno ponasanje dogodi, odnosno da se nepozeljno ponasanje
predupredi. Kada, primera radi, kazemo detetu ,, Kako se kaze?” da bi se ono zahvalilo za nelgi poklon,
dajemo pozitivni podsticaj; ako opomenemo dete da ne stavlja prst u $teker, to je negativni podsticaj. S
druge strane, posledice kao $to su nagrade ili kazne slede nakon ponasanja: kada se nakon odredenog
ponasanja osmehnemo s odobravanjem, to je ne:frada; ako se pak narogusimo, to je primer kazne. Pod-
sticaji se razlikuju od posledica po tome kad se ogadaju i kako uti¢u na ponasanje: podsticaji prethode
radnji i podsti¢u/ sprecavaju ponasanje, dok posledice slede nakon ponasanja i uti¢u na njegovo osnazi-
vanje (Riv 2010: 115).
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dali je vodeno spoljasnjim zahtevima, unutra$njim pritiscima ili autenti¢nim
interesovanjem. Prema ovom teorijskom modelu se, dakle, sustinska razlika
izmedu razlic¢itih vrsta motivacije nalazi u izvoru koji energizuje i usmerava
ponasanje (Riv 2010: 114). Sto je ponasanje vise internalizovano, to je lokus
uzrocnosti viSe unutradnji, a motivacija autonomnija. Na taj nacin, teorija sa-
moodredenja opisuje kontinuum od spoljasnje kontrole ka samoodredenom,
intrinzi¢no motivisanom ponasanju.

Amotivacija predstavlja odsustvo motivacije i nalazi se na negativnom
kraju kontinuuma samoodredenja. Karakterise je odsustvo volje i osecaj
bespomoc¢nosti, nezainteresovanosti, odsustvo svrhe, jer osoba opaza da ne
postoji nikakva veza izmedu njenih postupaka i ishoda. Aktivnost deluje
kao besmislena, preteska, svakako mimo mogu¢nosti sopstvene kontrole,
zbog ¢ega ni ne vredi ulagati trud, te je rezultat vrlo Cesto odustajanje.

Ekstrinzi¢na motivacija je svojstvena svakom ponasanju koje nije reguli-
sano jednostavnim uzivanjem u samoj aktivnosti (Disi i Rajan 1985). Zavisno
od lokusa uzroc¢nosti i stepena autonomije, Disi i Rajan razlikuju Cetiri tipa
ekstrinzi¢ne motivacije:

1. Eksterna regulacija je oblik motivacije u kojoj osoba ima najmanji stepen
kontrole nad svojim ponasanjem bududi da je ucesce u aktivnosti regulisano
nekim spoljasnjim ocekivanjima, zahtevima, pravilima... Uz eksternu regula-
ciju obi¢no ide neki ocigledan vid nagrade ili kazne, a nakon $to se spoljasnji
zahtev ukloni, malo je verovatno da ¢e osoba nastaviti s aktivno$¢u. Primer
toga susre¢emo svakodnevno u pedagoskoj praksi, kod ucenika koji uce jer
moraju da odgovaraju ili rade kontrolni, pa, ¢im dobiju ocenu, prestaju s uce-
njem.

2. Introjektovana regulacija podrazumeva postojanje kakvog internalizova-
nog zahteva. U pitanju je odredeno uverenje, ocekivanje koje, poput kakvog
unutra$njeg kontrolora, stvara unutrasnju tenziju i navodi na odredeno pona-
$anje. U kontekstu nase teme, to bi bio slucaj ucenja stranog jezika zato §to su
nam roditelji ili neka druga osoba od autoriteta stavili do znanja da je ucenje
jezika znacajno ili, recimo, ucenica koja Zeli da ima sve petice iako ne mari
narocito za sadrzaj predmeta i moguc¢nost dubljeg ucenja. Kod introjektovane
regulacije ne postoji neposredna nagrada ili kazna, lokus uzrocnosti je deli-
micno internalizovan, a ponasanje regulisano unutra$njim pokretacem - de-
lujemo da bismo osetili ponos, izbegli osec¢aj krivice ili srama...

3. Identifikovana regulacija je korak dalje na kontinuumu samoodredenja,
jer sama osoba uvida vrednost odredene aktivnosti. Recimo da osoba veruje u
vaznost ucenja stranih jezika, iz bilo kog razloga: to uverenje, s kojim se suoci-
la tokom vaspitanja i/ili obrazovanja, postepeno je internalizovano, te ono sad
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¢ini sastavni deo licnog uverenja — kao kad uc¢imo jezik jer nam obezbeduje
bolje profesionalne mogu¢nosti ili zato $to obrazovana osoba prosto mora zna-
ti strane jezike. Lokus uzroc¢nosti je stoga unutrasnji jer osoba deluje iz licnog
uverenja u vrednost aktivnosti.

4. Integrisana regulacija predstavlja najautonomniji oblik spoljasnje moti-
vacije. Spoljasnji razlozi su potpuno uskladeni s unutrasnjim ciljevima i in-
tegrisani u licni sistem vrednosti i pojam o sebi. U tom smislu, ponasanje je
voljno, regulisano iznutra, od strane samog pojedinca. Integrisanu regulaciju
stoga razmatramo kao integralni deo selfa bududi da ucenje i poznavanje J2
za osobu predstavlja pitanje identiteta — osoba koja jesam ili Zelim da budem
govori taj neki J2.

Intrinzi¢na motivacija proishodi iz urodene potrebe za autonomijom, kom-
petencijom i povezano$cu, a odlikuje je autenti¢no uzivanje u samoj aktivnosti
tokom koje osoba ima dozivljaj slobode, efikasnosti i/ili bliskosti. Unutra$nja
motivacija podrazumeva da se osoba ukljucuje u aktivnost jer je ona sama po
sebi zanimljiva i zabavna; uzrok ponasanja je, dakle, inherentno interesovanje za
samu aktivnost, a nagrada proizilazi iz njene realizacije, tj. iz osecaja prijatnosti i
inspiracije koji dozivljavamo dok je sprovodimo (Kodzopelji¢ i Peki¢ 2017: 149).

Intrinzi¢na motivacija je izuzetno vazna jer donosi niz psihologkih i sa-
znajnih prednosti vaznih za zdrav razvoj i osecaj smisla: kvalitetnije i dublje
ucenje, vecu istrajnost, bolji u¢inak, kreativnost, opste psiholosko blagostanje
(Rajan i Disi 2017). Unutra$nja motivacija vodi vecoj izdrzljivosti u savlada-
vanju izazova, jer ne zavisi od spoljasnjih podsticaja, ve¢ od licnog zadovolj-
stva, radoznalosti i osecaja postignuca. Ovo, naravno, vodi dubljem i trajnijem
ucenju, jer se nove informacije povezuju sa li¢cnim interesovanjima i ranijim
iskustvima, $to podstice promisljanje i njihovu integraciju u postojeci sistem
znanja. Na $irem planu, unutrasnja motivacija doprinosi opstem psiholoskom
blagostanju jer zadovoljava osnovne psiholoske potrebe, sto dovodi do osecaja
smisla i licnog rasta.

Intrinzi¢na motivacija takode podstic¢e kreativnost, jer omogucava slobod-
nije istrazivanje, isprobavanje i izrazavanje bez straha od greske. Kreativna re-
$enja nastaju kada ulozimo vreme i energiju u odredeni zadatak, kada smo
mu posveceni i kad smo istrajni u pronalazenju reSenja (Dzang i Bartol 2010:
113). Mnogi spoljni ¢inioci negativno uti¢u na kreativnost jer narusavaju ose-
¢aj samoodredenja: svest da nas neko posmatra ili kontrolise, strogi kriteri-
jumi tacnosti ili ispravnosti, nagrade, kazne, umanjuju kreativni potencijal jer
ometaju osecaj slobode i ugrozavaju ,unutra$nji lanac uzro¢nosti” koji nam
omogucava da zasluge za dobre rezultate prepoznamo u sopstvenom delova-
nju (Oze i Vudman 2016). Suprotno tome, unutradnje motivisane osobe dubo-



MOTIVACIIA1]2

ko su uronjene u aktivnost jer su oslobodene spoljasnjih ciljeva i pritisaka, $to
im omogucava da slobodno preuzimaju rizike, istrazuju nove misaone obrasce
i kreativno eksperimenti$u s idejama (Amabile 1988). Praksa u mnogim umet-
nic¢kim $kolama pokazuje postovanje kreativnog procesa: uc¢enici dobijaju za-
datak i dovoljno vremena da na njemu rade, a nastavnici se nakon davanja
jasnih instrukcija ¢ak i fizicki povlace iz prostorije i vidokruga ucenika kako bi
ostavili prostora za samostalan rad. Njihova periodi¢na povratna informacija
idealno je usmerena na proces rada i ukazivanje na dalja mesta razvoja, nakon
¢ega ucenici obi¢no dobijaju priliku da nastave svoj zadatak i integriSu smer-
nice u sopstveno kreativno resenje. Slican pedagoski pristup sugerise i nastava
jezika usredsredena na zadatke (engl. task based language teaching, TBLT) gde
su, tokom centralnog zadatka, ucenici posveceni resavanju nekog relevantnog,
autenti¢nog zadatka bilo individualno, bilo u saradnji sa drugim ucenicima;
uloga nastavnika tokom njihovog rada ogranicava se na povremeno davanje
smernica i povratne informacije, kada je to potrebno i koliko je neophodno za
dalji samostalan rad ucenika.

Intrinzi¢na motivacija sama sebe hrani. Osecaj uzivanja, kompetencije, po-
stignuca i autonomije pokrec¢e duboko motivisuca pozitivna osec¢anja: radost
i zadovoljstvo kao odgovor na prijatno iskustvo i uspesno savladan izazov,
ponos kao rezultat osecaja postignuca, samopouzdanje zbog osecaja kompe-
tencije i kontrole nad zadatkom, entuzijazam i inspiraciju u vezi s novim sa-
znanjima i osecajem stvaralacke slobode, mir i unutra$nju ravnotezu kao po-
sledicu autonomije i uskladenosti izmedu li¢nih vrednosti i aktivnosti. Samim
tim, ljudi ¢e biti skloni da se vrate aktivnostima koje zadovoljavaju njihove
osnovne psiholoske potrebe, a koje imaju neurobiolosku osnovu - unutrasnje
motivisano ponasanje je povezano s aktivno$¢u neuronskih oblasti koje imaju
centralnu ulogu u dopaminskom sistemu mozga (Di Domeniko i Rajan 2017).
Savremena istrazivanja potvrduju da unutra$nja motivacija proistice iz urode-
ne radoznalosti i potrebe za postignucem, ali i iz potrebe za drustvenom igrom
koja zahteva interakciju u sigurnom okruzenju kao $to je to u slucaju decije
igre, sportskih aktivnosti, duhovitih razmena (Panksep i Biven 2012, prema Di
Domeniko i Rajan 2017: 10).

Interesovanja imaju vaznu ulogu u podsticanju i odrzavanju unutra$nje mo-
tivacije. Interesovanje (lat. inter: izmedu, usred; esse: biti) predstavlja speci-
fiécno motivisano stanje kognitivne i emocionalne zaokupljenosti (Trebjesanin
2021: 223) koje podstice paznju, napor i usmerava aktivnost. Postoje razlicite
vrste interesovanja: licna interesovanja su relativno stabilna, u vezi s odrede-
nim predmetom (nekom temom, odredenim tipom aktivnosti i sl.), dok su
situaciona interesovanja uslovljena neposrednim kontekstom, podstaknuta
dogadajem koji se procenjuje kao emocionalno relevantan. Ova emocionalna
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procena zavisi od vise kriterijuma, kao §to su novina, prijatnost, usmerenost,
kapacitet za suocavanje, samo-kompatibilnost (4.1.2), koji mogu posluziti kao
dobar vodi¢ prilikom pripreme nastavnih aktivnosti. Pobudivanje i odrzavane
interesovanja od sustinskog je znacaja za vaspitno-obrazovni proces, jer, kako
Riv (2010: 138) podseca, prethodno znanje je dobar prediktor interesovanja:
$to vise znamo o nekoj temi, ona budi ve¢u radoznalost i zanimanje, a $to nam
je nesto interesantnije, skloniji smo da o tome dalje istrazujemo ¢ime produ-
bljujemo svoja znanja. Ulazak u tu pozitivnu spiralu samostimulacije ima po-
tencijal da podstakne samostalno istrazivanje i autonomiju uc¢enika.

6.3.4.1 Tok

Pojam toka predstavlja inspiraciju za mnoge istrazivace i laike u najrazli¢itijim sfe-
rama drustvenih delatnosti. Njegov tvorac, Mihalj Ciksentmihalji rodio se u Rijeci
1934. godine, na teritoriji koja je tada pripadala Italiji, a tokom Drugog svetskog
rata je, jo$ kao dete, bio zatocen u italijanskom ratnom logoru, gde je naucio da igra
$ah kako bi se iskljucio iz ruzne svakodnevice. Ovo iskustvo ga je oc¢igledno snazno
obelezio jer je svoj profesionalni zivot posvetio opisu specificnog psiholoskog stanja
koje podrazumeva izuzetnu mentalnu usredsredenost, a koje oznacava terminom

tok (engl. flow).

Ciksentmihalji (1990) izdvaja vi$e pokazatelja &ije prisustvo moze ukazivati na sta-
nje toka. Pre svega, u toku smo podstaknuti izazovnim ali jasnim ciljevima, §to nam
pomaze da vizualizujemo uspeh; ne oslanjamo se na poverenje u svoje sposobnosti
ili nadu da ¢e ishod biti pozitivan - tok implicira uverenost u to da je izazov mo-
guce savladati, $to ukazuje na visok osecaj licne kontrole nad ishodom aktivnosti.
Tok karakteri$e snazan osecaj koncentracije i fokusa, paznja je potpuno usmerena
na zadatak do mere da se gubi osecaj vremena; upravo je taj osecaj bezvremenosti
i protoka vremena tokom maksimalne uronjenosti u aktivnost dao naziv ovom fe-
nomenu. U nekim situacijama je zanesenost toliko snazna da zaboravimo na glad,
zed, umor, bol... jedino $to nas zanima je zadatak pred nama, pa ponekad nismo
ni svesni de$avanja oko sebe. Ovo optimalno iskustvo stvara osecaj zadovoljstva
¢iji je izvor uce$ée u samoj aktivnosti. Idealan stepen izazova u vezi je s ose¢ajem
smirenosti: iako izazov zahteva nas$u punu paznju, nema stresa i pritiska; osoba
sama upravlja svojim uces¢em u aktivnosti, deluje jer joj je zadatak interesantan,
izazovan, inspirativan, samonagradujuci.

Tako je ¢ovek po prirodi stvari sklon hedonizmu, tezi uzivanju i kloni se frustracije,
izgleda da je radost koju dozivljavamo u toku mo¢nija od nasih hedonistickih sklono-
sti (Seligman i Ciksentmihalji 2000). Jasno je da je stanje toka u vezi sa zadovoljenjem
osnovnih psiholoskih potreba. Osecaj kompetencije je u vezi s percepcijom napretka
i osecajem postignuca koji proisti¢u iz uce§¢a u zadatku i iz savladavanja izazova.
Autonomija proizilazi iz ose¢aja slobode - sopstveni izbor zadatka i njegova voljna re-
alizacija hrane autonomiju i stvaraju osecaj kontrole i samoodredenja. Kona¢no, iako
je tok cesto individualno iskustvo, ovo stanje uronjene paznje i aktivnosti zadovolja-
va duboku ljudsku potrebu za pripadanjem. Povezanost se, u tom smislu, ne odnosi
samo na bliskost s drugim ljudima, ve¢ i sa mestom, vremenom, smislom. Osecaj rele-
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vantnosti koji proizilazi iz optimalnog iskustva toka povezuje nas na mnogo dubljem
planu - sa drugim ljudima, sa prirodom, sa drustvenim tokovima i sa sopstvenom
potragom za smislom i svrhom (Semjuel 2022). Na taj nacin, tok je sustinski vazan jer
pomaze da se oseti celovito, skladno, integrisano iskustvo selfa, $to nas ¢ini boljim i
mudrijim osobama (Ciksentmihalji 1990).

Iz svega proizilazi da je pojam toka u tesnoj vezi s unutrasnjom motivacijom bududi
da se odnosi na iskustvo koje dozivljavamo kad s ljubavlju obavljamo neku izazov-
nu aktivnost. Ovo mentalno stanje proizilazi iz ucesca u aktivnosti koju je osoba
sama izabrala i u ¢ijoj realizaciji dozivljava osecaj zadovoljstva i postignuca. U tom
smislu, unutra$nja motivacija predstavlja proces slobodnog pokretanja, usmerava-
nja i samoregulisanja odredene delatnosti, dok je tok stanje optimalnog iskustva
koje moze nastati kao rezultat unutragnje motivisanog ponasanja.

6.3.4.2 Kulturna uslovljenost potreba

Iako postoji odredena sklonost da se konstrukti unutrasnje i spoljasnje
motivacije okarakteri$u kao opstevazedi, neke studije dovode u pitanje nji-
hovu univerzalnost. Naime, u istrazivanjima tradicionalne socijalne psiho-
logije, izbor se tumaci kao snazan motivacioni faktor, jer pojedincu daje
slobodu da sledi svoja interesovanja, Zelje i sklonosti, ¢ime jaca sopstveni
osecaj autonomije. Medutim, u komparativnom istrazivanju koje je anali-
ziralo znacaj izbora kod dece anglo-americkog i americ¢ko-azijskog porekla
pokazalo se da kulturni modeli imaju vaznu ulogu u percepciji izbora, §to
posledi¢no razli¢ito utice na unutradnju motivaciju dece (Ajengar i Leper
1999). Unutrasnja motivacija ucenika je u ovom istrazivanju procenjivana
u tri sluc¢aja: 1. kada je u¢enicima omogucen li¢ni izbor, 2. kada su mora-
li da prihvate izbor koji je doneo ¢lan njihove grupe i 3. kada su morali
da prihvate izbor koji je doneo neko izvan njihove grupe. Anglo-americka
deca su pokazala najvisi stepen unutra$nje motivacije u prvom slucaju, tj.
kada su sama donosila odluku, dok je u slucaju ucenika americko-azijskog
porekla intrinzi¢na motivacija bila posebno visoka u drugom slucaju, tj.
kada je odluku donosila vazna osoba poput roditelja ili nastavnika; obe
grupe ucenika su bile najslabije motivisane u trecem slucaju, kada je izbor
zavisio od osoba izvan njihovih grupa. Ovi rezultati dovode u pitanje pret-
postavku po kojoj odsustvo individualnog izbora ili licne kontrole nuzno
dovodi do smanjenja unutrasnje motivacije.

Iako je sloboda izbora neophodna za razvoj samostalnosti, kulturni mo-
deli odreduju nacin kako se ta sloboda ,,0svaja” i koje su njene implikacije
za motivaciju. U skladu sa tim, ni poimanje autonomije nije univerzalno,
ve¢ zavisi od kulturnog konteksta (Markus i Kitajama 1991). Tako se u
individualistickim kulturama autonomija obi¢no razume kao li¢na neza-
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visnost i sloboda da se odluke donose samostalno, zbog cega li¢ni izbor
pojacava osecaj unutra$nje motivacije. Medutim, u kolektivistickim kultu-
rama osecaj autonomije moze jednako snazno proizaci iz uskladenosti sa
zeljama znacajnih osoba (npr. roditelja, ucitelja, partnera...) i s kolektiv-
nim sistemom vrednosti. Drugim re¢ima, autonomija ne znaci uvek indi-
vidualizam; osoba moze delovati samostalno ¢ak i kada postupa u skladu
sa vrednostima i ocekivanjima svoje grupe — pod uslovom da je taj izbor
unutra$nje prihvaéen i dobrovoljan (Cirkov i saradnici 2003). Tako se te-
orija samoodredenja prilagodava razli¢itim kulturnim okvirima, isti¢uci
da motivacija i autonomija nisu univerzalni pojmovi, ve¢ dinamicki, kon-
struktivni procesi koji zavise od nac¢ina na koji pojedinac dozivljava odnos
izmedu sebe i drustvenog okruzenja.

6.3.5 Teorije ciljeva

Cilj predstavlja nesto $to zelimo da postignemo. To je ,,krajnji rezultat radnje na
koju nagoni neka potreba, Zelja ili nagon’, ,.krajnj[a] sekvenc[a] u motivacionom
krugu” (Trebjesanin 2021: 670). Predstavlja klju¢nu komponentu ljudske motivacije
jer opisuje ideju koja pokrece i upravlja ponasanjem ka odredenoj destinaciji. Ciljevi
imaju unutra$nju i spoljasnju komponentu: unutrasnja se odnosi na ideju, tj. viziju
konac¢nog ishoda, dok se spoljasnja odnosi na Zeljeni predmet ili stanje (Lok 1996:
118). Na primer, ucenik koji u¢i $panski moze imati unutrasnju predstavu o tome
kako te¢no govori i razume $panski, dok bi spoljasnja komponenta tog cilja mogla
biti moguc¢nost da uspesno polozi medunarodni test iz $panskog jezika ili da raz-
govara s izvornim govornicima tokom putovanja. Drugim recima, ,,ideja usmerava
delatnost ka objektu” (Lok 1996: 118).

Da bi cilj postao pokretacka snaga, mora postojati nekakav mehanizam koji
pokrece ponasanje. Motivacioni proces zapocinje opazanjem nesklada (engl. dis-
crepancy) izmedu sadasnjeg i idealnog stanja. Kada osoba uo¢i razliku izmedu
onoga gde se trenutno nalazi (sadasnje stanje) i onoga sto Zeli da postigne (ide-
alno stanje), javlja se napetost koja deluje kao unutrasnji podsticaj za akciju (Riv
2010: 207-211). Cilj tada postaje orijentir koji usmerava ponasanje ka Zeljenom
ishodu ¢ime se smanjuje uoceni nesklad. Ako, recimo, na$ ucenik $panskog je-
zika prepozna da njegovo trenutno znanje nije dovoljno za razumevanje auten-
ticnih razgovora cemu inace tezi, osetice potrebu da uci kako bi ostvario Zeljeni
nivo kompetencije. Nesklad izmedu sadasnjeg i idealnog stanja predstavlja moti-
vacioni okidac¢ koji pokrece radnju, dok plan predstavlja sredstvo za organizaciju
ponasanja u smeru Zeljenog stanja.
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6.3.5.1 Teorija postavljanja cilja

Na osnovu visegodi$njih istrazivanja, Lok (1996; Lok i Lajtam 1990) sazima
osnovne principe svoje teorije o postavljanju ciljeva koja pociva na pretpostav-
ci da je ponasanje uslovljeno namerom. Kako objasnjava, ova teza koja datira
jo$ iz doba Aristotela polazi od toga da su slobodna volja i svest aksiomi, pa
ih samim tim nije potrebno dokazivati (v. Bensvenger 1990). Ljudske aktivno-
sti vodene su namerom u kojima centralno mesto ima poriv ka ostvarivanju
odredenih ciljeva.

Prema teoriji postavljanja cilja (Lok 1996), odredene karakteristike ciljeva
utic¢u pozitivno na snazniji intenzitet motivacije i istrajavanje na zadatku:

- Tezi ciljevi pozitivno uti¢u na motivaciju - sto je cilj izazovniji, veca je spre-
mnost da se ulozi dodatni napor u njegovo ostvarivanje, jer postoji jasna svest
da je potrebno mobilisati ve¢u snagu za ispunjenje cilja. Na primer, ucenik
koji Zeli da dobije peticu za usmenu prezentaciju na stranom jeziku izvesno
¢e s viSe energije pristupiti njenoj pripremi u odnosu na ucenika koji ¢e se
zadovoljiti dvojkom.

- Jasni ciljevi bolje usmeravaju aktivnost — precizno formulisani ciljevi koji
su pritom eksplicitno imenovani omogucavaju uspesniju regulaciju jer daju ja-
sne smernice za savladavanje izazova. Ako bismo, recimo, uporedili dva cilja -
zelim da nauc¢im ruski i zelim da razumem crtane filmove na ruskom - uvida-
mo da drugi cilj jasnije definise Zeljeni ishod i samim tim ukazuje na moguce
korake ka njegovom ostvarivanju (identifikovati crtane filmove, napraviti plan
rada, gledati crtani sa titlovima, proveriti znacenje frekventnih reci i izraza...).

- Konkretni, izazovni ciljevi vode ka najboljem rezultatu — kombinacija
ova dva aspekta cilja je u direktnoj korelaciji s uspehom. U tom smislu,
postici ¢e se bolji rezultati ako se na pocetku izrade zadatka postave jasni
kriterijumi kvaliteta, nego ako se otvori komentarom ,uradi najbolje §to
moze$” (Lok 1996: 119).

- Konkretni, izazovni ciljevi uslovljavaju visoku posvec¢enost — kad su ciljevi
izazovni ali konkretni, jasno nam je da moramo da se potrudimo da bismo ih
ostvarili, ali isto tako imamo smernice koje nam pomazu da osmislimo plan
aktivnosti i tako s idejnog predemo na prakti¢ni plan. Suprotno tome, laki
zadaci ne zahtevaju vece ulaganje, dok nejasno formulisani ciljevi ostavljaju
prostora da se tokom procesa preformulisu i tako posluze kao opravdanje za
neispunjenje. Ako, na primer, u¢enicima zadamo zadatak da vezbaju nepravil-
ne glagole, to je nejasno formulisan cilj, ali ako im kazemo da treba da nauce
odredenih 20 glagola u odredenim glagolskim oblicima, jasno postavljamo
kriterijjume ispunjenosti zadatka koji zahtevaju izvestan stepen zalaganja.
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- Visoka posvecenost ciljevima zavisi od vrednosti cilja - Lok (1996) podvla-
¢i da nece svi izazovni ciljevi pobuditi posvecenost, vec istice dva aspekta kao
klju¢ne: cilj mora biti vazan za osobu (v. vrednost zadatka; 6.3.2), a istovreme-
no mora biti uverena u ostvarivost cilja ili makar mogu¢nost napredovanja u
smeru cilja (6.3.3). Dakle, da bismo bili posveéeni nekom cilju, on mora biti
relevantan i prepoznat kao nesto znacajno za samu osobu. S druge strane, ¢ak
i ako je prepoznata vaznost cilja, izostace posvecenost ako procenjujemo da
nemamo kapaciteta da ga ostvarimo, tj. ako je samoefikasnost niska.

- Samoefikasnost direktno uti¢e na zalaganje — osobe s visokom samoefika-
snos¢u spremnije ¢e postaviti ili prihvatiti izazovni cilj. Procena sopstvene spo-
sobnosti za ispunjenje odredenog cilja direktno uti¢e na to koliko postavljeni
cilj procenjujemo kao tezak, kolika je posvecenost, kako se reaguje na neuspeh
ili negativnu povratnu informaciju i koje strategije se biraju. Ucenici s visokom
samoefikasno$c¢u ce, tako, spremnije prihvatiti (ili ¢ak samostalno postavljati)
zahtevnije ciljeve, bice istrajniji u njihovom ispunjenju, bice otporniji na pre-
preke, greske, frustracije i svakako sposobniji da osmisle efikasniji plan akcije za
njihovu realizaciju.

- Za uspesno postavljanje ciljeva vazna je povremena povratna informacija
- ili, kako Lok (1996: 120) navodi, povratna informacija je klju¢ni posrednik
izmedu cilja i ponasanja, jer daje neposrednu i relevantnu informaciju o na-
pretku i efikasnosti odabranih strategija. Povratna informacija koja je zaista
informativna mora biti uskladena s nekim jasnim i unapred poznatim krite-
rijumom. U svom ¢uvenom TED govoru u kojem argumentuje da (standar-
dizovani) testovi treba da budu u funkciji ucenja a ne svrha obrazovanja, Ken
Robinson (2013) duhovito govori o uzaludnosti nejasnih i netransparetnih
kriterijuma - ako nam neko kaze da nam je holesterol narandzast, to nas ne
informiSe o zdravstvenom stanju... Isto tako, ako kazemo da je neki zadatak
lose uraden a izostane obrazlozenje, ni na koji nacin ne podrzavamo ucenje;
naprotiv, samopouzdanje je poljuljano, a izostaju podaci koji bi pomogli usme-
ravanje dalje aktivnosti, $to naravno nepovoljno uti¢e na motivaciju.

- Ciljevi i samoefikasnost su klju¢ni u samoregulaciji — povratna informacija
koju dobijamo tokom kretanja ka cilju, bilo u vidu (ne)uspesno obavljenih koraka
ka cilju ili u vidu tude evaluacije, uti¢e na intenzitet motivacije. Kod ucenika slabije
samoefikasnosti, negativna povratna informacija moze voditi ka obeshrabrivanju
i odustajanju od zadatka, zbog ¢ega je klju¢no pruziti im podrsku u preispitivanju
ciljeva, razbijanju zadatka na manje korake i prilagodavanju strategija ucenja - tj.
u postupcima koje ucenici visoke samoefikasnosti uglavnom samostalno predu-
zimaju. Pozitivna povratna informacija svakako podstice osecaj samoefikasnosti i
jaca samoregulaciju.
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Naravno, da bismo neki cilj smatrali vaznim i relevantnim, on mora biti
uskladen s nasim sistemom vrednosti, prioritetima, potrebama... Drugim
re¢ima, cilj mora biti prihvacen i zasnovan na slobodi izbora (Erez i Kenfer
1983), $to nas vraca autonomiji kao osnovnoj psiholoskoj potrebi. Budu¢i da je
teorija postavljanja cilja nastala u kontekstu istrazivanja motivacije u radnom
okruzenju, gde je primarno i testirana, u njoj se podvlaci utilitarna (instru-
mentalna) vrednost cilja - ljudi ¢e spremnije prihvatiti ciljeve koje opazaju kao
li¢no korisne. Istovremeno, lakse se prihvataju ciljevi koji nisu nametnuti spo-
lja, ve¢ je osoba imala prilike da ucestvuje u odlucivanju. Svaka pretnja osecaju
autonomije nosi rizik otpora i odbijanja (Erez i Kenfer 1983: 455), zbog cega je
vazno omoguciti u¢esé¢e u donosenju odluka, moguénost da se ciljevi prilago-
de i da se zajednicki defini$u posledice uc¢es¢a u zadatku. Implikacije za moti-
vaciju u¢enika su ocigledne i iznova ukazuju na vaznost njihovog ukljucivanja
u procese odlucivanja i utvrdivanja kriterijuma kvaliteta — uces¢e u razli¢itim
fazama obrazovnog procesa i razumevanje principa koji su u pozadini nastav-
ni¢kih odluka pomazu ucenicima da lakse i spremnije prihvate, prilagode i
formulisu ciljeva ucenja (6.3.3).

U vezi s teorijom postavljanja cilja vazno je naglasiti da je primarno orijenti-
sana ka razumevanju radnog zalaganja i postizanju vece radne efikasnosti zbog
¢ega njeni principi ne vaze nuzno u slu¢aju unutra$nje motivacije (Riv 2010: 218).
StaviSe, istrazivanja potvrduju da principi koje su Lok i Lejtam postavili, a bogata
empirijska grada potvrdila, ne vaze u slucaju aktivnosti koje su autenti¢no motivi-
$uce i koje zahtevaju kreativno ukljucivanje. Naime, strogo definisani ciljevi mogu
da ogranice spontanost, radoznalost i kognitivnu fleksibilnost, koje su klju¢ne za
unutrasnje motivisano ponasanje. Kada su pojedinci intrinzi¢no motivisani, nji-
hovo angazovanje proizilazi iz same prirode zadatka, a ne iz eksplicitnih standarda
uspeha, pa spoljasnje strukturiranje ciljeva moze ¢ak da narusi osecaj autonomije i
unutrasnju regulaciju ponasanja (6.3.4). Tako, na primer, pisanje akademskih tek-
stova moze biti unutrasnje motivisuce, ali ako je pisac u obavezi da postuje suvi-
$e rigidna pravila tekstualne forme, odredeni kreativni potencijal se negde usput
moze izgubiti. Koliko je samo recenica izmenjeno i obrisano u ovom rukopisu jer
nisu uskladene s normom akademskog teksta, $to je bio nemali izvor frustracije. A
negde sam pak svesno narusavala te stroge norme podstaknuta razli¢itim porivi-
ma (ovaj kratak segment je upravo jedan takav primer). Medutim, uvek je prisutan
podsetnik: pravila se mogu preispitivati i potencijalno menjati tek kad ih sasvim
razumemo - za $ta je neophodno pro¢i sve nivoe Blumove taksonomije.*

42 Blumova taksonomija predstavlja hijerarhijski model obrazovnih ciljeva kojim se kognitivni, emocio-
nalni i psihomotorni procesi klasifikuju prema slozenosti. Model je prvobitno razvio Benjamin Blum sa
saradnicima (1956), da bi kognitivni domen bio kasnije revidiran u savremenim pedagoskim pristupima
(Anderson i Kratvol 2001).
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6.3.5.2 Teorija ciljne orijentacije

Buducdi da se ucenje jezika Cesto odvija u formalnom kontekstu, ne mozemo
zaobidi teorije ciljnih orijentacija koje objasnjavaju odnos ucenika prema sa-
mom obrazovnom procesu. Teorije ciljnih orijentacija polaze od pretpostavke
da nacin na koji ucenici defini$u i tumace ciljeve ucenja odreduje njihovu mo-
tivaciju, emocionalne reakcije i obrazovne ishode. U okviru razlic¢itih teorijskih
modela, prave se distinkcije izmedu orijentacije ka ucenju i sposobnosti (Ejms
1984; Ejms i Arcer 1988), orijentacije ka u¢enju i uspehu (Dvek i Leget 1988; Eli-
ot i Dvek 1988), te orijentacije na zadatak ili ego (Mer 1983). Zajednic¢ko im je,
medutim, interesovanje za socijalno uslovljene potrebe koje uti¢u na formiranje
ciljeva ucenja, pre svega za nacin na koji u¢enici tumace kompetenciju, uspeh i
vrednovanje od strane drugih.

Orijentacija ka ucenju (engl. mastery orientation) svojstvena je ucenicima
koji su tokom obrazovnog procesa usmereni na razvoj znanja i vestina. Al-
ternativni nazivi ove orijentacije — ciljevi vezani za ovladavanje zadatkom,
orijentacija na zadatak, orijentacija ka ovladavanju, usmerenost na zadatak,
napredovanje itd. — zajedno ukazuju na njenu sustinsku karakteristiku: uceni-
ci rade da bi razvili odredenu kompetenciju. Fokus je, dakle, na unutrasnjem
razvoju i samopoboljsanju, te se kao kriterijum uspeha razmatra napredovanje
u odnosu na prethodne faze ucenja. Uenik stranog jezika koji za cilj postavlja
sposobnost komunikacije na J2 neguje ovaj vid orijentacije i svoj napredak
procenjuje na osnovu veceg spektra moguénosti komunikacije na ciljnom je-
ziku, vece fluentnosti, tacnosti i drugih pokazatelja koji ukazuju na razvoj je-
zickih znanja.

Orijentacija ka uspehu (engl. performance orientation) karakteristicna je po
svojoj usmerenosti na izvedbu, pa se jo§ oznacava terminima orijentacija ka po-
stignu¢u, usmerenost na uradak ili performans, orijentacija na ego. U ovom slu-
¢aju, ucenik se primarno vodi zeljom da dokaze svoju sposobnost i kompetenci-
ju, a procena uspeha se oslanja na spoljasnje vrednovanje i socijalno poredenje
(Kodzopelji¢ i Peki¢ 2017: 162). Ucenicima ove orijentacije je vazno da dobiju
dobre ocene i da pokazu da su uspesnije obavili zadatak u poredenju s ostalima.

Navedene orijentacije pocivaju na implicitnim teorijama znanja (4.3.3), jer uve-
renja o tome $ta je znanje i kako se ono razvija uti¢e na definicije ciljeva, koji opet
odreduju kvalitet i snagu motivacije. Osobe razvojnog mentalnog sklopa, uverene
u to da se sposobnosti mogu razvijati, ¢e$¢e usvajaju orijentaciju ka ucenju, jer
smatraju da se uc¢enjem razvijaju znanja i sposobnosti. Ciljevi usmereni na uce-
nje podsticu traganje za izazovima i orijentaciju na savladavanje prepreka, cak i
u situacijama kada je sopstvena sposobnost percipirana kao niska (Eliot i Dvek
1988), pa su ovi ciljevi u osnovi kompatibilni s intrinzicnom motivacijom (Disi
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i Rajan 2000). Suprotno tome, osobe s trajnim mentalnim sklopom, koje veruju
da se sposobnosti ne mogu menjati, sklonije su orijentaciji ka uspehu; vazno im
je da ostvare uspeh u aktivnosti ¢ime ¢e pokazati sopstvenu kompetenciju i tako
dokazati da su sposobne. Ova orijentacija je sustinski usmerena na o¢uvanje slike
o sebi, $to definise izbor ciljeva (biraju se lakse savladivi ciljevi, izbegava se rizik)
i posvecenost (brze se odustaje od zadatka ako postoji pretnja po pojam o sebi ili
ako nema spoljnog vrednovanja).

Uprkos brojnim istrazivanjima koja potvrduju vaznost ciljeva za motivaciju,
ova tema nije privukla veliku paznju u oblasti primenjene lingvistike i srodnih
disciplina (Ceng 2022). Dostupni rezultati, medutim, potvrduju relevantnost te-
orije ciljne orijentacije u kontekstu ucenja J2 u vezi s efikasnijom upotrebom ra-
zlicitih strategija ucenja (Han i Lu 2018; He 2005) i smanjenom jezickom anksio-
znos¢u (Salimi i saradnici 2022). Interesantno je istrazivanje koju je Miler (2018)
sprovela u okviru svoje doktorske disertacije, a koje je pokazalo da postavljanje
i povremeno procenjivanje ciljeva vodi boljem uspehu u ucenju $panskog kao
stranog jezika u formalnom kontekstu: svest o ciljevima i njihova kontinuirana
procena uticala je na napredak u pogledu jezickih znanja i boljih ocena; ciljevi,
medutim, nisu uticali na razvoj interkulturne kompetencije studenata koji su
ucestvovali u istrazivanju $to otvara nova vazna pitanja o prirodi ciljeva, njiho-
voj relevantnosti, faktorima okruzenja i mnogim drugim aspektima u procesu
ucenja J2.

6.3.6 Procesni model motivacije

6.3.6.1 Teorija akcione kontrole

Kao sto smo imali prilike da vidimo u prethodnom izlaganju, kognitivne te-
orije motivacije daju vazne uvide u razli¢ite aspekte motivacione dinamike, ali
ne sagledavaju sveukupnost motivisanog ponasanja. Usmeravaju se na potrebe
i uzroke ponasanja, atribucije i uverenja o ocekivanim ishodima, vrednost cilja,
samoefikasnost i procenu sopstvene sposobnosti, samoodredenost, kontekstual-
ne ¢inioce... Medutim, motivacija predstavlja sve to zajedno i jo§ mnogo vise. I
tako, u pokusaju da objasne motivaciju kao slozen fenomen u kojem se svi ovi
procesi medusobno prozimaju i dopunjavaju, nemacki istrazivaci Hajnc Hekha-
uzen i Julijus Kul predlazu teoriju akcione kontrole (Hekhauzen 1991; Hekhau-
zen i Kul 1985; Kul i Bekman 1985). Njihova razmatranja integrisu klju¢ne me-
hanizme kognitivnih teorija u sveobuhvatni model motivacije koji, povrh toga,
uvazava procese koji se tradicionalno nisu razmatrali u vezi s motivacijom, kao
$to su kognitivna obrada informacija i samo ponasanje (Hekhausen 1991: 1).
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U teoriji akcione kontrole (nem. Handlungskontrolle; engl. Action control
theory) (Hekhauzen 1991; Hekhauzen i Kul 1985; Kul 1985), motivacio-
na dinamika se posmatra kao niz medusobno povezanih faza koje opisu-
ju put od zelje do delanja. Proces zapocinje predakcionom fazom, u kojoj
se razmatraju razli¢ite mogucénosti, procenjuje se vrednost potencijalnih
ciljeva i verovatnoca njihovog ostvarivanja. Ta faza koja, prema ovim au-
torima, predstavlja motivaciju u uZem smislu, krunisana je formulisanjem
cilja i stvaranjem namere. Trenutak u kome se preduzimaju prvi koraci
ka ostvarivanju namere oznacava prelazak u volicionu fazu; metaforicki
se predstavlja kao ,prelazak Rubikona’, jer se namera stabilizuje i postaje
referentna tacka delovanja. Prelaskom Rubikona ulazi se u akcionu fazu
koja obuhvata pokretanje akcije i sprovodenje zadatka. U ovoj fazi se akti-
viraju voljni mehanizmi samoregulacije kao §to su kontrola paznje, regula-
cija emocija, odrzavanje motivacionog fokusa i upravljanje distrakcijama,
¢ijom primenom se namera pretvara u dosledno ponasanje. Proces se za-
vr§ava postakcionom fazom u kojoj se procenjuju rezultati, ostvareno se
uporeduje s ocekivanim ishodima, te se donose zakljucci koji ¢e uticati na
formiranje budu¢ih ciljeva i namera.

Novina teorije akcione kontrole pociva upravo na njenom kapacitetu da
objasni motivacionu dinamiku kao sled povezanih, medusobno uslovlje-
nih procesa u kojima je pojedinac u interakciji s okruzenjem. Po tome je
srodna ekologkim teorijama poput Bronfenbrenerove (6.1.2) jer nastoji da
sagleda celovitost ljudskog bivanja i ponasanja. Medutim, za razliku od
Bronfenbrenerove ekologije ljudskog razvoja (Bronfenbrener 1979), koja
opisuje interakciju pojedinca i okruzenja na razli¢itim nivoima ekosistema,
Hekhauzen i Kul usmeravaju paznju na vremensku dimenziju motivacije
kako bi objasnili pokretanje aktivnosti, tj. kako se zelje pretacu u namere,
a namere u akciju.

Poseban doprinos ove teorije u vezi je s pojmom akcione kontrole (engl.
action control) koji se odnosi na voliciju, tj. voljnu regulaciju ponasanja. Na-
ime, volja u ovom modelu predstavlja sposobnost odrzavanja i sprovodenja
namere uprkos ometaju¢im faktorima. Da bi istrajao u nameri, pojedinac
se oslanja na mehanizme slobodne volje (engl. free will) koji se ticu svesnog
opredeljivanja za odredeni cilj i istrajavanje u njegovoj realizaciji, kao i na
mehanizme slobode suzdrzavanja (engl. free won’t) koji podrazumevaju spo-
sobnost da se odoli iskusenjima, distraktorima, Zeljama i potrebama koje
ometaju kretanje ka cilju (Kul 1985). Ovo tumacenje u velikoj meri pociva
na klasi¢nim ucenjima (v. DZejms 1981[1890]; Kalkatera 1999) koja Kul da-
lje razvija svojim modelom samoregulacije, naglasavajuéi neraskidivu vezu
izmedu zZelje, namere i posvecenosti. Povrh toga, teorija akcione kontrole je
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znacajna i zbog toga Sto temu volje vra¢a u domen psihologkih istrazivanja
iz kojih je decenijama bila gotovo potpuno marginalizovana kao ,naucno
neutemeljena” (v. Pokrajac 1995).

6.3.6.2 Procesni model motivacije za ucenje J2

Ime Zoltana Dernjeja Cesto se pojavljuje na ovim stranicama. Neupitan je
njegov doprinos istrazivanju individualnih razlika ucenika J2 , ali se njegov
presudan uticaj prevashodno vezuje za prouc¢avanje motivacije za uc¢enje dru-
gog ili stranog jezika. U stvaralastvu ovog izuzetnog istraziva¢a madarskog
porekla uocljiv je poriv ka sintetizovanju dostupnih istrazivanja i sposobnost
uocavanja komplementarnih odnosa izmedu razli¢itih teorijskih modela, sto
mu daje prostor za kreativan iskorak u odnosu na tada vazec¢e modele. Tako
je Dernjei, odmah nakon odbrane doktorske disertacije (Dernjei 1988), po-
kusao da klasifikuje razli¢ite motivacione ¢inioce u ucenju J2, $to ga navodi
da identifikuje tri nivoa mogucih uticaja: nivo jezika, nivo ucenika i nivo
okruzenja (Dernjei 1994). Iako ukazuje na vaznost sva tri nivoa, njegovo
tadasnje interesovanje najvise se usmerava ka okruzenju, te posebno istice
vaznost tri grupe faktora na ucenje jezika i to faktore u vezi sa karakteristi-
kama programa ucenja (npr. silabus, nastavni materijali, nastavne aktivno-
sti), u vezi s nastavnikom (kao $to je licnost nastavnika, ponasanje, nastavni
pristup) i u vezi sa dinamikom grupe (odnosi medu ucenicima, sklonost ka
takmicenju ili saradnji...).

Ovaj prvi Dernjejev pokusaj sinteze dostupnih saznanja u vezi s J2 motiva-
cijom ubrzo je dopunjen procesnim modelom motivacije za ucenje ]2 koji se
sustinski oslanja na teoriju akcione kontrole (6.3.6.1). Naime, sredinom deve-
desetih godina dvadesetog veka, uporedo s i dalje dominantnim Gardnerovim
drustveno-obrazovnim modelom (6.2.2), javlja se sve veci broj istrazivanja
koja u kontekstu drugog ili stranog jezika ispituju razlicite kognitivne teorije
motivacije, poput teorije ocekivanja i vrednosti (v. Kleman i Kridenije 1983,
1885; Kleman i saradnici 1994; Smit i saradnici 1996; v. pregledni rad Loh
2019), teorije atribucije (v. Ce 2000; Usioda 1996; Vilijams i Burden 1999; Vi-
lijams i saradnici 2001; kasnije se ova teorijska struja usmerava na istraziva-
nje mentalnog sklopa, autonomije i samoregulacije u ucenju J2; v. Lu i Noels
2017, 2019; Rajan i Merser 2012), teorije samoodredenja (Noels 2001; Noels
i saradnici 2000, 2001; za pregled novijih radova, v. Noels i saradnici 2019),
teorije samoefikasnosti (Cularut i Dibeker 2004; Graham 2007; Vandergrift
2005; Vong 2005; v. Graham 2022 za noviji pregled) i teorije ciljeva (Grifi i
Templin 1998; Han i Lu 2018; v. Ceng 2023 za noviji pregled). Tako sve ove
perspektive dele interesovanje za motivaciju ucenika ]2, njihova teorijska po-
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lazidta usmeravaju paznju istrazivaca na razlicite aspekte motivacionog proce-
sa, pa rezultati uglavnom ostaju unutar pojedinac¢nih teorijsko-metodoloskih
okvira. To dovodi do vaznih ali izolovanih uvida koji, uprkos svojoj vrednosti,
ne pruzaju celovitu sliku o motivaciji za ucenje J2. Upravo iz potrebe da se
objedine ovi razudeni, ali kompatibilni kognitivni uvidi, Dernjei i Oto (1998)
formuli$u procesni model motivacije, kojim motivaciju za ucenje J2 prikazuju
kao dinamican, vremenski uslovljen proces.

Po uzoru na Kula i Hekhauzena, Dernjei i Oto (1998; Dernjei 2001) opisuju
razli¢ite, medusobno uslovljene faze u motivaciji za ucenje J2. Kao i u teoriji
akcione kontrole (6.3.6.1), razlikuju se predakciona, akciona i postakciona faza
(Figura 6.6).

< Motivacioni uticaji na Postavljanje cilja
N postavljanje cilja (Zelje i nade © Htenja  Prilike)
=
<ZC Motivacioni uticaji na Stvaranje namere
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Q
»
S Priprema za sprovodenje namere
=~ Motivacioni uticaji na (Namera o Sredstva i resursi ® Pocetni uslov)
A« zapocinjanje delovanja
Pokretacki impuls delovanja
VOLICIONI PRELAZ: Prelazak Rubikona
Izvrsenje

< (Osmisljavanje i sprovodenje podzadataka e
N Procena ® Kontrola delovanja)
<
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=
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Figura 6.6. Procesni model motivacije za ucenje J2
(prilagodeno prema Dernjei 2001: 86)
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Predakciona faza obuhvata procese koji uti¢u na izbor cilja i stvaranje na-
mere, dakle, od osves¢ivanja Zzelje ili potrebe da se uci J2 pa do trenutka u
kome se pokrece ponasanje ka njihovom ostvarenju. Ovi procesi se nekad
nadovezuju spontano i veoma brzo, a nekad pak podrazumevaju znacajniji
vremenski interval tokom koga se vagaju razli¢ite moguc¢nosti, razmatraju
visestruki ciljevi i njihove posledice. Prvi korak u predakcionoj fazi jeste for-
mulacija cilja budu¢i da se njime iz sfere Zelje i maste ulazi u motivacioni
ciklus. Medutim, cilj je i dalje samo ideja, a da bi ona prerasla u dela, mora
postojati namera. Namera (engl. intention) od cilja se razlikuje po tome $to
uvodi svojstvo odgovornosti, tj. izvesnu posvecenost (engl. commitment)
(Dernjei 2001: 87). Dok je cilj ideja o tome da ¢emo i¢i na put u Istanbul,
namera podrazumeva makar inicijalni plan akcije koji ¢e nas do tog cilja
dovesti. Predakciona faza prestaje prelaskom s rec¢i na dela — simboli¢nim
prelaskom Rubikona - tj. u trenutku kada preduzmemo prvi konkretan ko-
rak ka ostvarivanju cilja (npr. napravimo dogovor sa saputnicima, proverimo
kalendar i definiSemo termin putovanja, pogledamo cene karata...). Plan ak-
cije obi¢no podrazumeva shemu akcije (tj. okvirne smernice i merilo ispu-
njenosti pod-zadataka), kao i vremenski okvir za njeno ostvarivanje.

Predakciona faza ukljucuje viestruke faktore koje proucavaju razliiti teo-
rijski modeli motivacije.

- Izbor cilja je u vezi sa zeljama, stavovima, nadama i mogu¢nostima za uce-
nje jezika koji su predmet istrazivanja u okviru drustveno-obrazovnog modela
(razlozi za ucenje jezika, stavovi prema kulturama ciljnog jezika, integrativ-
nost; 6.2.2), kao i teorija koje se bave procenom vrednosti zadatka (6.3.2) i sre-
dinskim ¢iniocima koji uti¢u na formiranje stavova, normi i ocekivanja (4.3).

- Stvaranje namere direktno zavisi od toga da li se odredeni cilj procenjuje
kao pozeljan i vredan truda, te da li je izvodljiv. U skladu s tim, brojni su ¢i-
nioci koji odreduju da li ¢e cilj prerasti u nameru: kolika je verovatnoca uspe-
ha, kolika je vrednost zadatka, te kakav je odnos izmedu predvidenog truda i
troska (6.3.2.), kakav je odnos izmedu teznje za uspehom i straha od neuspe-
ha (6.3.1), koliki je stepen samoodredenja u izboru zadatka (6.3.4), kakve su
karakteristike cilja (6.3.5), kakva su uverenja i stavovi prema ucenju J2 (4.3).
Osim toga, na stvaranje namere ¢e snazno uticati i vazni sredinski ¢inioci po-
put hitnosti i neposrednog okruzenja koji mogu kreirati kako povoljne tako i
nepovoljne okolnosti za ucenje J2 (Dernjei 2001: 95).

- Pokretanje namere u vezi je s prelaskom Rubikona, tj. s konkretnim
trenutkom u kojem se namera aktualizuje. Ovaj ¢in direktno zavisi od
identifikacije povoljnih okolnosti i pripreme neophodnih radnji za pre-
lazak s reci na dela, a kako Dernjei podseca (2001: 97), presudni podsti-
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caj za prelazak Rubikona nekad moze biti i procena posledica nedelanja.
Medutim, osim povoljnih okolnosti, na pokretanje namere snazno uti¢u
i individualne karakteristike pojedinca, kao $to su lokus kontrole i agen-
tivnost (6.3.3).

Akciona faza sustinski implicira istrajavanje na zadatku do njegovog ispu-
njenja. Intenzitet motivacije u ovoj fazi s jedne strane zavisi od energije koja
se akumulirala u predakcionoj fazi (koliko je cilj vredan za osobu, koliko je
sigurna u mogucénost njegovog ostvarenja itd.), a s druge strane od razlicitih
unutras$njih i spoljasnjih ¢inilaca koji deluju na procese tokom akcione faze. U
tom smislu, Dernjei (2001: 97-99) izdvaja niz faktora koji ¢e uticati na akcionu
fazu motivacionog procesa:

- Iskustvo ucenja J2 je izuzetno snazan Cinilac u proceni okolnosti koje
su u vezi s ovim kompleksnim zadatkom, a koji direktno utice na intenzitet
motivacije za ucenje i sklonost da se istraje do postavljenog cilja. Parametri
0 kojima govori Suman (1997, 1999; 4.1.2) - prijatnost, novina, usmere-
nost, relevantnost, kapacitet za suocavanje, kompatibilnost sa pojmom o
sebi - daju pouzdane smernice za pozitivno vrednovanje aktivnosti i jaca-
nje motivacije.

- Opazanje odnosa izmedu zalaganja i ishoda, dalje, pokazuje kako se pro-
cenjuje napredovanje ka cilju, da li preovladuje osec¢aj uspeha ili uzaludnosti.
Pozitivna procena ovog odnosa, koji zavisi od atribucija, uti¢e na razvoj sa-
moefikasnosti (a potencijalno i na razvoj samopouzdanja i samopos$tovanja),
$to se odrazava na snazniju sklonost da se istraje do ispunjenja cilja. Iskustvo
uspeha tokom realizacije manjih zadataka na putu ka ostvarenju krajnjeg ci-
lja veoma je vazno za podsticanje i odrzavanje motivacije.

- Procena samoodredenosti, koja pociva na potrebi za autonomijom, kom-
petencijom i povezivanjem, uti¢e na razli¢ita svojstva motivacije i, posledi¢no,
na ishode motivacione dinamike (6.3.4).

- Uporedni zadaci, tj. razliciti ciljevi koji pomeraju fokus s u¢enja J2 mogu
ometati intenzitet motivacije, pa ¢ak uticati i na prestanak aktivnosti. Zivot
namece preispitivanje prioriteta, pa je sasvim moguce da se posvecenost veo-
ma motivisanog ucenika jezika u nekom trenutku umanji jer je prinuden da
se posveti drugim zadacima; nekad nas pak okolnosti navedu da potpuno pre-
kinemo s ucenjem jezika koji smo do tog trenutka s rados¢u uc¢ili. Takode je
moguca i suprotna dinamika, te da se okolnosti nameste tako da ucenje jezika
postane fokus nase paznje iako smo mu do tog trenutka posvecivali tek mali
deo energije. U vezi s ovim ¢iniocima je i konstantna procena troska (6.3.2.),
budu¢i da ljudi neprestano preispituju odnos uloZenog truda i vrednosti za-
datka.
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- Samoregulacija tokom procesa ucenja J2 uslovljava efikasnost i brzinu na-
predovanja, a poznavanje razli¢itih mehanizama samoregulacije pozitivno uti-
¢e ne samo na vecu izvesnost pozitivnog ishoda, ve¢ i na pozitivnu percepciju
samoefikasnosti §to se potom reflektuje na pojam o sebi.

- Razliciti spoljasnji faktori uti¢u na kvalitet procesa ucenja J2. Nastavnici
i drugi ¢lanovi zajednice ucenja, dinamika grupe u razredu, roditelji, $kola,
obrazovna klima - zapravo svi nivoi motivacionog ekosistema (6.1.2) — deluju
na motivaciju u¢enika jezika u formalnom obrazovnom kontekstu, ali i tokom
neformalne i informalne edukacije.

Postakciona faza podrazumeva procenu procesa ucenja J2 $to e, potom,
uticati na pristup nekim novim zadacima u vezi s ucenjem istog ili drugog je-
zika. U ovoj fazi motivacionog procesa, klju¢na je evaluacija razli¢itih faktora
koji su doveli do manje ili viSe uspe$nog ostvarenja cilja. Ovde Dernjei (2001:
99-100) istice vaznost sledeih faktora:

- Atribucije (6.3.2) predstavljaju li¢cnu procenu uzroka koji su doveli do
kona¢nog ishoda, tj. uverenja o tome da li rezultat zalaganja zavisi od same
osobe ili od spoljasnjih faktora (lokus uzroka), te da li je uzrok stabilan i
kontrolabilan. Za pozitivne atribucije posebno je znac¢ajan unutrasnji lokus
kontrole, tj. osecaj da mozemo uticati na uzroke, pa samim tim i na isho-
de. U svemu je, ipak, presudno da osoba ima realnu sliku svog ucesca jer
pogre$ne procene atribucija urusavaju samoefikasnost, a posledi¢no i mo-
tivaciju. Kvalitetna povratna informacija koja se dobija na osnovu uceséa
u komunikativnim aktivnostima, ali i od strane nastavnika i drugih (sa)
ucesnika u procesu ucenja J2 dragocena je za realisti¢nu samoevaluaciju i
razvoj samoregulacije.

- Uverenja o sebi koja podrazumevaju razli¢ite nivoe selfa — od samoefika-
snosti, preko samopouzdanja, samopostovanja, pa do samovrednovanja (5.3)
- odreduju odnos osobe prema procesu ucenja J2. Uces¢e u odredenoj aktiv-
nosti stvara iskustvo koje se ugraduje u pojam o sebi i definise osobu u ra-
zli¢itim domenima njenog bivanja. Tako neko sebe dozivljava kao uspesnog
ucenika jezika, dok ¢e druga osoba za sebe reci da joj jezici ne idu; ista osoba
za sebe smatra da joj dobro ide gramatika, ali da se ne snalazi u spontanoj
komunikaciji; nekome je srpski nasledni jezik i veza s korenima, svojstvo u
jezgru identiteta, a nekom drugom sredstvo samopotvrdivanja u novoj sre-
dini... Ovakva uverenja na razli¢itim nivoima specifi¢nosti uti¢u na pojam o
sebi 1 verovatnocu da se upustimo u zahtevan podvig kakav je ucenje jezika.
Ovaj aspekt motivacione dinamike posebno je razraden u teoriji motivacionih
self-sistema (6.4.1).
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Dakle, poput teorije akcione kontrole, procesni model motivacije za ucenje
J2 nastoji da sagleda celovitu dinamiku motivacije za ucenje jezika, od tre-
nutka u kome se rada potreba ili Zelja za ucenjem jezika, preko formulacije
cilja i namere, pa preko simboli¢nog prelaska Rubikona, sve do aktivnosti koje
vode do konac¢nog ispunjenja cilja ili odustajanja i njihove (samo)evaluacije
u postakcionoj fazi. Po uzoru na Kulov model, Dernjei i Oto (1998) samore-
gulaciju sagledavaju kao integralnu komponentu motivacione dinamike ¢ime
najavljuju velika pomeranja u istrazivanju J2 motivacije u prvim decenijama
ovog veka.

6.4 Savremeni tokovi u istrazivanju J2 motivacije

Sta je savremeno, naravno, zavisi¢e od trenutka u kojem ¢itate ovu knji-
gu, ali ovde se kao referentna tacka uzima 2025. godina, te se savremeni
tokovi odnose na poslednje dve decenije istrazivanja motivacije za ucenje
J2. U kontekstu individualnih razlika u uéenju J2, ovaj period je obelezen
intenzivnom istrazivackom aktivnos¢u, posebno od 2009. godine (Dernjei
i Rajan 2015: 89), i sve slozenijim sagledavanjem motivacije za ucenje dru-
gog jezika. Centralnu osu savremenih kretanja predstavlja pomeranje od
istrazivanja pojedinacnih varijabli ka prouc¢avanju kompleksnog, individu-
alnog selfa i interakcije pojedinca s okruzenjem, $to Dernjei (2009¢) objas-
njava slede¢im motivima:

- Teznjom da se ukaze na relevantnost istrazivanja J2 motivacije u obrazo-
vanju;

- Nastojanjem da se kretanja u sferi primenjene lingvistike i teorije usvajanja
J2 usklade sa saznanjima u oblasti obrazovne psihologije;

- Teznjom da se ]2 motivacija sagleda iz holisticke i dinamicke perspektive;

- Zeljom da se razume karakter dugoro¢ne motivacije, kao i procesi u osnovi
odrzavanja motivacije.

Ovde, naravno, nije moguce detaljno predstaviti sve ove izuzetno dinamic-
ne istrazivacke tendencije, ve¢ ¢emo se fokusirati na identifikaciju najvaznijih
tokova u savremenom istrazivanju motivacije za ucenje ]2, pocev od motiva-
cionog self sistema, preko relacionog modela, do perspektiva koje problema-
tizuju odnos pojedinca u neposrednom drustvenom, kulturnom, istorijskom
kontekstu.
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6.4.1 Motivacioni self sistem u ucenju J2

Teorija ]2 motivacionog self sistema (engl. L2 motivational self system) di-
rektno se oslanja na psiholoske teorije selfa, s tim $to su njeni koreni tako-
de duboko usadeni u ranija proucavanja motivacije za ucenje drugog jezika
(Dernjei 2009: 9) i posebno snazno uvezani s pojmom integrativnosti (6.2.2).
Prvi koraci ka razvoju ovog teorijskog modela prepoznaju se u originalnom
istrazivanju koje su sproveli Dernjei i Cizer (2002) sa u¢enicima stranog jezika
u Madarskoj (Cizer 2009; v. 6.2.3), da bi u svojoj nezaobilaznoj publikaciji The
psychology of the language learner Dernjei (2005: 93-110) prvi put predstavio
koherentan model ]2 motivacionog self sistema (J2MSS). U kasnijim radovi-
ma se ova teorija motivacije za ucenje drugog jezika proverava, razraduje, te se
objasnjava njena komplementarnost s drugim savremenim teorijskim mode-
lima (Dernjei 2009, 2009¢, 2019, 2020; Dernjei i Rajan 2015; Dernjei i Usioda
2021 dr.).

Kako Dernjei (2009) objasnjava, psiholoske osnove teorije J2 motivacionog self
sistema nalaze se u radovima Markus i saradnica (Markus i Nurius 1986; Markus
i Ruvolo 1989) koje su ukazale na eksplicitnu vezu izmedu slozenog sistema selfa i
motivacije uvodeci pojam mogucih selfova (engl. possible selves). U skladu sa dota-
da$njim tumacenjem pojma o sebi, autorke su saglasne da iskustvo pojedinca ima
veoma vaznu ulogu u samopoimanju, ali ovoj dimenziji dodaju i pogled ka buduc¢-
nosti koji podrazumeva predstave o tome $ta bi osoba mogla da postane, $ta bi ze-
lela da postane i ¢ega se boji da postane (Markus i Nurius 1986). Razradujuci ideju
o mogucim selfovima, autorke podvlace da se kontinuitet selfa temelji na proslim
i sadasnjim iskustvima pojedinca, ali je isto tako odreden predstavama o tome sta
bi osoba mogla postati u perspektivi dolazec¢eg vremena. Mogudi self stoga deluje
kao vodic¢ ka buducnosti (Dernjei 2009: 11) koji bi mogao objasniti kretanje od
sadasnjih stanja ka nekim buduc¢im Zzeljenim stanjima. Kako Markus (2006: xi),
objasnjava, postavljanjem konceptualne spone izmedu selfa i motivacije, ovaj je
teorijski okvir omogucio da se istrazuju nacini na koje ljudi osmisljavaju i stvaraju
sebe, $to je bila nedostajuca karika u dotadasnjim istrazivanjima motivacije.

Nase odusevljenje pojmom mogucih selfova proizilazi iz vi$estrukih izvora. Fo-
kus na moguce selfove nam je dao pravo da razmi$ljamo o klju¢noj ulozi ima-
ginacije u ljudskom Zivotu. Osim toga, otvorio nam se prostor za promisljanje
vaznosti self-strukture kao dinamicke predstave obrazaca misljenja, emocija
i ponasanja, §to nam je omogucilo da po¢nemo da tumacimo ulogu drustve-
no-obrazovnih konteksta u ponasanju. Kona¢no, ovaj pojam je uvézao nasa ra-
znorodna interesovanja u oblasti drustvene psihologije, drustvenog rada i kli-
nicke psihologije. (Markus 2006: xi)
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Jo$ jedna srodna linija teorijskih razmatranja imala je vazan uticaj na formu-
laciju Dernjejevog motivacionog self sistema u ucenju drugog jezika. U pita-
nju je Higinsova teorija self-diskrepancije koja se vodi pretpostavkom da ljude
pokrece zelja ka ostvarenju idealizovanih ili pozeljnih predstava sebe (5.3.1).
Preciznije receno, Higins (1987) postulira da motivacija nastaje iz napetosti
izmedu realnog selfa (engl. actual self), tj. slike o sebi i dve projekcije selfa: ide-
alnog selfa (tj. idealnog ja) (engl. ideal self) i ocekivanog selfa (ili ocekivanog
ja) (engl. ought-to self). Idealni self se odnosi na reprezentacije osobina koje bi
osoba Zelela da poseduje, pa u tom smislu podrazumeva Zelje, nadanja, rast i
postignuce; s druge strane, ocekivani self se odnosi na reprezentacije osobina
za koje osoba smatra da treba da ih poseduje, pa je u tom smislu voden idejom
sigurnosti, odgovornosti i obaveze. U tom smislu, Higinsova teorija je kom-
patibilna sa tradicionalnim tumacenjima motivacionih principa zadovoljstva
i izbegavanja bududi da idealno ja ima podsticajnu snagu, dok ocekivano ja
deluje preventivno jer upozorava na normativne vrednosti pozeljnih osobina
(Dernjei 2005: 101).

Polaze¢i od ovih premisa, Dernjei (2009¢) predlaze trodimenzionalni model
motivacionog self sistema u ucenju J2 koji obuhvata idealni J2 self, o¢ekivani
J2 self i iskustvo ucenja J2:

1. Idealni J2 self obuhvata predstave sebe u budu¢nosti koje su u vezi s uce-
njem i upotrebom ciljnog jezika, tj. mentalne reprezentacije onoga $to bi osoba
zelela da bude u vezi sa jezikom. To mogu biti mentalne slike same osobe u
odredenim komunikativnim situacijama, dok uspe$no, samouvereno komu-
nicira u razli¢itim domenima, u razli¢itim zemljama, s razli¢itim ljudima...
Idealni J2 self ima snaznu emocionalnu i imaginativhu komponentu budu¢i da
se zasniva na zelji, aspiraciji i licnoj viziji sebe u nekim budu¢im okolnostima.

2. Ocekivani J2 self podrazumeva osobine za koje osoba smatra da bi trebalo
da ih poseduje, pa u tom smislu povlaci motivacionu energiju koja dolazi iz
osecaja odgovornosti i obaveze. To bi bile predstave sebe kao nekoga ko koristi
jezik zato $to se to ocekuje, zato $to je poznavanje jezika drustveno pozeljno,
zato §to nepoznavanje jezika povlaci rizik od slabije placenog posla ili neuspes-
ne integracije u okruzenje gde se govori ciljni jezik itd.

3. Iskustvo u ucenju J2 se pak odnosi na sve motive koji su u vezi s nepo-
srednim okruzenjem i iskustvom u ucenju ciljnog jezika (Dernjei 2005: 106).
Isprva je ova dimenzija J2 motivacionog self sistema bila opisana samo u op-
$tim crtama, u vezi s izvr$nom motivacijom u konkretnim okolnostima ucenja
i upotrebe J2 (Dernjei 2005), da bi se nesto kasnije ovo obrazlozenje neznatno
preciziralo referencom na trenutno iskustvo ucenja u neposrednom okruze-
nju $to onda ukljucuje uticaj nastavnika jezika, kurikuluma, vr$njaka, iskustva
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uspeha ili odsustva uspeha itd. (Dernjei i Rajan 2015: 88). Medutim, svestan
da je teorijski okvir ove poslednje dimenzije J2MMS nejasno definisan, Der-
njei (2019) razraduje koncept iskustva u ucenju J2 koji, po njemu, implicira
opazeni kvalitet licnog angazovanja u razli¢itim procesima ucenja J2. Angazo-
vanost (engl. engagement) je pojam $iri od ucesca (engl. participation) jer osim
ukljucivanja u aktivnosti ucenja takode podrazumeva agentivnost, smisleno i
relevantno ucenje praceno aktivnim uces¢em u procesima ucenja i upotrebe
jezika (Dernjei 2019: 24). U tom smislu, angazovanje implicira ostvarivanje
neke vrste relacije s razli¢itim aspektima neposrednog konteksta ucenja kao
$to je Skolsko okruzenje, silabus i nastavni materijali, zadaci, vrénjaci, nastav-
nik (v. takode Merser i Dernjei 2020). Iako Dernjei primarno govori o u¢enju
ciljnog jezika u obrazovnom kontekstu, nema sumnje da se ova razmatranja
mogu odnositi na razli¢ite okolnosti ucenja J2, kako u formalnom tako i u
naturalistickim kontekstu. U slu¢aju imigracije, na primer, iskustvo ucenja J2
bi tako podrazumevalo ukljucivanje u zajednicu ciljnog jezika, uspostavljanje i
negovanje znacajnih odnosa sa pripadnicima kulture domacina, identifikaciju
korisnih sadrzaja, njihovu obradu i preispitivanje, kao i mnoge druge aspekte
interakcije s neposrednim kontekstom koji ¢e biti relevantni za stvaranje kom-
pletne predstave o sopstvenom angazZovanju u procesima ucenja i upotrebe
ciljnog jezika.

Navedene tri dimenzije J2 motivacionog self sistema predstavljaju veoma
znacajnu teorijsku sintezu u savremenim istrazivanjima motivacije u uce-
nju drugog jezika. Pre svega, idealni ]2 self predstavlja teorijsko prosirenje
pojma integrativnosti. Za razliku od integrativnosti iz originalnog drustve-
no-obrazovnog modela koja se u osnovi odnosi na pozitivne stavove prema
ciljnom jeziku i Zelju za nekom vrstom identifikacije i integracije sa stvarnim
zajednicama koje J2 predstavlja (6.2.2), idealni ]2 self implicira motivacioni
okvir u najrazli¢itijim situacijama ucenja i upotrebe ciljnog jezika, bez obzira
na to da li postoji stvarni, neposredni kontakt sa kulturom ciljnog jezika ili
ne (Sto je posebno znacajno za ucenje stranog jezika koje se desava u for-
malnom kontekstu ili pak za ucenje engleskog kao globalnog lingua franca).
Sustinska razlika u odnosu na tradicionalno poimanje integrativnosti nalazi
se stoga u moguc¢nosti pojedinca da zamisli buducu verziju sebe koji je ko-
risnik J2 i punopravni ¢lan J2 zajednice. U tom smislu, idealni J2 self mo-
zemo razumeti kao internalizovanu integrativnost jer se sa plana drustvene
identifikacije pomera ka samopoimanju: osim $to podrazumeva pozitivnu
afilijaciju sa stvarnom ili zamisljenom zajednicom ciljnog jezika, idealni J2
self istovremeno sadrzi teleoloski kvalitet, tj. usmerenost ka nekoj drugacijoj,
idealnoj verziji buduceg J2 selfa.
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Ovakvo tumacenje, dakle, implicira da je idealni J2 self mentalna predstava
afilijacije sa stvarnom ili zamisljenom zajednicom ciljnog jezika (Dernjei 2005:
102), ¢ime se u teoriju J2MSS uvodi i ovaj klju¢ni pojam. Naime, zamisljene
zajednice (5.3.2), kao mentalne predstave o zajednicama ciljne kulture (koje
mogu biti tacne ili pogres$ne), imaju snazne motivacione posledice jer su go-
tovo uvek povezane sa budu¢om projekcijom selfa - bilo da se radi o budu-
¢oj karijeri, Zivotnom stilu, kulturnoj pripadnosti ili nekom drugom aspektu
identiteta. Drugim rec¢ima, dok je idealni J2 self zamisljena verzija sebe u vezi s
ciljnim jezikom, zamisljene zajednice predstavljaju mentalnu predstavu drus-
tvenog sveta u kome taj self postoji. Ove mentalne predstave mogu biti moc¢an
pokreta¢ u smislu motivacije i ulaganja, posebno ukoliko su vodene psiholos-
kim potrebama za pripadanjem, kompetencijom i autonomijom; istovreme-
no, mogu biti izvor frustracije i iskljucenosti ukoliko kakve prepreke ometaju
proces stvarne ili virtuelne integracije. U svakom sluc¢aju, da bi postojao bilo
kakav motivacioni impuls, drugi jezik mora biti dozivljen kao relevantan u
sopstvenom self sistemu.

Model J2 motivacionog self sistema prirodno se dovodi u vezu i sa teorijom
samoodredenja koja prepoznaje razlicite kvalitete regulacije u vezi sa lokusom
kontrole (6.3.4). Dernjei (2005: 105-106) spekuliSe da motivacija pokrenuta
osnovnim psiholoskim potrebama, kada je lokus kontrole unutrasnji, odgova-
ra idealnom J2 selfu budud¢i da je ono rezultat internalizacije, a da je ponasanje
samostalno regulisano; motivacija koja se kre¢e ka drugom kraju kontinuuma
samoodredenja vise odgovaraju oc¢ekivanom ]2 selfu koji implicira predstave
0 onome §ta ,treba” ili ,,mora” da se uradi, $to odgovara razli¢itim nivoima
ekstrinzi¢ne (spoljasnje) motivacije, tj. instrumentalne motivacije u Gardnero-
voj drustveno-obrazovnoj teoriji (v. Noels 2001; Noels i saradnici 2001; 6.2.3);
konc¢ano, amotivacija bi bila odsustvo projekcije selfa kao uc¢enika ili korisnika
J2. Medutim, vazno je napomenuti da teorija samoodredenja i J2 motivaci-
onog self sistema pocivaju na razli¢itim premisama, zbog ¢ega nije moguce
povucdi znak jednakosti izmedu njihovih teorijskih konstrukata: dok J2MSS
naglasava sadrzaj buducih self reprezentacija kao primarni izvor motivacije,
teorija samoodredenja insistira na stvarnom samopoimanju. U tom smislu,
sasvim je moguce da idealni J2 self nije integrisan u realni (sadasnji) pojam o
sebi, ¢cime se problematizuje pitanje (samo)regulacije u vezi sa budu¢im pro-
jekcijama selfa (Mekjuan i saradnice 2014; Takahasi i Im 2020). Kako bilo, teo-
rijska i empirijska istrazivanja u ovom domenu najavljuju razvoj koherentnog
teorijskog modela koji bi mogao da objasni dinamicku prirodu motivacije za
ucenje ]2 koja nastaje, menja se, slabi, osnazuje u skladu sa prirodom iskustva
ucenja J2 i licne interpretacije tog procesa.
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6.4.1.1 Vizija i J2 motivacioni self sistem

Kao interesantan doprinos u okviru teorije J2 motivacionog self sistema iz-
dvaja se pojam vizije kome Dernjei posvecuje nesto ve¢u paznju posebno u
svojim kasnijim radovima (v. Dernjei 2014, 2020). Centralno mesto koje pri-
pisuje ovom teorijskom konstruktu pociva na njegovom dinamic¢kom poten-
cijalu: Dernjei (2020: 101) ukazuje da upravo vizualizacija buducih situacija
pokrece motivaciju u smeru zamisljenih odredista, tj. ka ostvarivanju idealnog
]2 selfa.

Govoredi o razli¢itim znacenjima termina vizija (engl. vision) - koja se u
engleskom jeziku odnosi na ¢ulnu percepciju, na stvaranje mentalnih slika i na
pozeljnu budu¢nost - Dernjei (2020: 102) pojasnjava da u teoriji J2MSS vizija
oznacava ovo poslednje, tj. predstavu pozeljnog buduceg stanja u kojem oso-
ba moze da ostvari bogati dozivljaj svog buduceg selfa koji koristi ciljni jezik.
Takva imaginativna projekcija je mnogo vise od fantazije budu¢i da implicira
slozene kognitivho-emocionalne strukture koje ucestvuju u definiciji ciljeva,
usmeravanju paznje i odrzavanju posvecenosti u ucenju J2. Motivacioni po-
tencijal vizije pociva na teznji pojedinca da smanji rastojanje izmedu realnog i
idealnog J2 selfa, pri ¢cemu vizija sebe u nekoj buducoj pozeljnoj situaciji deluje
kao privla¢na, regulatorna sila. Ovaj psiholoski mehanizam tako povezuje dve
klju¢ne mentalne aktivnosti: imaginaciju i planiranje (Segal 2006: 82)

Da bi se moglo govoriti o viziji, ona mora biti psiholoski razradena i subjek-
tivno uverljiva. Motivaciona snaga vizije zavisi od toga koliko je bududi self
konkretan, koherentan i dozivljen kao dostizan, zbog ¢ega zivopisne i kontek-
stualizovane predstave idealnog J2 selfa imaju mocan regulatorni efekat na po-
nasanje pojedinca (v. Dernjei i Cen 2013). Osim toga, Strejen i Vilson (2006)
ukazuju na znacaj opazene bliskosti idealnog selfa i isti¢cu da bududi self, koji je
dozivljen kao psiholoski blizak, snaznije uti¢e na sadasnji identitet i motivaciju
za ostvarivanje postavljenih ciljeva nego self koji je psiholoski udaljen. Vizija,
dakle, ne predstavlja samo mentalnu sliku, ve¢ dinamicki sistem koji integrise
imaginaciju, emocije i anticipirane identitete. Ona stoga motivaciju objasnja-
va kao identitetski, narativni proces koji povezuje self (ko sam i ko zelim da
budem), emocije (kako se ose¢am u vezi s tim) i aktivnost (zasto istrajavam).

Vizija je u tom smislu mnogo vise od cilja (6.3.5). Dok cilj predstavlja kogni-
tivou predstavu konacnog ishoda aktivnosti, vizija dodatno ukljucuje bogat
¢ulni sloj, tj. razradene, gotovo opipljive slike u vezi s ostvarivanjem i ostva-
renos¢u cilja (Dernjei 2014: 12; Dernjei i Kubanjijova 2014). ,Vizija bi mo-
rala biti toliko Zivopisna da slusalac ili ¢italac mogu da se takoreci prebace u
buducnost, da je posmatraju i da je dozive” (Levin 2000: 95, cit. prema Der-
njei 2014: 12). Iz pedagoske perspektive stoga vizija ima znacajne implikacije
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za razumevanje dugoro¢ne motivacije u ucenju J2, jer promisljene nastavne
aktivnosti mogu direktno voditi ka razvoju motivaciono efikasnih vizija koje
imaju potencijal da podstaknu samoregulaciju u u¢enju J2 (v. Dernjei 2009¢;
Dernjei i Kubanjijova 2014).

6.4.2 Osoba-u-kontekstu

Dok J2 motivacioni self sistem objasnjava dinamiku izmedu realnog i ideal-
nog selfa u vezi s u¢enjem odredenog jezika, Usiodin model osobe-u-kontek-
stu nas podseca da je predstava buduceg selfa kao kompetentnog korisnika J2
samo jedan segment slozenog self sistema. Ucenje jezika je jedna od mnogih
aktivnosti kojima se pojedinac bavi - i to aktivnost koja ne mora biti visoko na
spisku li¢nih prioriteta. Osim toga, vaznost koju J2 ima za osobu menja se zavi-
sno od okolnosti u kojima se nalazi, kao $to se menjaju i njene emocije prema
jeziku i okolnostima ucenja, te razumevanje i tumacenje vlastitog napredova-
nja, dostignute kompetencije i drugih relevantnih aspekata procesa ucenja i
upotrebe J2. Stoga Usioda (2009) razvija relacioni model motivacije u kojem
se fokus pomera sa stabilnih individualnih konstrukata ka slozenim, dinamic-
kim odnosima izmedu pojedinca i konteksta. Motivacija se u ovom modelu
razume kao emergentna pojava koja proizilazi iz kontinuirane, promenjive,
organske interakcije izmedu selfa, konteksta i iskustva.

Centralna premisa Usiodinog modela upravo je ideja o osobi-u-kontekstu,
o pojedincu od krvi i mesa koji boravi i deluje u odredenom drustvenom, kul-
turnom i istorijskom okviru.

Fokus je na stvarnoj osobi, a ne na u¢eniku kao teorijskoj apstrakciji, na agentivnosti
pojedinca koji misli, ose¢a, ima identitet, licnost, jedinstvenu biografiju i poreklo, na
osobi sa ciljevima, motivima i namerama; fokus je na interakciji izmedu samosve-
snog aktera s namerom i fluidnog, kompleksnog sistema drustvenih odnosa, aktiv-
nosti, iskustava u vi$estrukim mikro i makrokontekstima u kojima se osoba nalazi,
krede, i ¢iji je neodvojivi deo. Smatram da moramo usvojiti takav relacioni (a ne li-
nearni) pogled na viSestruke kontekstualne elemente i da motivaciju razumemo kao
organski proces koji nastaje u kompleksnom sistemu interakcija. (Usioda 2009: 225)

S obzirom na vaznost koju pripisuje drustvenom, kulturnom i istorijskom
kontekstu, Usiodin relacioni model se u osnovi nadovezuje na sociokulturnu
teoriju koja ucenje J2 sagledava kao drustveno posredovan proces (v. Lantolf
2006; Lantolf i Pener ur. 2008). Motivacija, dakle, nije stabilna individualna
karakteristika, ve¢ dinamicki proces, fenomen koji se konstituise iskustvom
i koji se moze razumeti jedino ukoliko se uvazi kompleksnost odnosa izme-
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du pojedinca i konteksta. Fokus se time pomera sa proucavanja prediktivnih
varijabli ka razumevanju nacina na koji ucenici tumace sopstvena iskustva,
ciljeve i mogu¢nost delovanja u datom drustveno-ekonomskom, kulturnom i
istorijskom kontekstu.

Relacioni model osobe-u-kontekstu uvodi vazan metodoloski zaokret, jer
nastoji da prepozna i protumaci dinamicku prirodu J2 motivacije uvazavajuci
svu kompleksnost ljudskog bivanja. Osim $to ovakav istrazivacki zadatak za-
hteva gusti opis kakav je svojstven etnografskom pristupu (v. npr. Ejgar 1996;
Denzin 1998), namece se niz drugih izazova za koje je od presudnog znacaja
identifikacija i selekcija pojava i procesa koji su relevantni za konkretno istra-
zivanje buduci da, prosto receno, nije moguce jednim istrazivanjem obuhva-
titi sve aspekte interakcije izmedu pojedinca i konteksta (ili, po re¢ima drage
doktorandkinje, ,ne mozes sve strpati u jednu disertaciju”). Povrh toga, ako
govorimo o osobi-u-kontekstu, to znaci da je osoba integralni deo sistema u
kojem se nalazi, pa se namece pitanje da li je uopste moguce razdvojiti poje-
dinca od okruzenja makar to bilo zarad izvodljivosti istrazivackog zadatka.
Usioda (2015) stoga savetuje da se prilikom istrazivackog postupka izdvoje
odredeni, specifi¢ni elementi relevantni za dati kontekst, na osnovu jasnih i
transparentno predstavljenih kriterijuma, te da se analiza usredsredi na njihov
detaljan opis i tumacenje. U tom smislu, prednost nedvosmisleno daje kvalita-
tivnom istrazivackom pristupu i metodama koje mogu sagledati kompleksnost
dinamicke interakcije pojedinca i iskustva, kao $to su to analiza diskursa, kon-
verzacijska analiza, analiza narativa itd.

6.4.3 Od relacionog odnosa ka drustvenom ulaganju

Ako relacioni model osobe-u-kontekstu stavlja fokus na interakciju poje-
dinca i okruzenja, dubina ova interakcije dodatno se naglasava u poststruk-
turalistickim pristupima medu kojima posebno znacajno mesto zauzima te-
orija drustvenog identiteta koju je predlozila Boni Norton. Centralni pojam
u njenom teorijskom razmatranju predstavlja identitet, koji smo razmatrali u
prethodnom poglavlju (5.3.2), a koji opisuje nacin na koji pojedinac razume
svoj odnos s okruzenjem, kako se taj odnos oblikuje kroz vreme i prostor, kao
i nacin na koji razume sopstvene mogucnosti za budué¢nost (Norton 2013: 4).
U tom procesu, jezik ima klju¢nu ulogu budu¢i da se odnos pojedinca prema
sebi, tj. njegova subjektivnost, izgraduje posredstvom jezika. Norton naglasava
vaznost pojma subjektivnosti, ¢ime ukazuje na dinamicku, relacionu prirodu
identiteta, te se poigrava dvozna¢no$¢u pojma subjekta (engl. subject) da uka-
ze na to da identitet nije stabilna osobina pojedinca, ve¢ zavisi od njegovog
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pozicioniranja unutar drustvenih odnosa: pojedinac je nekad subjekat (tj. u
poziciji mo¢i), a nekad potéinjen (tj. u poziciji ograni¢ene moci)*. Ovakvo
stanovi$te u fokus dovodi drustvenu, diskurzivnu konstrukciju identiteta, kao
i pitanje modi, legitimiteta i pristupa drustvenim resursima. Paznja se stoga
pomera sa individualne interakcije izmedu pojedinca i konteksta ka $irim
drustvenim strukturama, ideologijama i obrascima koji oblikuju mogu¢nosti
delovanja, ucesca i ucenja jezika.

Nema sumnje da je Boni Norton donela sasvim novi kvalitet u istrazivanja
motivacije za ucenje jezika. Svojom antologijskom studijom o pet imigrantki-
nja u Kanadi, Norton (Pirs) (1995) ukazuje na ogranicenja tadasnjih teorijskih
modela koji su motivaciju za ucenje jezika tumacili kao individualnu osobinu i
jedan od najsnaznijih prediktora uspeha u ucenju jezika; posledi¢no, izostanak
uspeha u ucenju J2 Cesto se pripisivao niskoj motivaciji, pod uslovom da su
ostali faktori jednaki. Medutim, studija sa kanadskim imigrantkinjama poka-
zuje mnogo kompleksniju sliku stvarnih iskustava u kojoj motivacija kao izo-
lovan faktor ne moze da objasni njihov slozen, promenjiv i protivre¢an odnos
prema ciljnom jeziku. Oslanjajuci se na bogat korpus podataka iz dnevnika,
upitnika, individualnih i grupnih intervjua i ku¢nih poseta, Norton opisuje
situacije u kojima su njene ucesnice imale prilike da se uklju¢e u komunikaciju
i time unapreduju svoju komunikativnu kompetenciju, ali to nisu ¢inile zbog
osecaja iskljuc¢enosti, poniZenja ili nedovoljnog znanja. Stoga zakljucuje da je
identitet viestruk i promenjiv, popriste borbe koja je u vezi sa drustvenim
strukturama u kojima imigrantkinje ucestvuju i koje u osnovi oblikuju drus-
tveni diskurs (Norton (Pirs) 1995: 16).

Ova argumentacija navodi Norton (Pirs) (1995) da predlozi novi teorijski kon-
strukt: pojam ulaganja (engl. investment) sustinski prosiruje koncept motivacije
za ucenje ]2 jer ukljucuje posvecenost ucenju jezika uz uvazavanje promenjivog
identiteta i buducih nadanja, u okolnostima ¢esto neravnopravnih drustvenih
odnosa (Norton 2020: 161-162). Kako Norton (2000, 2013, 2020) objasnjava,
ulaganje uzima u obzir $iri kontekst i odnose (neravnomerne) raspodele mo¢i
tako Sto prepoznaje slozenu dinamiku izmedu pojedinca i datog drustvenog i
istorijskog konteksta. S jedne strane, postoji motivacija, tj. licna Zelja i namera da
se nauci J2, kao i posvecenost procesu ucenja; s druge su jezicke i druge prakse u
zajednici u kojoj se to ucenje odvija, a koje mogu biti podrzavajuce ili ometajuce.
Sagledavanje ove dinamike pomaze nam da razumemo na koji nac¢in pojedinci
tumace bliskost ili udaljenost izmedu sebe kao ucenika jezika i zajednica koje taj
jezik predstavljaju, tj. kako dozivljavaju drustvenu distancu (engl. social distance)
koja je klju¢na za oseéaj pripadanja ili odbacenosti (Suman 1978).

43 One is often subject of a set of relationships (i.e. in a position of power) or subject to a set of relationships (i.e.
in a position of reduced power (Norton 2013: 4).
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Drustvena distanca, naime, predstavlja psihosocijalnu kategoriju koja opisu-
je li¢ni dozivljaj bliskosti sa zajednicama ciljnog jezika i koja potencijalno utice
na razvoj dru$tvenog identiteta. Opisujuéi slu¢aj Alberta, Suman (1978) razvi-
ja model akulturacije da objasni kako je zbog snazne i frustrirajuce drustvene
distance doslo do fosilizacije u ucenju engleskog jezika ovog kostarikanskog
imigranta i izostanka njegove integracije u americko drustvo. Svojim pojmom
ulaganja Norton dodatno razraduje ovu teorijsku nit i objasnjava da je po-
svecenost ucenju J2 u dijalektickoj vezi sa $irim drustveno-kulturnim kontek-
stom, ulogom u zajednici i ose¢ajem pripadanja. U tom smislu, ovaj teorijski
konstrukt posebno je relevantan za istrazivanje ucenja manjinskih jezika, kao i
ucenja jezika u migrantskom i postmigrantskom kontekstu. Jovanovic i sarad-
nice (2024) tako istrazuju ulogu ovog fenomena u oc¢uvanju srpskog kao po-
rodi¢nog (naslednog) jezika i ukazuju na slozenu dinamiku izmedu ulaganja i
tereta (engl. burden) (v. Kejgan 2012) koja se manifestuje kao vid emocional-
no-kognitivne disonance, tj. odredene psiholoske tenzije izmedu videstrukih
pripadnosti jedne iste osobe koja je svojstvena visejezi¢nim, plurikulturnim
pojedincima. Ova autoetnografska analiza razotkriva kako splet veoma razli-
¢itih faktora utice na klju¢ne Zivotne odluke kao $to su, u ovom slucaju, mesto
boravka i izbor porodi¢nog jezika i ilustruje kompleksnost procesa usvajanja,
ucenja i odrzavanja jezika, bilo da je on drugi, strani ili nasledni.

U posebno naglasenom tonu kriticke analize odnosa pojedinca i konteksta,
Piler i Takahasi (2006; Takahasi 2012) istrazuju kako kulturoloski obrasci i ide-
ologije kreiraju diskurs jezicke zelje (engl. language desire) koji opisuju kao po-
zitivnu orijentaciju prema ciljnom jeziku, Zelju za pripadanjem, identifikacijom,
simbolickim resursima i/ili zamisljenim mogu¢nostima koje taj jezik predstav-
lja. Prikazujuci slu¢aj mladih Zena u Japanu pokazuju kako se u¢enje engleskog
jezika u japanskom drustvu predstavlja kao oblik emancipacije i posebna vr-
sta reakcije na dominantni patrijarhalni obrazac. Medutim, diskurs jezicke Ze-
lje, kreiran na osnovu drustvenih proizvoda kao $to su casopisi, marketinske
kampanje, udzbenici itd, predstavlja posebnu vrstu manipulacije ¢ija je agenda
promocija ucenja engleskog jezika, a ne nuzno emancipacija mladih Zena. Ovaj
primer stoga ilustruje kako motivacija i agentivnost u¢enica J2 biva izokrenuta i
zloupotrebljena, te kako vodi njihovom emocionalnom unizenju, ¢ime se u os-
novi odrzavaju obrasci neravnopravnosti medu pripadnicima razli¢itih drustve-
nih i kulturnih grupa.

Ova veoma vazna istrazivacka struja, dakle, ilustruje drustveni preokret u
teoriji usvajanja J2 (Blok 2003), koji se odrazio i na proucavanje motivacije
za ucenje drugog jezika. Uz nuzno uvazavanje kognitivhog i emocionalnog
domena - kao §to nalazu raniji teorijski modeli — motivacija za ucenje J2 se
dodatno sagledava u slozenoj interakciji pojedinca i drustvenog, kulturnog,
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istorijskog konteksta. U tom smislu, motivacija predstavlja olicenje dinamic-
kog, kompleksnog, kontinuiranog, ponekad reverzibilnog procesa koji ne trpi
arbitrarnu dihotomiju izmedu individualnog i drustvenog fenomena (Norton
(Pirs) 1995: 11).

6.4.4 Umesto zakljucka

... jer njega nema, a ipak nekako valja zaokruziti izlaganje. A kako drugacije
nego vrac¢anjem na pocetak $to je — u naSem slucaju — osvrt na motivaciju i
druge individualne razlike u kontekstu teorije kompleksnih dinamickih siste-
ma.

Videli smo da je u ranom periodu istrazivanja individualnih razlika u u¢enju
jezika Braun (1973) pozvao da se identifikuju i klasifikuju psiholoski faktori
vazni za ucenje drugog jezika (4.1.4). Cilj takvog poduhvata bilo bi stvaranje
celovitog teorijsko-metodoloskog okvira koji bi posluzio kao osnov za osmi-
$ljavanje nastavnog pristupa u kome bi se moglo odgovoriti na potrebe uce-
nika J2. Mi smo se odazvali pozivu, te smo analizirali uzrast i faktore koji su
na neki nacin povezani s uzrasno relevantnim promenama, pa smo napravili
pregled kognitivnih sposobnosti, prosli kroz emocionalno-kognitivni domen
i dosli do li¢nosti koja objedinjuje sve prethodno receno, da bismo zavrsili
s motivacijom koja je, iako individualna karakteristika, ponajvise drustveno,
kulturno i kontekstualno uslovljena. Ovaj prikaz je pokazao, medutim, da smo
jako daleko od konac¢ne klasifikacije individualnih razlika u uc¢enju J2 - ako je
ona uopste moguca — tako da sveti gral i dalje nije otkriven. A mozda poenta
i nije u njegovom pronalasku nego u simbolickom putovanju ka zamisljenoj
buducénosti, ka svojevrsnom disciplinarnom idealnom ja koje definise nase ci-
ljeve, pokrece i odrzava na putu ka imaginarnoj destinaciji.

Nesto se ipak jeste iscrtalo u ovom procesu — dinamicka, kompleksna, evo-
lutivna povezanost svih elemenata ekosistema u ¢ijem je jezgru ucenik drugog,
stranog ili naslednog jezika. Teorija kompleksnih dinamickih sistema nam je
pokazala da su svi elementi sistema umrezeni, u stalnoj interakciji, u konstan-
tnoj tenziji izmedu promene i stabilnosti, razvoja i stagnacije. I dok ovi procesi
opisuju slozenu individualnost ucenika J2, isto vazi i za sistem u kojem se poje-
dinac nalazi. Teorija ekoloskog razvoja nam pomaze da razumemo interakciju
pojedinca i okruzenja, a predlozeni model ]2 motivacionog ekosistema (6.1.2)
opisuje kako svako od nas, sa svom svojom slozenom individualnos¢u, deluje
u stalnoj uzajamnoj vezi s razli¢itim nivoima ekosistema — od neposrednog
okruzenja i razlicitih konteksta u kojima biva, uc¢i i radi, preko mezosistema i
egzosistema, do makrosistema koji su odredeni nekim trenutkom istorijskog
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kontinuuma. Da li ¢emo i kako uciti neki jezik zavisi od nasih dispozicija,
sklonosti, Zelja, nadanja, strepnji, prethodnog iskustva, o¢ekivanja, namera,
samodiscipline, ali i od drustvenog, kulturnog i istorijskog konteksta u kojem
se nalazimo - da li imamo podrsku okruzenja, pristup potrebnim resursima,
kakve su mogu¢nosti upotrebe ciljnog jezika i da li postoji moguénost nekakve
akulturacije, stvarne ili simbolicke. Motivacija za ucenje J2 stoga nije nesto
$to se nalazi unutar pojedinca, ve¢ se pojavljuje kao rezultat dinamicke veze
izmedu ucenika jezika, drugih osoba, diskurzivnih praksi i Sireg drustvenog
okruzenja.

Sve to pomalo podseca na ljusku oraha na povrsini vodenog toka... Ili, bo-
lje, na rafting nekom brzom rekom, uzbudljiv, zahtevan, neizvestan. Ishod ¢e
zavisiti od nase spremnosti, snage, volje, prethodne obuke i treninga, od ekipe
s kojom delimo ¢amac, kvaliteta opreme, siline bujice... Izvesno je, ipak, da je
nasa prisutnost neophodna jer takav poduhvat zahteva angazovanje i saradnju.
Kao i ucenje jezika.

Misli mi idu ka studentima filologije. Mozda je nekada bilo drugacije, ali u
jeku neoliberalizma u kome Zivimo, za filologiju se mahom opredeljuju zalju-
bljenici u jezike, koji vole da putuju i da otkrivaju nove kulture, koji nose Zar
radoznalosti i otvorenost za drugacije. U odabiru fakulteta i buduceg poziva
sasvim je moguce da su vise vodeni emocijama nego pragmati¢nim razmislja-
njem o isplativosti svoje buduce profesije. Rekla bih da je upravo u tome njiho-
va snaga i izvor li¢ne i kolektivne samoefikasnosti. S jedne strane, otvorenost
i radoznalost su osobine klju¢ne za celozivotni razvoj budu¢i da su u osnovi
kontinuiranog ucenja, koje je opet uslov za prilagodljivost i uspeh u najrazli-
¢itijim Zivotnim situacijama, kako u privatnom tako i u poslovhom domenu.
Medutim, vazno je jo§ ista¢i da ove osobine nose potencijal za istinsko pobolj-
$anje sveta u kome Zivimo, za posredovanje, uzajamno razumevanje, saradnju,
kulturni i interkulturni dijalog. Medu tim studentima su osobe koje ¢e kasnije,
iz uloge nastavnica i nastavnika J2, imati mogu¢nost da kod svojih ucenika
podstaknu iste ove osobine, da ih ,,zaraze” otvoreno$c¢u i radoznalo$¢u, da kod
njih podstaknu toleranciju na ambigvitet i uzivanje u visejezicnom prostoru.
Da prosire ideju o jeziku kao prostoru igre i refleksije jer ucenje jezika nije
samo ulaganje u budu¢nost i kretanje ka nekom zamisljenom cilju u kojem
postajemo kompetentni korisnici jezika, ucenje jezika je bivanje u procesu.
Ucenje ]2 podrazumeva upotrebu jezika — ma koliko da je medujezik ucenika
mlad, nepotpun, nesavr$en - §to znaci da s onim $to imamo nesto treba uraditi
(bas kao u paraboli o talentima). Zato nam ucenje J2 pomaze da budemo sad i
ovde, da testiramo svoje sposobnosti i znanja, da pokusavamo i gresimo, da se
smejemo greskama, da se radujemo ucenju. A ukoliko se kod ucenika podsta-
kne iskra radoznalosti i integrativnosti, ]2 postaje prostor refleksije, transfor-
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mativni proces li¢nog razvoja u kojem se samopoimanje prosiruje vizijom ne-
kih novih selfova, nekog drugacijeg, slozenijeg, bogatijeg identiteta. Tada jezik
postaje boravak u medu-prostoru, bivanje na tre¢em mestu (Krams 1993), sto
podrazumeva motivaciju za ucenje J2 koja nije nuzno instrumentalna ili inte-
grativna, unutrasnja ili spoljasnja, ve¢ egzistencijalno-diskurzivna. Ucenje J2
podrazumeva simateziju, kontekstualizovano uzajamno ucenje u interakciji, a,
kao §to smo videli, najmo¢nija mesta ucenja nalaze se na granicama, u dodiru
razlicitosti jer u dodiru sa novim i drugacijim nastaje potencijal za promenu i
bolje razumevanje sebe i svog odnosa sa svetom (5.3.3). S jedne strane upozna-
jemo drugacije ljude i kulture i shvatamo da ne postoji jedan nacin da se ime-
nuju pojmovi, objasne uzroci i posledice; tumacenja je onoliko koliko i razli-
¢itih ljudi i kultura, a neka tuda su mozda i mudrija od nasih. To nam, s druge
strane, pomaze da bolje razumemo sebe i svoju kulturu, da svesnije pristupimo
svom licnom i kulturnom nasledu, i da negujemo autenti¢no samopostovanje
koje pociva na razumevanju i prihvatanju sopstvenih odluka, uspeha i neuspe-
ha. Drugi jezik tako otvara mogu¢nosti drugacijeg pozicioniranja u odnosu
na sebe i okruzenje, sagledavanje razli¢itih perspektiva, osluskivanje i produ-
kovanje razli¢itih glasova (u lingvistickom i identitetskom smislu, naravno),
drugacije bivanje u ovom nasem ¢udnom, neizvesnom, kompleksnom svetu.

I ako se nasi sadasnji i buduci nastavnici jezika angazuju na tom putovanju
ka tre¢em prostoru - iz dvostruke uloge iskusnije osobe koja usmerava i ne-
znajuceg ucitelja koji sa ucenicima deli radost otkrivanja - onda je inicijalna
motivacija studenata filologije izvor beskrajnog ponosa. Jer oni sire svetlost.
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3 GLOSAR

Abdukcija (engl. abduction; od lat. ab: od; ducere: voditi), proces logickog ra-
sudivanja u kojem se zaklju¢ak donosi na osnovu jednog ili tek nekoliko
primera; za razliku od dedukcije i indukcije, abdukcija je proces stvaranja
pretpostavke na osnovu ogranic¢enih podataka, tj. proces u kojem se mi-
sao vodi ka najboljem mogucéem objas$njenju; abduktivno rezonovanje.

Agentivnost (engl. agency), sposobnost svesnog i aktivnog odlucivanja i de-
lovanja na osnovu realisti¢cne procene vlastite sposobnosti i kompeten-
cije.

Akomodacija (engl. accommodation; od lat. ad: ka prema; commodus: pogo-
dan, prikladan), u psihologiji, proces kojim se postojeci obrasci misljenja
i ponasanja menjaju kako bi se prilagodili novom iskustvu; u lingvistici,
jezicka akomodacija podrazumeva prilagodavanje jezickog ponasanja
sagovorniku, kontekstu ili drustvenim ocekivanjima, $to ukljucuje prila-
godavanje izgovora, leksike, registra, diskurzivnih strategija itd.

Akulturacija (engl. acculturation), proces psiholoskog, drustvenog i/ili kul-
turnog prilagodavanja (novom) kulturnom okruzenju.

Angazovanost (engl. engagement), kvalitet i intenzitet uklju¢enosti pojedin-
ca u odredenu aktivnost koja se ispoljava kroz paznju, ulaganje truda,
interesovanje i aktivno ucesce.

Asimilacija (engl. assimilation), proces u kojem pojedinac ili grupa poste-
peno napusta sopstvene kulturne obrasce u korist dominantne kulture;
kao takva, asimilacija je jedan moguci ishod akulturacije; up. integracija.

Atribucija (engl. attribution), psiholoski proces koji podrazumeva zaklju-
¢ivanje o uzro¢no-posledi¢nim vezama izmedu ponasanja i njegovog
pozitivnog, odnosno negativnog ishoda; pripisivanje uzroka za uspeh ili
neuspeh; takode, percipirani uzrok kojim se objasnjava uspeh ili neuspeh
u odredenoj aktivnosti.



INDIVIDUALNE RAZLIKE U UCENJU DRUGOG JEZIKA

Autonomija (engl. autonomy; od gré. autds: sam, sopstveni; némos: zakon),
prema teoriji samoodredenja, dozivljaj da je ponasanje samoinicirano,
voljno i u skladu sa sopstvenim vrednostima.

Bilingvalnost, v. bilingvizam.

Bilingvizam (engl. bilingualism), kao individualni fenomen, sposobnost
pojedinca da razume i koristi viSe od jednog jezika, tj. odredeni stepen
komunikativne kompetencije na vise jezika; u uzem smislu, bilingvi-
zam se odnosi na izvesni stepen komunikativnhe kompetencije na dva
jezika; dvojezi¢nost; up. plurilingvizam.

Centralni izvrsilac (engl. the central executive), slozena komponenta radne
memorije koja upravlja paznjom i koordinira ostale kognitivne podsi-
steme.

Cilj (engl. goal), klju¢na komponenta motivacije, ideja koja pokrece i
upravlja ponasanjem ka odredenoj destinaciji.

Crta li¢nosti (engl. trait), relativno trajna i stabilna psiholoska struktura
koja odreduje uobicajene obrasce misljenja, ose¢anja i ponasanja.

Dar, v. darovitost.

Darovitost (engl. giftedness), natprose¢na sposobnost u odredenom dome-
nu, urodeni potencijal za razvoj talenta u najmanje jednoj sferi delova-
nja; dar.

Disleksija (engl. dyslexia; od gr¢. dys: tesko, lose; léxis: re¢), poremecaj spo-
sobnosti ¢itanja.

Dispozicija (engl. disposition; od lat. dispositio: raspored, uredenje), osnov-
na, relativno stabilna struktura li¢nosti; up. predispozicija.

Divergentno misljenje (engl. divergent thinking), kognitivni proces u osno-
vi kreativnog misljenja, sposobnost generisanja vise razli¢itih, original-
nih ideja ili re$enja za isti problem; up. konvergentno misljenje.

Drugi jezik (J2) (engl. second language), jezik koji je po redosledu usva-
janja drugi; u primenjenoj lingvistici, jezik koji se uc¢i u okruzenju u
kome je to vecinski jezik; u Sirem smislu, drugi jezik se odnosi na svaki
jezik koji se usvaja nakon stabilizacije jezi¢kih znanja na prvom jeziku;
up. strani jezik.



GLOSAR

Drustvena distanca (engl. social distance), psihosocijalna kategorija koja
opisuje li¢ni dozivljaj bliskosti ili udaljenosti izmedu pojedinca i grupe.

Dugoro¢na memorija (engl. long-term memory), sistem pamcenja u kojem
su podaci obradeni, osmisljeni i integrisani u celovit sistem znanja; up.
kratkoro¢na memorija.

Dugoroc¢no pamcenje, v. dugoro¢na memorija.
Dvojezi¢nost, v. bilingvizam.

Eksplicitno ucenje J2 (engl. explicit learning), razvoj jezickih znanja koje
se odvija uz svesnu paznju usmerenu na jezicke strukture i obrasce,
pri ¢emu postoji svest o procesu ucenja i namera usmerena ka razu-
mevanju i/ili zapamcdivanju (jezickih) sadrzaja iz razlicitih izvora; up.
implicitno i incidentalno ucenje J2.

Ekstrinzi¢na motivacija (engl. extrinsic motivation), oblik motivacije u ko-
jem je delovanje regulisano kakvim spoljagnjim faktorom (poput na-
grada, zahteva, ocekivanja), a ne uzivanjem u samoj aktivnosti; spoljas-
nja motivacija; up. intrinzicna motivacija.

Emocija (engl. emotion; od lat. ex-: iz, od; movere: kretati se; emovere: po-
krenuti, kretati se kroz, iz), slozeno psihofiziolosko stanje koje nastaje
kao odgovor na odredenu draz, dogadaj, misao, osobu itd; podrazume-
va subjektivni dozivljaj (osecanje), fizioloske promene i spremnost za
reagovanje.

Emocionalna inteligencija (engl. emotional intelligence), sposobnost pre-
poznavanja sopstvenih i tudih emocija, njihovog razumevanja i regula-
cije u procesima misljenja, odluc¢ivanja i interakcije.

Emocionalna koherencija (engl. emotional coherence), stanje mentalne,
emocionalne i fizioloske uskladenosti koje nastaje kao rezultat usagla-
$enosti izmedu dozivljenih emocija, njihovog izrazavanja i kognitivne
interpretacije situacije.

Empatija (engl. empathy; od gr¢. empdtheia), psiholoski proces uzivljavanja
u emocionalna stanja i misljenja drugih ljudi; kognitivnhu komponentu
empatije ¢ini razumevanje tude perspektive, dok je emocionalna kom-
ponenta usmerena ka unutra, tj. ka samoj osobi, kao li¢ni emocionalni
dozivljaj tudih osecanja i ka spolja kao briga za drugog.

Epistemologija (engl. epistemology; od gr¢. episteme: znanje; logos: jezik,
govor), filozofska disciplina koja proucava prirodu znanja i spoznaje;
up. licna epistemologija.
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Epizodicki bafer (engl. episodic buffer), komponenta radne memorije zadu-
Zena za privremeno pohranjivanje multimodalnih informacija iz razli-
¢itih izvora i njihovu integraciju u jedinstvene, smislene celine.

Finalno postignuce (engl. ultimate attainment), konacni, stabilizovani ste-
pen komunikativne kompetencije, rezultat ucenja i usvajanja jezika.

Fluentnost (engl. fluency), karakteristika komunikativne kompetencije
koju odlikuje te¢no, kontinuirano i relativno lagodno izlaganje; uslov-
ljena je automatizacijom jezickih znanja, brzim pristupom mentalnom
leksikonu i efikasnim usaglasavanjem forme i znacenja.

Fonoloska petlja (engl. phonological loop), komponenta radne memorije
zaduzena za privremeno pohranjivanje i obradu verbalnih i auditivnih
informacija.

Fosilizacija (engl. fossilization), u usvajanju drugog jezika, stabilizacija po-
gre$nih jezickih struktura ili obrazaca u medujeziku ucenika.

Hipoteza afektivnog filtera (engl. affective filter hypothesis), u teorijskoj
postavci KreSenovog prirodnog pristupa, emocionalno stanje u ucenju
dugog jezika koje karakteri$u visok nivo anksioznosti, niska motivacija
i nisko samopouzdanje, a koje deluje kao nevidljiva prepreka u obradi
i usvajanju jezickog priliva.

Hipoteza autputa (engl. output hypothesis), teorijska pretpostavka po kojoj
jezicka produkcija ima klju¢nu ulogu u ucenju drugog jezika, tako sto
deluje na vise planova: podsti¢e ucenika da uoci propuste u sopstve-
nom znanju, da proveri svoje pretpostavke o jeziku i da razvije preci-
zniju i slozeniju jezicku upotrebu.

Hipoteza deficita jezickog kodiranja (engl. linguistic coding deficit hypot-
hesis, LCDH), teorijska pretpostavka prema kojoj se teskoce u ucenju
drugog jezika pripisuju potesko¢ama u jezickom kodiranju u mater-
njem jeziku, posebno u fonoloskoj, morfosintaksickoj i/ili ortografskoj
obradi.

Hipoteza diferencijacije (engl. differentiation hypothesis), teorijska pretpo-
stavka prema kojoj se u viSejezicnom usvajanju razliciti jezici razvija-
ju kao diferencirani jezicki sistemi, ali u okviru zajednicke kognitivne
osnove, $to omogucava medujezicku povezanost i transfer; up. hipote-
za fuzije i hipoteza jezicke meduzavisnosti.
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Hipoteza fuzije (engl. fusion hypothesis), teorijska pretpostavka prema ko-
joj se u procesu simultanog bilingvalnog usvajanja razliciti jezici prvo-
bitno razvijaju kao integralni, neizdiferenciran jezicki sistem.

Hipoteza jezicke meduzavisnosti (engl. linguistic interdependence hypothe-
sis), teorijska pretpostavka prema kojoj se razvoj jezickih znanja i vesti-
na na razli¢itim jezicima oslanja na zajednic¢ku kognitivno-pojmovnu
osnovu, ¢ime se omogucava transfer znanja izmedu jezika; up. plurilin-
gvalna kompetencija.

Hipoteza kriti¢nog perioda (engl. critical period hypothesis), teorijska pret-
postavka prema kojoj postoji vremenski ograni¢en period u ranom
razvoju pojedinca tokom kojeg je usvajanje jezika posebno efikasno;
prema ovoj hipotezi, nakon kriti¢cnog perioda nije moguce ostvariti
kompetenciju poput izvornog govornika, posebno u domenu fonoloske
i gramaticke kompetencije; up. hipoteza senzitivnog perioda.

Hipoteza primecivanja (engl. noticing hypothesis), teorijska pretpostavka
prema kojoj je usmeravanje paznje na odabrane elemente inputa uslov
za dalju obradu jezickog priliva, bilo da se radi o implicitnim ili ekspli-
citnim mehanizmima ucenja.

Hipoteza regresije (engl. regression hypothesis), teorijska pretpostavka pre-
ma kojoj se jezi¢ki gubitak ili slabljenje odvija obrnutim redosledom u
odnosu na jezicki razvoj, tako da se kasnije usvojene jezicke strukture
zaboravljaju pre ranije usvojenih.

Hipoteza senzitivnog perioda (engl. sensitive period hypothesis), teorijska
pretpostavka prema kojoj postoje razvojni periodi povecane prijemci-
vosti za razvoj odredenih jezickih znanja; za razliku od hipoteze kriti¢-
nog perioda, hipoteza osetljivog perioda implicira da je usvajanje jezi-
ka u odredenom razvojnom dobu efikasnije, te da se razvojne prednosti
postepeno smanjuju s kognitivnim sazrevanjem; up. hipoteza kriticnog
perioda.

Hipoteza uspavanog jezika (engl. dormant language hypothesis), pretpo-
stavka prema kojoj je u procesu jezickog zaboravljanja primarno pogo-
den pristup jezickom znanju, pri ¢emu je njegova ponovna dostupnost
moguca pod povoljnim uslovima.

Hipoteza usvajanja i ucenja (engl. acquisition/learning hypothesis), u teo-
rijskoj postavci Kresenovog prirodnog pristupa, pretpostavka prema
kojoj se usvajanje jezika odvija kao nesvesni, intuitivni proces u auten-
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ticnim komunikativnim situacijama, dok ucenje podrazumeva svesnu
paznju koja vodi ka razvoju formalnog znanja o jeziku.

Identitet (engl. identity; od klat. identitas < lat. idem: isti, isto), svest o je-
dinstvenom i neponovljivom sklopu vlastitih osobina, drustvenih ulo-
ga i pripadanja, dinami¢na konstrukcija samopoimanja koja nastaje i
menja se u interakciji sa drugima i $irim drustvenim, kulturnim i isto-
rijskim kontekstom.

Ideologija (engl. ideology; od gr¢. idéa: oblik, zamisao; ldgos: jezik, govor),
sistem ideja, uverenja, normi, vrednosti koji su zajednicki odredenoj
drustvenoj grupi i/ili odredenom vremenu; odnosi se na odredeni as-
pekt drustvene stvarnosti kao $to je nauka, moral, obrazovanje, pravo,
politika; sadrzi evaluativnu komponentu koja odreduje $ta je pozeljno,
ispravno, prihvatljivo ponasanje u kontekstu date pojave; jezicka ideo-
logija predstavlja sistem uverenja, normi i vrednosti u vezi sa jezikom
koji su svojstveni odredenoj drustvenoj grupi u odredenom vremenu.

Imerzija (engl. immersion; od lat. immersio: uranjanje), visok stepen izlo-
zenosti ciljnom jeziku koje se zasniva na njegovoj intenzivnoj i konti-
nuiranoj upotrebi u komunikaciji, bilo u naturalistickom kontekstu ili
u pedagoski organizovanim aktivnostima (kao $to je, npr, dvojezi¢na
nastava).

Implicitno ucenje ]2 (engl. implicit learning), usvajanje jezickih znanja koje
se odvija bez svesnog promisljanja ili namernog usmeravanja paznje
na jezicke strukture, upotrebom jezika u autenti¢nim komunikativnim
situacijama, bilo da je u pitanju recepcija, produkcija ili interakcija; tra-
dicionalno se za ovaj vid ucenja koristi termin usvajanje; up. eksplicit-
no ucenje, incidentalno ucenje.

Incidentalno ucenje J2 (engl. incidental learning), usvajanje jezickih znanja
koje se odvija bez namere da se uci, kao sporedni ishod aktivnosti ¢iji
je primarni cilj komunikacija; za razliku od implicitnog ucenja koje
se definiSe odsustvom svesne obrade jezickih struktura, incidentalno
ucenje se odreduje prema odsustvu namere; up. eksplicitno ucenje i
implicitno ucenje.

Individualizacija (engl. individualization), u pedagogiji i andragogiji, obra-
zovni princip u skladu sa kojim se nastavni proces prilagodava indivi-
dualnim karakteristikama, potrebama i mogu¢nostima ucenika.

Input, v. jezicki priliv.
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Instrumentalna motivacija (engl. instrumental motivation), vrsta motiva-
cije za ucenje jezika koja se zasniva na pragmati¢nim ciljevima (ucenje
J2 radi putovanja, obrazovanja, posla i sl.); up. integrativna motivacija.

Integracija (engl. integration), proces kojim se pojedinac ili grupa prilago-
dava kulturnim obrascima nove kulture, usvaja ih i prihvata, zadrzava-
juci istovremeno identitetske odlike sopstvene kulture; u tom smislu,
integracija je proces razvoja u kojem se razlicitosti prihvataju i postuju,
bilo na individualnom ili na drustvenom planu; integracija je stoga je-
dan mogucdi ishod akulturacije; up. asimilacija.

Integrativna motivacija (engl. integrative motivation), vrsta motivacije za
ucenje drugog jezika ¢iji je cilj ostvarivanje naprednog nivoa komuni-
kativne kompetencije, §to ujedno podrazumeva odredeni stepen iden-
tifikacije sa zajednicom ciljnog jezika; up. instrumentalna motivacija.

Integrativni licni narativ (engl. integrative life narrative), u Makadamso-
vom slozenom modelu li¢nosti, koherentno tumacenje vlastitog Zivota
koje je u osnovi li¢nog identiteta; narativni identitet.

Integrativnost (engl. integrativeness), u drustveno-obrazovnom modelu
motivacije za ucenje J2, individualna karakteristika koja podrazumeva
otvorenost i autenti¢no interesovanje za drustveno-kulturne zajednice
ciljnog jezika; u kasnijim modelima, vid psiholoske identifikacije sa
(zamisljenim) zajednicama ciljnog jezika, spremnost da se internalizu-
ju nova znanja, umenja i stavovi svojstveni kulturi ciljnog jezika.

Inteligencija (engl. intelligence), op$ta kognitivna sposobnost koja nije
ogranicena na specifican domen ljudskog delovanja; sposobnost za ra-
zumevanje, ucenje, zaklju¢ivanje, reavanje problema, prilagodavanje
novim situacijama.

Interesovanje (engl. interest; od lat. inter: izmedu, usred; esse: biti), speci-
fi¢no motivisano stanje koje se odlikuje kognitivhom i emocionalnom
usredsredenosc¢u, a koje podstice paznju, trud i usmerava aktivnost.

Interkulturna kompetencija (engl. intercultural competence), znanja, ve-
Stine i stavovi koji su potrebni za efikasnu komunikaciju i primereno
ponasanje u situacijama susreta razlic¢itih kultura, $to, izmedu ostalog,
podrazumeva sposobnost povezivanja sopstvene i strane kulture, kul-
turnu osetljivost, sposobnost kulturnog posredovanja, kao i stav otvo-
renosti prema drugom i drugacijem.
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Intrinzi¢na motivacija (engl. intrinsic motivation), vrsta motivacije u kojoj
je ponasanje samoregulisano i koju odlikuje autenti¢no uzivanje u sa-
moj aktivnosti; unutra$nja motivacija; up. ekstrinzi¢na motivacija.

Intuicija (engl. intuition; od lat. intuitio: gledanje), oblik kognitivne obrade
u kojoj se uvidi javljaju brzo, bez eksplicitne svesti o pravilima ili kora-
cima koji su do njih doveli.

Istrajnost (engl. grit), specifi¢na crta li¢nosti koja implicira ulaganje truda
u zadatak, dugotrajno istrajavanje u naporu i interesovanju uprkos neu-
spesima, izazovima ili stagnaciji tokom napredovanja; up. posvecenost.

Izbor (engl. choice), proces dono$enja odluke izmedu dve ili vise moguc¢-
nosti, koji podrazumeva procenu alternativa u odnosu na ciljeve, sklo-
nosti ili ogranicenja.

Izlozenost jeziku (engl. language exposure), oznacava koli¢inu i ucestalost
kontakta sa ciljnim jezikom u razli¢itim vidovima jezicke komunikaci-
je, nezavisno od toga da li je taj kontakt nameran, sistematican ili nuz-
no sredstvo sporazumevanja u datom kontekstu; trajanje izloZenosti
(engl. length of exposure), period tokom koga je osoba izloZena ciljnom
jeziku u kontekstu veéinskog jezika.

J2 anksioznost, v. jezicka anksioznost.
Jezicka akomodacija, v. akomodacija.

Jezicka anksioznost (engl. language anxiety), situaciona anksioznost koja
se dozivljava kao osecaj strepnje i teskobe u vezi s odredenim situacija-
ma ucenja ili upotrebe drugog ili stranog jezika; J2 anksioznost.

Jezicka ideologija, up. ideologija.

Jezicka politika i planiranje (engl. language policy and planning), skup
drustvenih, institucionalnih i politi¢kih odluka i mera koje se odnose
na status, upotrebu, regulaciju i uc¢enje jezika u odredenoj zajednici i
drustvu; up. obrazovna jezicka politika i planiranje.

Jezicka reverzija (engl. language reversion), proces slabljenja komunikativ-
ne kompetencije na drugom, ve¢inskom jeziku, pri ¢emu ranije usvoje-
ni jezik ponovo postaje primarni jezik upotrebe.

Jezicka socijalizacija (engl. language socialization), proces na osnovu koga
pojedinci postaju kompetentni ucesnici odredene drustvene zajedni-
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ce tako $to ucenjem jezickih obrazaca, normi i znacenja istovremeno
usvajaju njoj svojstvene drustvene uloge, vrednosti i prakse.

Jezicka sposobnost (engl. language capacity), kognitivnha sposobnost za
usvajanje, ucenje i upotrebu jezika; u uzem znacenju, jezicka sposob-
nost predstavlja sposobnost usvajanja prvog jezika; up. sposobnost za
ucenje drugog jezika.

Jezi¢ka uverenja (engl. language beliefs); up. uverenja.

Jezicka zelja (engl. language desire), psihosocijalni konstrukt koji oznacava
pozitivnu orijentaciju prema ciljnom jeziku, a podrazumeva zelju za
pripadanjem, identifikacijom, simbolickim resursima i/ili zamisljenim
mogucénostima koje taj jezik predstavlja.

Jezi¢ki ego (engl. language ego), psiholoski konstrukt koji oznacava ose-
¢aj povezanosti izmedu jezika i sopstva, pri ¢emu ucenje novog jezika
moze dovesti do destabilizacije i reorganizacije dozivljaja sopstvenog
identiteta.

Jezicki priliv (engl. input), sveukupni materijal ciljnog jezika (auditivni,
vizuelni, multimodalni) kojem je pojedinac izlozen i koji predstavlja
osnov za razvoj jezickih znanja; input.

Jezicki stavovi (engl. language attitudes), relativno stabilni mentalni kon-
strukti kojima se izrazava evaluativni odnos prema jeziku ili kakvoj
pojavi ili procesu u vezi sa jezikom; up. stav.

Karakteristi¢na adaptacija (engl. characteristic adaptation), manifestacija
crte licnosti uslovljena drustvenim, kulturnim, istorijskim kontekstom.

Kognicija (engl. cognition), opsti termin za razlicite saznajne funkcije, me-
hanizme i procese, kao $to su percepcija, razumevanje, pamcenje, uce-
nje, rezonovanje, imaginacija itd.

Kognitivna empatija (engl. cognitive empathy), sposobnost razumevanja
mentalnih stanja, stavova i namera drugih osoba, bez nuznog deljenja
njihovih emocionalnih dozivljaja.

Kognitivno starenje (engl. cognitive aging), proces uzrasno povezanih po-
stepenih promena u kognitivnim funkcijama, koji moze obuhvatati
modifikacije u brzini obrade informacija, pamcenju, paznji i izvr§nim
funkcijama.
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Kompenzacione strategije (engl. compensatory strategies), postupci kojima
korisnik jezika prevazilazi ogranic¢enja u jezickom znanju koriste¢i al-
ternativne nacine za razumevanje ili prenosenje znacenja.

Kompetencija (engl. competence), znanja, vestine i stavovi u odredenom
domenu aktivnosti; up. komunikativna kompetencija.

Kompetencija izvornog govornika (engl. native speaker competence), ko-
munikativna kompetencija jednojezi¢nog korisnika jezika.

Komunikacijska anksioznost (engl. communicative anxiety), strepnja, tj.
stanje teskobe koje je u vezi s nekim aspektom komunikacije, bilo da je
usmena ili pisana; u vezi je s komunikacijom na bilo kom jeziku.

Komunikativna kompetencija (engl. communicative competence), znanja,
vestine i stavovi potrebni za funkcionalnu upotrebu jezika; podrazu-
meva lingvisticku, pragmaticku i sociolingvisticku kompetenciju.

Komunikativna namera (engl. communicative intention), mentalna repre-
zentacija cilja komunikacije koja usmerava izbor jezickih sredstava i
interpretaciju znacenja u komunikaciji; up. namera.

Konvergentno misljenje (engl. convergent thinking), kognitivni proces
koji se oslanja na analizu i evaluaciju vise mogucih reSenja u cilju
pronalazenja jednog optimalnog, tacnog odgovora; up. divergentno
misljenje.

Kratkoro¢na memorija (engl. short-term memory), kognitivni sistem koji
omogucava privremeno zadrzavanje ogranicene koli¢ine podataka radi
njihove dalje obrade.

Kreativnost (engl. creativity; od lat. creatio: stvaranje), sposobnost ili pro-
ces stvaranja novih i originalnih ideja, resenja ili proizvoda koji su isto-
vremeno novi i kontekstualno relevantni.

Kriticka pedagogija (engl. critical pedagogy), teorijski okvir koji obrazova-
nje sagledava kao drustveno i politi¢ki situiranu praksu, sa fokusom na
kriticku svest, refleksiju i transformativni potencijal obrazovanja.

Kriticko misljenje (engl. critical thinking), kognitivni proces zasnovan na
sistematskom, brizljivom i principijelnom preispitivanju informacija,
argumenata i pretpostavki radi donosenja opravdanih zakljucaka.

Kulturna empatija (engl. cultural empathy), kapacitet za razumevanje i tu-

macenje ponasanja, vrednosti i perspektiva drugih osoba, u skladu sa
njihovim kulturnim kontekstom.
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Kulturni model (engl. cultural model), zajednicki, ¢esto nesvesni, obrasci
misljenja, ponasanja i vrednovanja koji su svojstveni odredenoj kultu-
ri, tj. strukturisano, hijerarhijski organizovano, uglavnom implicitno
znanje na koje se pojedinci oslanjaju da bi funkcionisali u okvirima
konkretnih drustvenih zajednica.

Li¢na epistemologija (engl. personal epistemology), sistem uverenja koje je
pojedinac razvio u vezi sa znanjem i u¢enjem, licna teorija o tome $ta je
znanje, koje je znanje vredno i korisno, kako se znanje razvija i s kojim
ciljem; up. epistemologija.

Li¢ni narativ (engl. personal narrative), v. integrativni li¢ni narativ.

Li¢nost (engl. personality), celoviti sistem fizickih, kognitivnih, emocio-
nalnih i duhovnih osobina koji karakterisu jednu osobu; trajni obrazac
misljenja, osecanja i ponasanja koji nastaje u interakciji urodenih ka-
rakteristika i iskustva.

Lokus kontrole (engl. locus of control), dispozicioni obrazac uverenja u vezi
s atribucijama, sklonost da se uspeh i neuspeh pripisuju unutrasnjim,
odnosno spoljasnjim faktorima.

Medujezicki uticaj (engl. cross-linguistic influence), proces u kojem znanja,
strukture ili obrasci iz jednog jezika uti¢u na obradu, upotrebu ili uce-
nje drugog jezika, pri cemu taj uticaj moze biti facilitativan (pozitivni
transfer) ili interferentan (negativni transfer).

Medujezik (engl. interlanguage), razvojno promenjiv, dinamican jezicki si-
stem ucenika drugog jezika za koji je svojstven splet slozenih odnosa
prethodnih jezi¢kih znanja i ciljnog jezika.

Memorija, v. pamdenje.

Mentalni kontekst sagovornika (engl. mental context of the interlocutor),
mentalne predstave o znanjima, namerama i kognitivnim, emocional-
nim i kontekstualnim stanjima sagovornika na osnovu kojih govornik
oblikuje svoje komunikativne odluke.

Mentalni sklop (engl. mindset), slozeni mentalni konstrukt koji pred-
stavlja specifi¢an obrazac misljenja, a utice na nacin na koji obi¢no
razmis$ljamo i delujemo; u primenjenoj lingvistici, implicitna licna
epistemologija, tj. li¢ne teorije znanja kojih pojedinci obi¢no nisu sve-
sni, a koje se primarno odnose na li¢ne sposobnosti i njihovu vezu s
ishodom ucenja.
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Mesanje jezika (engl. language mixing), v. me$anje kodova.

Mesanje kodova (engl. code mixing), kombinovanje glasovnih, morfo-
sintaksickih, leksickih i/ili pragmatickih elemenata razlicitih jezika u
istom govornom ¢inu koje ispunjava odredenu komunikativnu funk-
ciju.

Metakognicija (engl. metacognition), slozena kognitivna sposobnost koja
podrazumeva svest o sopstvenom misljenju i uc¢enju, njihovo promi-
$ljanje i regulaciju.

Metakognitivna znanja (engl. metacognitive knowledge), sadrzaj metako-
gnicije, tj. znanja i uverenja o vlastitim kognitivnim procesima.

Metalingvisticka svest (engl. metalinguistic awareness), sposobnost poje-
dinca da svesno prati i procenjuje kognitivne procese u vezi s upotre-
bom jezika.

Model velikih pet, v. petofaktorski model.

Motiv (engl. motive), slozen psiholoski konstrukt koji ukljucuje potrebe,
kogniciju i emocije pojedinca, a koji podstice, usmerava i regulise po-
nasanje.

Motivacija za u¢enje drugog jezika (engl. second language learning motiva-
tion), skup kognitivnih, emocionalnih i konativnih procesa koji pokre-
¢u, usmeravaju i odrzavaju ponasanje orijentisano ka uc¢enju i upotrebi
drugog jezika; J2 motivacija.

Multikompetencija (engl. multicompetence), u Kukovom teorijskom mode-
lu, ukupna jezicka kompetencija visejezicne osobe koja podrazumeva
jedinstven i integrisan sistem znanja i resursa svih jezika koje pojedi-
nac koristi; up. plurilingvalna kompetencija.

Namera (engl. intention), svesna mentalna aktivnost ka sprovodenju odre-
dene aktivnosti ili postizanju odredenog cilja, koja uklju¢uje plansku i
voljnu regulaciju delovanja.

Narativni identitet (engl. narrative identity), v. integrativni licni narativ.

Nasledni jezik (engl. heritage language), jezik porodi¢ne komunikacije u
kontekstu migracije ili postmigracije, jezik koji je po redosledu usvaja-
nja prvi, ali koji se cesto odlikuje nepotpunim usvajanjem zbog speci-
fi¢nih okolnosti socijalizacije; zavicajni jezik.
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Nepotpuno usvajanje jezika (engl. incomplete language acquisition), situa-
cija u kojoj jezicki sistem govornika ne dostize oc¢ekivani nivo stabili-
zacije u jednom ili vise domena, obi¢no zbog ogranicene izlozenosti ili
promene jezi¢kog okruzenja.

Obrazovna jezicka politika i planiranje (engl. educational language policy
and planning), skup normativnih odluka, principa i institucionalnih
praksi koji reguli$e status, funkcije i upotrebu jezika u obrazovnom si-
stemu; up. jezicka politika i planiranje.

Ocekivanje (engl. expectation), mentalna procena ili pretpostavka o vero-
vatnom buducem ishodu, zasnovana na prethodnom iskustvu, znanju
ili proceni da ¢e se nesto dogoditi.

Odgovornost (engl. responsibility), kao psihosocijalni konstrukt, sposob-
nost i spremnost pojedinca da prepozna obaveze, reguliSe sopstveno
ponadanje i prihvati posledice svojih odluka i postupaka.

Opazaj (engl. percept), ishod opazanja, interpretacija ¢ulnih informaci-
ja kojom povezujemo, organizujemo i tumacimo osecaje kako bismo
stvorili predstavu o nekoj pojavi ili procesu; percept.

Opazanje (engl. perception), kognitivni proces odabiranja, primanja, obra-
de, organizovanja i tumacenja raznovrsnih stimulusa, ¢cime se omogu-
¢ava njihova dalja obrada.

Orijentacija (engl. orientation), u drustveno-obrazovnom modelu motiva-
cije za ucenje J2, pokreta¢ u osnovi motivisanog ponasanja koji usme-
rava izbor odredenog cilja; dok je integrativna orijentacija svojstvena
pojedincima koji Zele da ostvare neki stepen kulturne identifikacije sa
zajednicom ciljnog jezika, instrumentalna orijentacija je karakteristic-
na za ucenje jezik zarad kakvih prakti¢nih ciljeva.

Osecanje (engl. feeling), unutrasnje iskustvo koje ¢ini integralni deo emoci-
je; subjektivni, svesni dozivljaj koji izrazava kakav je nas odnos prema
necemu ili nekome.

Pamcéenje (engl. memory), jedan od osnovnih slozenih kognitivnih procesa
koji omogucava primanje, obradu, zadrzavanje i kasnije prizivanje in-
formacija, iskustava i znanja.

Paznja (engl. attention), kognitivni proces selekcije i kontrole koji odre-
duje na koje informacije ¢e se usmeriti paznja, koliko dugo i sa kojim
intenzitetom.
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Percepcija (engl. perception), v. opazanje.

Petofaktorski model li¢nosti (engl. five-factor model of personality), teorij-
ski model koji licnost opisuje na osnovu pet $irokih, relativno stabil-
nih crta li¢nosti (ekstraverzije, introverzije, savesnosti, neuroticizma i
otvorenosti); model velikih pet.

Plurilingvalna kompetencija (engl. plurilingual competence), komunikativ-
na kompetencija svojstvena viSejezi¢nim osobama koja se zasniva na
funkcionalnoj integraciji znanja i vestina iz razli¢itih jezika u zajedni¢-
ki, dinamican i fleksibilan jezicki repertoar; visejezicna kompetencija;
up. multikompetencija.

Plurilingvizam (engl. plurilingualism), sposobnost pojedinca da razume i
koristi vi$e jezika; up. bilingvizam.

Pojam o sebi (engl. self-concept), dozivljaj samog sebe, slozeni sistem uve-
renja, stavova i procena o sopstvenoj licnosti, svojevrsna teorija o sebi
koja se odnosi na najrazlic¢itije domene bivanja pojedinca; samopoima-
nje.

Ponasanje (engl. behavior), svaka delatnost pojedinca koja se moze nepo-
sredno ili posredno registrovati, a koja se pokrece pod uticajem unu-
trasnjih procesa i okruzenja.

Porodi¢na jezicka politika (engl. family language policy), dinamican sistem
porodi¢nih stavova, ideologija i jezickih praksi koji oblikuje jezicko
okruzenje deteta i ostalih ¢lanova porodice.

Postignuce (engl. achievement), rezultat delovanja ili u¢enja, koji se pripi-
suje ulozenom trudu, znanju, vestini i angazovanosti.

Posvecenost (engl. perseverance), kvalitet motivacije koji se procenjuje na
osnovu intenziteta motivacije, dominantnog afektivnog tona, samore-
gulacije i licnog ulaganja.

Potreba (engl. need), psiholosko stanje izazvano kakvim psiholoskim ili
tizioloskim nedostatkom koje pokrece teznju da se taj nedostatak na-
domesti i tako uspostavi zeljeno stanje.

Predispozicija (engl. predisposition; lat. prae: pre, unapred; dispositio: ras-
pored, uredenje), urodena sklonost ili potencijal za odredeni razvoj ili
ponasanje.
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Pristrasnost potvrdivanja (engl. confirmation bias), kognitivna sklonost
koja se ogleda u tendenciji da se informacije selektivno traze, tumace i
pamte na nacin koji potvrduje postojeca uverenja ili o¢ekivanja.

Radna memorija (engl. working memory), slozen kognitivni sistem zadu-
zen za usmeravanje paznje i privremeno pohranjivanje podataka radi
njihove dalje obrade.

Radoznalost (engl. curiosity), motivaciona tendencija ili zelja za otkriva-
njem, razumevanjem ili u¢enjem, posebno u susretu sa novim i nepo-
znatim sadrzajima.

Samoefikasnost (engl. self-efficacy), procena sopstvene sposobnosti da se
uspesno realizuje odredena aktivnost, tj. uverenja o vlastitoj kompeten-
ciji u vezi s konkretnim zadatkom, u datim okolnostima.

Samopoimanje (engl. self-concept), v. pojam o sebi.

Samopostovanje (engl. self-esteem), skup procena koje se ticu sopstvene
licnosti, a koje se formiraju pod uticajem povratnih informacija iz
okruzenja.

Samopouzdanje (engl. self-confidence), samouverenost u nekom specific-
nom polju delovanja, tj. uverenost u mogu¢nost uspeha u odredenom
domenu; samouverenost.

Samopouzdanje na drugom jeziku (engl. second language self-confidence),
uverenost osobe da moze biti uspesna u ucenju drugog jezika; J2 samo-
pouzdanje.

Samoregulacija (engl. self-regulation), sposobnost pojedinca da planira,
prati, usmerava i kontrolise sopstvenu kogniciju, emocije i ponasanje,
u skladu sa relevantnim ciljevima i zahtevima situacije.

Sekvencijalni bilingvizam (engl. sequential bilingualism), usvajanje drugog
jezika koje pocinje nakon $to je znanje prvog jezika stabilizovano; u
slucaju sekvencijalnog bilingvizma, razlikujemo rani bilingvizam koji
se odnosi na usvajanje drugog jezika tokom ranog detinjstva, tj. pre
pocetka puberteta, i kasni bilingvizam koji podrazumeva usvajanje
drugog jezika u periodu nakon pocetka puberteta; up. simultani bilin-
gvizam.

Self (engl. self), slozen psiholoski konstrukt koji se odnosi na sustinu li¢-
nosti; svesni agens koji promislja samog sebe; ja, sebe.
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Simultani bilingvizam (engl. simultaneous bilingualism), istovremeno
usvajanje dva (ili vise jezika) odmah po rodenju; up. sekvencijalni bi-
lingvizam.

Simultano dvojezi¢no usvajanje (engl. bilingual acquisition of L1), v. simul-
tani bilingvizam.

Sklonost (engl. tendency), relativno stabilna individualna tendencija ka
odredenom nacinu opazanja, midljenja i ponasanja u specifi¢nim situ-
acijama.

Sopstvo (engl. the Self), jezgro li¢nosti, arhetip celovitosti koji obuhvata
svesne i nesvesne sadrzaje, centar i okvir psihickog sistema osobe koji
uklju¢uje i duhovnu, celovitu sustinu.

Spoljasnja motivacija (engl. extrinsic motivation); v. ekstrinzi¢na motiva-
cija.
Sposobnost (engl. aptitude), relativno stabilna individualna karakteristika

koja se odnosi na dispoziciju pojedinca za uspesno sprovodenje odre-
dene aktivnosti nezavisno od motivacije, iskustva i drugih ¢inilaca.

Sposobnost za ucenje drugog jezika (engl. language aptitude), kapacitet za
usvajanje, ucenje i upotrebu drugog jezika; J2 sposobnost; up. jezicka
sposobnost.

Spremnost za komunikaciju (engl. willingness to communicate), individual-
na karakteristika koja se odnosi na sklonost za ukljuc¢ivanje u komuni-
kaciju na maternjem jeziku kada se za to ukaze prilika.

Spremnost za komunikaciju na J2 (engl. willingness to communicate in L2),
individualna karakteristika koja odreduje verovatnocu za stupanje u
komunikaciju na drugom jeziku ukoliko postoji mogu¢nost izbora.

Stav (engl. attitude), relativno stabilan mentalni konstrukt koji izrazava
evaluativni odnos prema odredenim pojavama ili procesima, a koji uk-
lju¢uje kognitivne procene, emocionalne reakcije i sklonost ka odrede-
nom ponasanju.

Stilovi ucenja (engl. learning styles), tipi¢ni obrasci u pristupu ucenju koji
podrazumevaju kognitivne, perceptivne i/ili regulacione aspekte uce-
nja.

Strani jezik (engl. foreign language), jezik koji se uci u sredini gde ne pred-
stavlja primarno sredstvo svakodnevne komunikacije, dakle, izvan ze-
mlje u kojoj se njime govori.
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Strategije u ucenju jezika (engl. language learning strategies), svesni po-
stupci koje ucenici primenjuju radi efikasnijeg ucenja i upotrebe dru-
gog jezika; savremena primenjena lingvistika razlikuje Cetiri kategorije
strategija: kognitivne (koriste se za efikasnije razumevanje, obradu i
pamcenje jezickog materijala), metakognitivne (sluze za organizaciju
procesa ucenja), afektivne (reguli$u emocije i podsticu motivaciju) i
drustvene (postupci u kojima se trazi tuda podrska radi unapredenja
procesa ucenja J2).

Sukcesivni bilingvizam (engl. successive bilingualism), v. sekvencijalni bi-
lingvizam.

Suptraktivni bilingvizam (engl. subtractive bilingualism), sociokontekstu-
alni obrazac jezickog razvoja u kojem jedan jezik postepeno potiskuje
drugi i vodi ka neujednacenom bilingvizmu.

Tip li¢nosti (engl. personality type), teorijska kategorija koja opisuje re-
lativno stabilan obrazac karakteristi¢nih psiholoskih obrazaca koji su
zajednicki odredenoj grupi ljudi.

Tok (engl. flow), mentalno stanje velike usredsredenosti koje proizilazi iz
uce$céa u aktivnosti koju je osoba sama izabrala i u ¢ijoj realizaciji do-
zivljava osecaj zadovoljstva i postignuca.

Tolerancija na ambigvitet (engl. tolerance of ambiguity), sposobnost da se
uoci, razume i protumaci vieznacna, neizvesna ili protivre¢na situacija
bez izrazenog dozivljaja stresa, frustracije ili potrebe za preuranjeno
donosenje zakljucaka.

Transjezicka komunikacija (engl. translanguaging), komunikativni proces
u kojem ucesnici fleksibilno koriste celokupan jezicki repertoar radi
konstruisanja i pregovaranja znacenja; transjezikovanje.

Ucenje J2 (engl. L2 learning), opsti termin za procese u razvoju jezickih
znanja na drugom jeziku, koji moze obuhvatati svesne i nesvesne me-
hanizme; u uzem znacenju, termin se koristi za oblike uc¢enja zasnovane
na svesnoj paznji i obradi jezi¢kih struktura (v. eksplicitno ucenje J2).

Ulaganje (engl. investment), sociopsiholoski konstrukt koji oznacava
spremnost osobe da se angazuje u ucenju jezika, a koja je uslovlje-
na interakcijom izmedu pojedinca i njegovog drustvenog, kulturnog
i istorijskog konteksta u kojem su odnosi moci ¢esto neravnopravno
strukturisani.
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Unutras$nja motivacija (engl. intrinsic motivation), v. intrinzi¢na motiva-
cija.

Uredaj za usvajanje jezika (engl. language acquisition device), teorijski kon-
strukt kojim se oznacava urodeni kognitivni mehanizam za usvajanje

jezika, a koji omogucava detetu da iz ogranicenog jezickog priliva ra-
zvije sistem jezickih znanja.

Usvajanje ]2 (engl. language acquisition), proces razvoja jezickih znanja na
drugom jeziku koji se tipi¢no odvija zahvaljuju¢i implicitnim mehaniz-
mima ucenja; v. implicitno ucenje J2.

Uverenje (engl. belief), relativno stabilna kognitivna predstava o sebi, po-
javama ili procesima, koju pojedinac smatra istinitom ili verovatnom.

Uzrast (engl. age), razvojno odreden period u zivotnom ciklusu pojedin-
ca koji se odlikuje tipicnim bioloskim, kognitivnim, emocionalnim i
drustvenim obelezjima.

Uzrast na pocetku usvajanja (engl. age of (onset of) acquisition), uzrast u
kojem pocinje usvajanje ciljnog jezika u naturalistickom kontekstu,
obi¢no u trenutku kada J2 postane vecinski jezik drustvenog okruzenja.

Uzrast prilikom prve izlozenosti (engl. age of first exposure), trenutak u
kome je pojedinac prvi put dosao u kontakt sa ciljnim jezikom, tj. kada
je prvi put izloZzen jezickom prilivu.

Uzivanje u jeziku (engl. language enjoyment), pozitivho emocionalno isku-
stvo povezano sa uCenjem i upotrebom drugog jezika koje se ispoljava
kroz osecaj zadovoljstva, angazovanosti i radosti tokom jezicke aktiv-
nosti.

Valenca (engl. valence), v. vrednost.
Visejezi¢nost (engl. plurilingualism), v. bilingvizam, plurilingvizam.

Vizuo-spacijalna matrica (engl. visuo-spatial sketchpad), modularni ko-
gnitivni sistem koji ¢ini deo radne memorije, a sluzi za kratkotrajno
pohranjivanje informacija o izgledu, obliku i poloZzaju radi kreiranja
vizuelne predstave i njenu dalju obradu.

Volicija (engl. volition), v. volja.

Volja (engl. volition), u modelu akcione kontrole, autonomna regulacija
ponasanja, sposobnost odrzavanja i sprovodenja namere.
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Vrednost (engl. value), subjektivna procena vaznosti cilja i/ili svrsishodno-
sti odredene aktivnosti.

Zaboravljanje jezika (engl. language attrition), prirodan psiholoski proces
koji podrazumeva slabljenje jezickih znanja i vestina usled razlic¢itih
individualnih i drustvenih faktora nepatoloske prirode.

Znanje (engl. knowledge), rezultat procesa spoznaje; sistematizovano, lo-
gicki povezano i preradeno iskustvo u ¢iju smo ispravnost uvereni.

Zona narednog razvoja (engl. zone of proximal development), u sociokul-
turnoj teoriji Lava Vigotskog, rastojanje izmedu trenutnog nivoa ra-
zvoja, odredenog sposobno$¢u samostalnog re§avanja zadataka, i po-
tencijalnog nivoa razvoja, koji se ostvaruje uz podrsku iskusnije osobe.
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