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PREDGOVOR

Ova monografija nastala je na osnovu doktorske disertacije ,,Zastuplje-
nost afektivnih strategija u¢enja engleskog jezika kod studenata na nemati¢nim
fakultetima” koju sam u junu 2014. godine odbranila na Filozofskom fakultetu
u Novom Sadu pred komisijom koju su ¢inile doc. dr Biljana Radi¢-Bojani¢
(mentor), doc. dr Nadezda Silaski i prof. dr Violeta Jovanovi¢. Ovako uredena
knjiga predstavlja sintezu i nadogradnju rezultata istrazivanja prikazanih u po-
menutoj disertaciji.

Ovom prilikom bih jo$ jednom Zelela da izrazim specijalnu zahvalnost
svojoj mentorki, doc. dr Biljani Radi¢-Bojani¢, za sve dragocene savete, inspi-
raciju, azurnost, stalna ohrabrenja, smisao za humor i bezgrani¢no strpljenje
tokom nastanka disertacije. Za prvobitnu ideju i okvir ove studije zahvalnost
dugujem doc. dr Gordani Petrici¢, ¢iji su ¢asovi pomogli da nau¢im mnogo
o nacinima i procesu istrazivanja i ¢ija saradnja mi je ulepsala tok doktorskih
studija na Filozofskom fakultetu u Novom Sadu. Podrsku u statistickoj obradi
rezultata pruzila mi je Jagoda Topalov, na cemu joj veliko hvala.

Ujedno se zahvaljujem svojim koleginicama i kolegama sa Fakulteta pe-
dagoskih nauka u Jagodini na podrsci, razumevanju i savetovanju. Posebnu i
neizmernu zahvalnost Zelim da izrazim svom dragom profesoru Branku Jova-
novicu, dekanu Filozofskog fakulteta Univerziteta u Pristini i redovnom pro-
fesoru, koji mi je od mojih najranijih studentskih dana prenosio ljubav prema
nastavnickom pozivu, bio i ostao moj uzor i podrska u svim fazama moje kari-
jere. Prof. dr Branko Jovanovi¢ je bio moj mentor za diplomski rad i ostao moj
mentor do danas.

Veliku zahvalnost na podrsci dugujem koleginici i prijateljici doc. dr Ani
Koci¢ sa Filozofskog fakulteta u Nisu, koleginici doc. dr Ireni Golubovi¢-Ili¢
na savetima i podrsci, kao i koleginicama doc. dr Radmili Suzi¢ i doc. dr Tijani
Dabi¢. Posebnu zahvalnost dugujem doc. dr Maji Dimitrijevi¢, Mariji Dordevi¢
i Vladanu Dimitrijevi¢u koji su svojom visokom profesionalno$¢u doprineli da
se knjiga pripremi za Stampu.

Ovom prilikom Zelim da se zahvalim i studentima na uciteljskim fakulte-
tima u Vranju i Uzicu, koji su odvojili svoje vreme i pomogli da prikupim po-
datke u svrhu ovog istrazivanja. Posebno se zahvaljujem svojim studentima na
Fakultetu pedagoskih nauka u Jagodini, koji su vrlo odgovorno pristupili svim
zadacima, vodili dnevnik samovrednovanja tokom gkolske godine i koji su me
svakog ponedeljka podsecali zasto volim svoj posao.



Ipak, najvecu zahvalnost dugujem svojoj porodici, kéerkama Ivi i Ilijani
na njihovim osmesima i energiji koju su mi dale da svoj rad dovedem do kraja.
Posebno se zahvaljujem svojim roditeljima, Masirki i Radovanu, bratu Igoru i
njegovoj porodici, na stalnoj podrsci, velikoj ljubavi i interesovanju za sve $to
radim. Naposletku, zelim posebno da se zahvalim svom suprugu Ivici na nei-
zmernoj ljubavi, strpljenju, podrsci i razumevanju koje nema granice.

Svi nedostaci u ovoj knjizi svakako treba da budu pripisani samo meni.

U Jagodini, 2019.

Autorka
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AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA

1. UVOD

Monografija Afektivne strategije ucenja engleskog kao stranog jezika ima za
cilj da objasni pojam strategija ucenja stranog jezika sa posebnim osvrtom na
zastupljenost afektivnih strategija u¢enja kao jednog od preduslova za uspesno
samoucenje na univerzitetskom nivou.

Kako pracenje efikasnosti i kvaliteta nastave engleskog jezika predstavlja
bitnu komponentu unapredivanja visokoskolske nastave, od kvaliteta ostvare-
nosti vaspitno-obrazovnih zadataka u toku studija u okviru ovog nastavnog
predmeta zavisi i osposobljenost studenata da se i sami usavrsavaju, kako u
oblasti jezika, tako i u oblasti stru¢nih predmeta, ¢itajudi literaturu na stranom
jeziku. To bi doprinelo uspe$nosti studenata — buducih ucitelja, vaspitaca u
predskolskim ustanovama i vaspita¢a u domovima - u obavljanju buducih rad-
nih zadataka.

S tim u vezi, Makgrat (McGrath, 1997: viii) smatra da se proces ucenja
moze objasniti na slede¢i nacin: ,,Pojedinac uci zato $to je i sam izabrao da uce-
stvuje u planiranim obrazovnim aktivnostima i zato §to mu takvo ucenje stvara
mogucnosti za napredovanje u skladu sa sopstvenim poslom”' Navedena teza
citiranog autora je vazna budu¢i da se u ovoj monografiji govori o studentima,
buducim vaspita¢ima i uciteljima, koji su sami izabrali da se usavrsavaju u toj
oblasti. U tom smislu, studenti ¢e u buduénosti biti u prilici da kao edukato-
ri istrazuju probleme u ucenju i pronalaze adekvatna resenja za njih. Vaspita¢
ili ucitelj koji ume da prepozna potrebe i probleme svojih vaspitanika/ucenika
bi¢e sposobniji da na pravi nacin reaguje, ali i da ih posavetuje na pravi na-
¢in. Primena strategija ucenja, a posebno afektivnih strategija ucenja, u procesu
komunikacije moze pokazati studentima (na studijskim programima Ucitelj i
Vaspitac) koliko mogu pospesiti svoje komunikativne sposobnosti u oblasti en-
gleskog jezika, gde je od velike vaznosti da i oni sami iniciraju sopstveno ucenje
i da pritom razmisljaju koje strategije uc¢enja da upotrebe kako bi ucenje ucinili
laks$im i efikasnijim (Wenden & Rubin, 1987: 6). Saveti nastavnika u vezi sa $to
laksim savladavanjem odredenih jezickih oblasti veoma su dragoceni i na uni-
verzitetskom nivou, §to ¢e u kasnijim poglavljima ove monografije istrazivanje
koje je sprovedeno i potvrditi.

1 ,We learn because we choose to participate in planned educational experiences and
because we create opportunities for learning in the course of our own work”
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S tim u vezi, ovde treba istaci i to da neki autori smatraju da nastavnici
nemaju adekvatan uvid u strategije ucenja engleskog jezika koje koriste njiho-
vi studenti, ve¢ nastavu planiraju prema svojim pretpostavkama (O’Malley et
al., 1985; Grifits, 2007). Polazeci od takvog saznanja i od ¢injenice da u Srbiji
afektivne strategije ucenja engleskog jezika nisu bile predmet analize, uradeno

Ve

glavljima ove monografije.

Osnovni cilj istrazivanja bio je da se utvrdi u kojoj meri studenti koriste
afektivne strategije ucenja engleskog jezika na fakultetima koji obrazuju ucitelje
i vaspitace u Srbiji i kako obrazlazu svoja osecanja koja se ti¢u usmenog izraza-
vanja na casu engleskog jezika. Ujedno, istrazivanje je trebalo da pokaze koju
grupu strategija ucenja stranog jezika najcesce koriste studenti, a koja je grupa
ovih strategija najviSe zanemarena i zasto.

Istrazivanje, o kome ¢e kasnije biti viSe reci, zasnivalo se na hipotezi da
veoma mali broj studenata na fakultetima poznaje i koristi afektivne strategije
ucenja u nastavi engleskog jezika.

S obzirom na predmet istrazivanja i na slozenost postavljenih hipoteza, za
prikupljanje podataka u toku istrazivanja koris¢en je mesoviti metod istraziva-
nja. Prilikom obrade podataka dobijenih upitnikom Inventar strategija za ucenje
jezika (ISU]J) (engl. Strategy Inventory for Language Learning (SILL)) (Oxford,
1990) kori$cen je kvanititativni metod analize podataka (uradena je analiza x*
testa, analiza jednosmerne varijanse, LSD post-hoc analiza, bivarijantna Pirso-
nova (Pearson) korelacija i multipla regresija). Svrha kvantitativne analize bila
je da se utvrdi koje strategije ucenja studenti zanemaruju, tj. koja vrsta strategija
ucenja engleskog jezika se najmanje koristi prilikom usmenih izlaganja na ¢asu
engleskog jezika. Detaljna kvantitativna analiza predstavljena je u neobjavlje-
noj doktorskoj disertaciji, a ovde ¢e posluziti samo kao polazno stanoviste koje
¢e dati jasniju sliku o nastavnoj situaciji koja je istrazena. Za detaljniju nado-
gradnju i prosirenje rezultata kori$¢en je dnevnik samovrednovanja studenata i
intervju. Za potrebe analize dnevnika samovrednovanja i transkripta intervjua,
primenjen je kvalitativni nacin interpretacije podataka kako bi se utvrdilo zasto
je odredena vrsta strategija ucenja zanemarena u procesu usmenog izlaganja na
stranom jeziku i koje razloge studenti navode za to.

1.1. Ranija istrazivanja u svetu i kod nas

Efikasno i produktivno ucenje stranog jezika oduvek je bilo znacajna tema
u oblasti primenjene lingvistike. S tim u vezi, postoji veliki broj studija koje raz-
matraju strategije ucenja stranog jezika, ali je znatno manji broj ¢lanaka na temu
afektivnih strategije ucenja engleskog jezika kao stranog.
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AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA

Venden i Rubin (Wenden & Rubin, 1987) isticu da istrazivanja iz oblasti
strategija ucenja poticu iz perioda Sezdesetih godina, tacnije iz 1966. godine,
kada je Aron Karton (Aaron Carton) objavio svoju studiju Metod dedukcije u
nastavi stranog jezika. Rubin je 1971. godine zapocela svoje istrazivanje, koje je
imalo za cilj da utvrdi strategije ucenja uspe$nih ucenika. Ona je verovala da e,
ako otkrije koje strategije ucenja koriste uspesni, mo¢i da manje uspesne uceni-
ke poduci tim strategijama da bi i oni sami postali uspesni. Rubin je 1975. godi-
ne objavila istrazivanje, koje je imalo sledece varijable: psiholoske karakteristike
ucenika, komunikacione strategije, drustvene strategije i kognitivne strategije
ucenika (Rubin, 1975). Istrazivanje je 1978. godine nastavio Nejman (Naiman
et al., 1978), koji se takode fokusirao na karakterne crte ucenika i njihove stilo-
ve ucenja.

Venden i Rubin (Wenden & Rubin, 1987) daju listu istrazivanja sprovede-
nih u ovoj oblasti: Stern (Stern, 1975), Vese (Wesche, 1975), Bialistok (Bialystok,
1979), Tarouni (Tarone, 1977; 1981), Hosenfeld (Hosenfeld, 1977; 1978), Koen
i Afek (Cohen & Aphek, 1980; 1981). Znacaj afektivnog profila ucenika za uce-
nje stranog jezika takode su isticali Karan (Curran, 1972) i Lozanov (Lozanov,
1979). Stevik (Stevick,1980) tvrdi da uspeh u uéenju stranog jezika zavisi mno-
go manje od nastavnih materijala, tehnika poducavanja i lingvistickih analiza, a
ponajvise od ose¢anja onoga ko udi, kao i od ukupne atmosfere u ucionici. Kra-
$en (Krashen, 1982) potvrduje prethodne tvrdnje i istice da ucenje stranog jezi-
ka ne moze da se realizuje ako ucenik oseca anksioznost prema ciljnom jeziku
ili nastavi uopste.

Proucavanje afektivnog domena i zastupljenosti afektivnih strategija u
nastavi stranog jezika sproveli su i Kembel i Ortiz (Campbell & Ortiz, 1991),
Krendal (Crandall, 1999), Krukal i Oksford (Crookall & Oxford, 1991), Fos i
Rajcel (Foss & Reitzel, 1988), Medes (Medgyes, 2002) i Rinvolukri (Rinvolucri,
1999). Ovi autori su proucavali aktivnosti koje dovode do uspe$nijeg ucenja stra-
nog jezika i tom prilikom su istakli vaznost i kognitivnih i afektivnih faktora u
nastavi. Medutim, ipak malu prednost daju afektivnim faktorima i afektivnim
strategijama ucenja stranog jezika zato $to afektivne strategije viSe doprinose
autonomiji u¢enja kod studenata, studenti ih sami odabiraju i usmerenije su ka
potrebama samih studenata. Prema misljenju ovih autora, iako studenti sami
biraju kognitivne strategije ucenja, nastavnik je taj koji ih usmerava i podsti-
¢e da odaberu i koriste odredene strategije. Smit (Smith, 2008) podrzava ideju
prethodno navedenih autora da nastavnik u¢enicima/studentima treba da pruzi
priliku da regulacijom sopstvenih ose¢anja doprinesu uspesnijem ishodu ucenja
stranog jezika. Istrazivanja novijeg datuma takode pokazuju da od izbora stra-
tegija ucenja zavisi i sam ishod i kvalitet u¢enja stranog jezika (Ozgiil & Durak
Ugﬁten, 2018; Habok & Magyar, 2018). Pored toga, ovi autori isticu da su tokom
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istrazivanja dosli do rezultata da je prisustvo afektivnih strategija ucenja engle-
skog kao stranog jezika u velikoj meri pozitivno uticalo na ishode znanja uceni-
ka i studenata (Ozgiil & Durak Ugiiten, 2018: 7).

Kada su zemlje regiona u pitanju, afektivnim aspektom ucenja engleskog
jezika u Hrvatskoj bavila se Jelena Mihaljevi¢-Djigunovi¢ sa Filozofskog fakul-
teta u Zagrebu. Ona je u svom radu’ razmatrala afektivne karakteristike ispi-
tanika i njihove komunikativhe kompetencije u oblasti engleskog jezika na
osnovnoskolskom i srednjoskolskom nivou. Medutim, Mihaljevi¢-Djigunovi¢
se ne bavi afektivnim strategijama ucenja engleskog jezika, ve¢ afektivnim profi-
lom i aspiracijama u zavisnosti od pola ucenika.

U Bosni i Hercegovini, Olivera Petrovi¢ (2011) sa Pedagoskog fakulteta u
Bijeljini takode piSe o afektivnim aspektima u nastavi engleskog jezika®. Petrovi¢
istrazuje mogu¢nosti reSavanja problema nastalih kao posledica prisustva nega-
tivnih emocija na casu engleskog jezika i koriS¢enja pozitivnih i olaksavaju¢ih
emocija u ucenju ovog stranog jezika u osnovnim i srednjim $kolama. Ona se
takode ne bavi afektivnim strategijama ucenja engleskog jezika, ve¢ samo pozi-
tivnim i negativnim emocijama kod ucenika. I Mihaljevi¢-Djigunovi¢ i Petrovi¢
istrazuju afektivni profil u¢enika u okviru prvog i drugog ciklusa obrazovanja,
bez razmatranja vrsta afektivnih strategija koje ucenici koriste. Dakle, u pret-
hodno pomenutim radovima nije se govorilo o afektivnim strategijama ucenja
engleskog jezika niti se razmatralo ucenje engleskog jezika kao stranog na uni-
verzitetskom nivou.

U Srbiji se strategijama ucenja najvise bavila Mirkov sa Instituta za pedago-
$ka istrazivanja u Beogradu (Mirkov, 2005; Mirkov i Lali¢, 2006; Opacic¢ i Mirkov,
2010). Ona je u svojim radovima istrazivala razli¢ite aspekte ucenja, strategije
ucenja uopste, ali ne i ucenja stranog jezika. Radovi se uglavnom odnose na
metakognitivne strategije ucenja ucenika u osnovnim i srednjim $kolama. U
oblasti primenjene lingvistike engleskog jezika u Srbiji, strategije ucenja engle-
kog jezika proucavala je Radi¢-Bojani¢, koja u svojim radovima stavlja fokus na
strategije za razumevanje metaforickog vokabulara. U svojoj doktorskoj diserta-
ciji (2010) iznela je zapazanje da, u materijalima iz sve tri faze istrazivanja koje
je sprovela sa studentima na Filozofskom fakultetu u Novom Sadu, nije pronasla
nijednu afektivnu strategiju koju studenti koriste pri razumevanju metaforickog
vokabulara i pritom ukazala na ¢injenicu da to ne znaci da ih studenti ne koriste.
Samim tim Radi¢-Bojani¢ je svojim zapazanjima dala polaznu osnovu za istrazi-
vanje koje ¢e biti predmet ove monografije.

2 Jelena Mihaljevi¢-Djigunovi¢ (2007): Afektivni profil, aspiracije i zadovoljstvo nastavom
engleskoga jezika kod hrvatskih ucenika.
3 Olivera Petrovi¢ (2011): Uvazavanje afektivnog aspekta u nastavi engleskog jezika.

10



AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA

Istrazivanje najnovijeg datuma sprovela je Rogulj sa Sveucilista u Zagrebu
koja je u okviru analize li¢nosti dotakla i strategije ucenja. U svojoj doktorskoj
tezi iznela je rezultate koji pokazuju da studenti koji imaju nizi nivo emocio-
nalne stabilnosti ucestalije koriste afektivne strategije, ali da se ove strategije ipak
ne koriste u dovoljnoj meri (Rogulj, 2016). Na lestvici upotrebljenih strategija
za potrebe resavanja zadataka slusanja, afektivne strategije zauzimaju poslednje
mesto (2016: 147).

Dakle, moguce je zakljuciti da u Srbiji, kao i u zemljama regiona, nisu istra-
zivane afektivne strategije ucenja engleskog jezika na univerzitetskom nivou ili
su tek u ponekom radu dotaknuti pozitivni ili negativni aspekti upotrebe ovih
strategija. Bas iz tog razloga ova studija ima za cilj da evidentira i objasni afek-
tivne strategije koje se koriste u procesu usmenog izlaganja na ¢asovima engle-
skog jezika na fakultetima za obrazovanje ucitelja i vaspitaca.

1.2. Struktura monografije

Strukturu ove monografije ¢ini ukupno osam poglavlja. Nakon uvodnog,
sledi poglavlje u kojem se izlazu dominatni stavovi u oblasti afektivnih faktora
ucenja engleskog jezika kao stranog, daje se pregled literature, kao i $iri teorijski
okvir iz koga je istrazivanje proizaslo.

Treée poglavlje monografije fokusira se na strategije za ucenje stranog je-
zika, pri ¢emu se naglasak stavlja prvenstveno na upotrebu afektivnih strategija
ucenja. Prikazane teorijske postavke daju okvir sprovedenog istrazivanja i dobi-
jenih rezultata.

Cetvrto poglavlje, kao poslednji deo teorijskog okvira istraZivanja, bavi se
teorijskim i prakti¢nim aspektima usmenog izlaganja na engleskom jeziku. U
ovom poglavlju daje se pregled literature koja se bavi prou¢avanjem usmenog iz-
laganja kao jezicke vestine, a posebna paznja je posvecena razmatranju usmenog
izlaganja i kori$¢enju afektivnih strategija u procesu komunikacije na univerzi-
tetskom nivou.

U petom poglavlju opisuju se pretpostavke, metode, tehnike i instrumenti
prikupljanja podataka $ireg okvira istrazivanja, predstavljaju se rezultati sa foku-
som na kvalitativnu analizu, te paradigma u okviru koje je istrazivanje izvrseno.

Sesto poglavlje prikazuje interpretaciju rezultata u kontekstu drugih istra-
Zivanja, tj. analizu dobijenih rezultata.

Sedmo poglavlje ove monografije pruza kratak pregled rezultata istraziva-
nja, iz koga su sazeto izvedeni glavni zakljucci. Zatim se, u okviru istog poglavlja,
obrazlazu pedagoske implikacije istrazivanja, sa posebnim osvrtom na afektivne
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strategije ucenja engleskog jezika, a na kraju ovog poglavlja predlazu se dalja
istrazivanja u okviru ove oblasti.

Poslednje, osmo poglavlje, daje zaklju¢na razmatranja i glavne zakljucke
istrazivanja. Poglavlje se na kraju usredsreduje na potencijale koje ova oblast ima
u daljim istrazivanjima.
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2. AFEKTIVNI ASPEKTI I AFEKTIVNI PROFIL
STUDENATA U TOKU UCENJA ENGLESKOG JEZIKA

Kod nas se u poslednje vreme sve viSe paznje posvecuje uceniku i njegovom
odnosu prema nastavi, njegovom misljenju, motivaciji, nacinu ucenja i uspehu
u ucenju. Ovaj trend je usledio posebno nakon potpisivanja Bolonjske deklara-
cije (1999. godine) koja stavlja akcenat na uvazavanje individualnosti ucenika i
studenata, prakti¢nu obuku i intenzivne istrazivacke projekte, nove metode rada
i vrednovanja u nastavi, kao i ucenje stranih jezika. Upravo zbog toga, istraziva-
nja koja su na tu temu obavljena nakon 2000. godine daju sve viSe preporuka za
unapredenje nastavne prakse.

Brojni izvori ukazuju na to koliko zapravo malo znamo o nacinu ucenja
nasih ucenika i studenata, njihovim individualnim karakteristikama i afinite-
tima u odabiru strategija ucenja (Cirkovi¢-Miladinovi¢, 2012a). Iskustvo nam,
takode, pokazuje da poteskoce u ucenju nastupaju onda kada nastavne aktiv-
nosti nisu u skladu sa u¢enikovim ocekivanjima ili afinitetima (Horwitz, 1987).
Vise se paznje posvecuje kognitivnim sposobnostima i njihovom uticaju na uspe-
$nost ucenja kod ucenika, a manje se istrazuju afektivni domeni li¢nosti. Medu-
tim, istrazivanje koje je sprovela Mihaljevi¢-Djigunovi¢ (2007) jasno pokazuje
da su afektivni faktori tesno povezani sa uspehom u ucenju. Utvrdena je znacaj-
nija povezanost afektivnih faktora sa uspehom u produktivnim vestinama (pisa-
nje, konverzacija) nego sa receptivnim vestinama (citanje, slusanje) (Ibid.: 114).
Mihaljevi¢-Djigunovi¢ (Ibid.) je takode utvrdila da je uticaj afektivnih faktora na
uspeh u ucenju stranog jezika izrazeniji i znacajniji kod starijih ucenika (sred-
njoskolaca), a da taj uticaj opada $to je uzrast mladi. Znacajan je i podatak da
se kod srednjoskolaca zadovoljstvo potencijalnim uspehom u ucenju engleskog
jezika poklapa sa uspehom na primenjenim testovima komunikacione kompe-
tencije. Dakle, afektivni faktori imaju veoma veliki uticaj na ucenje stranog jezi-
ka. Taj uticaj se najvi$e primecuje u oblasti komunikacionih kompetencija kod
starijih ucenika kada se na ¢asu engleskog jezika od njih zatrazi da iskazu svoje
misli, ucestvuju u diskusiji ili reSavaju neki jezicki zadatak koji zahteva angazo-
vanje njihovih govornih sposobnosti.

Iz prethodno recenog moze se zakljuciti da je poznavanje afektivnog pro-
fila ucenika/studenata vrlo vazan preduslov uspe$nog ucenja engleskog jezika,
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posebno u oblasti govornih vestina. Cilj ove monografije i jeste da se objasni uti-
caj poznavanja afektivnog profila na uspesnost ucenja stranog jezika, kao i da se
ispita zastupljenost afektivnih strategija ucenja engleskog jezika kod studenata
na univerzitetskom nivou.

Istrazivanja na podrucju usvajanja stranog jezika i podrucju glotodidak-
tike jasno ukazuju na vaznost afektivnih karakteristika ucenika i studenata.
Mihaljevi¢-Djigunovi¢ (2007) istice da se u novije vreme afektivni i kognitiv-
ni faktori (iako se najce$ce suprotstavljaju jedni drugima) istrazuju u sklopu
posebnog istrazivackog podrucja koje se naziva individualne razlike. Istraziva-
nja afektivnih aspekata ucenja jezika podstaknuta su ubedenjem da kognitivni
faktori nisu jedini koji uti¢u na uspesnost u¢enja stranog jezika (Hauck & Hurd,
2005). Horvic (Horwitz, 2000: 256) tvrdi da anksioznost moze biti i uzrok i
posledica neuspes$nog ucenja stranog jezika. Ovom tvrdnjom Horvic (Ibid.) se
suprotstavlja stavu koji su izneli Gardner, Tremblej i Mazgoret (Gardner, Trem-
blay & Masgoret, 1997), koji ne prihvataju postojanje uzro¢no-posledi¢ne veze
izmedu uspesnosti ucenja i jezicke anksioznosti koja se javlja usled nepoznava-
nja afektivnih strategija.

S druge strane, Stern (Stern, 1983) smatra da se moze utvrditi da afektiv-
ni faktori u procesu ucenja doprinose jednako (cesto i vise) kao i kognitivni.
Suman (Schuman, 1976) ¢ak tvrdi da su afektivni faktori pokretaéi kognitivnih
faktora i da bez afektivnih faktora kognitivni faktori ne bi ni mogli delovati na
proces ucenja.

Uvidom u literaturu moze se uociti da su, i pored velikog broja istraziva-
nja u oblasti afektivnog domena ucenja, neki aspekti ostali potpuno zanemare-
ni. Ta¢nije, nisu objasnjeni razlozi za (ne)koriscenje afektivnih strategija ucenja
stranog jezika kod studenata, tj. kod one populacije za koju se smatra da zna da
uci i da vlada svojim osec¢anjima u toku konverzacije na casu.

Istrazivanje koje je sprovedeno i koje ¢e biti objasnjeno u narednim pogla-
vljima knjige takode ukazuje na zanemarenost afektivnih faktora uopste i afek-
tivnih strategija u nastavi engleskog jezika kod studenata prilikom govornih
vezbi. Ovo bi mogao biti vredan podatak i za nastavnike prakticare i za teoreti-
Care nastave.

Samoprocena, samouspesnost i shvatanje samog sebe — koncepti
kognitivnog i afektivnog podrucja licnosti ucenika/studenta

Kada se istrazuje i teoretiSe o ucenju stranog jezika, nezaobilazno se pomi-
nju sledeci pojmovi: samoprocena, samouspesnost i shvatanje samog sebe. Ovi
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pojmovi se pominju i u radovima koji razmatraju autonomiju ucenja, individu-
alne karakteristike ucenika, motivaciju, komunikacione sposobnosti i afektiv-
ne strategije ucenja ciljnog jezika (Dornyei, 2005; Williams et al., 2004; Young,
1999). Samoprocena (engl. self-perception) je pojam koji opisuje individualni
evaluacioni sistem pojedinca. Naime, Harter (Harter, 1999: 5) objasnjava da
samoprocena podrazumeva fokusiranje pojedinca na vrednost sopstvenih spo-
sobnosti i sebe kao osobe. Samouspesnost (engl. self-efficacy) je pojam koji se vise
svrstava u kognitivno podrudje licnosti. Ovaj pojam Bandura (1997) objasnjava
kao ocenu sopstvene sposobnosti da se izvrsi neki jezicki zadatak, na primer da
se resi zadatak koji zahteva od ucenika angazovanje govornih ili ¢italackih spo-
sobnosti. Dakle, samouspesnost se tice postignuca u resavanju jednog konkret-
nog zadatka. Shvatanje samog sebe (engl. self-concept) je pojam koji obuhvata i
kognitivne i afektivne elemente licnosti i $iri je pojam po obimu od pojma samo-
uspesnosti. Shvatanje samog sebe je pojam koji se ne odnosi na jednu konkretnu
aktivnost u nastavi jezika niti na posebne jezicke vestine, ve¢ na procenu celo-
kupnog znanja stranog jezika (Bong & Skaalvik, 2003: 7).

Znacaj prethodno objasnjenih pojmova za afektivni domen li¢nosti potvr-
duju i autori Koen i Norst (Cohen & Norst, 1989: 61), stavom da se ucenje stra-
nog jezika veoma razlikuje od ucenja nekog drugog sadrzaja ili neke druge
vestine na taj nacin $to su licnost onoga ko uci i strani jezik veoma povezane
kategorije (ako ne i nerazdvojne). Dakle, veoma je znacajno za unapredenje celo-
kupnog procesa ucenja ciljnog jezika da i pojedinac koji u¢i jezik i nastavnik koji
poducava taj strani jezik poznaju ove kategorije. Realno shvatanje sopstvenih
sposobnosti direktno utice i na stepen motivisanosti za ucenje engleskog jezi-
ka (Mercer, 2008). Zelja pojedinca da bude prihvacen i cenjen od strane kolega
- drugih studenata na ¢asu, posebno je izrazena prilikom govornih vezbi, gde se
student javno izlaze proceni drugih, ali i samoproceni jezickih kompetencija. S
tim u vezi, veoma je znacajna pomo¢ nastavnika pri poducavanju studenata u
cilju $to uspesnijeg komuniciranja i vladanja afektivnim strategijama.

O ovome ¢e biti viSe re¢i u poglavlju koje daje pregled rezultata istrazivanja,
koji i potvrduju znacaj samoprocene i samouverenosti u izboru strategija ucenja
kod studenata i njihovom (ne)vladanju afektivnim aspektima u nastavi.

Osecanja upravljena ka sopstvenoj licnosti

Ako podemo od definicije afektivnih strategija u¢enja stranog jezika u kojoj
se kaze da ove strategije pomazu pri regulisanju emocija (Oxford, 1990: 135),
onda se svakako treba zadrzati i objasniti koje su to emocije koje mogu da uti¢u
na na$ proces ucenja i upravljaju njime.
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Postoji veliki broj emocija koje su povezane sa sadrzajima nasih misli i
predstava. Grupu takvih emocija predstavljaju ose¢anja u vezi sa sopstvenom
licno$¢u. Veoma cesta takva osecanja su osecanja uspeha i neuspeha. Rot (1968:
204) objasnjava da se osecanje uspeha javlja kada ocenjujemo da je ono §to smo
postigli od vrednosti, a kad ocenimo da je postignuti rezultat, i pored napora
koji smo ulozili, bezvredan, javlja se osecanje neuspeha. Ova ¢e osecanja zavisi-
ti u velikoj meri i od zahteva koje sebi postavljamo, tj. od nivoa aspiracije. Ose-
¢anje zadovoljstva zbog uspeha javice se i ako drugi ocenjuju da je ono $to smo
postigli znacajno; samim tim i mi ¢emo to oceniti kao sopstveni uspeh. Kada
se postignuti rezultat ocenjuje kao veoma znacajno dostignuce za nasu licnost,
javlja se osecanje ponosa. U suprotnom, kada izostane uspeh i kada ne postigne-
mo ono $to smo ocekivali od sebe i §to su drugi ocekivali od nas, javlja se ose-
canje stida (Ibid.: 205). Upravo se u nastavi engleskog jezika, u okviru govornih
vezbi, studenti cesto srecu sa pozitivnim, ali i sa negativnim ose¢anjima upra-
vljenim ka sopstvenoj licnosti. Istrazivanje koje je sprovedeno, a koje ¢e biti
detaljno razmatrano u narednim poglavljima, jasno govori u prilog tome koli-
ko emocije i osecanja koja posedujemo mogu uticati na uspesan ili neuspesan
ishod ucenja. Studenti su u dnevniku samovrednovanja i intervjuu navodili da
osecaju strah od pravljenja greske i da se zbog toga najcesce stide da govore na
engleskom jeziku. Mali broj studenata je istakao da sa zadovoljstvom ucestvuje u
diskusijama na ¢asu engleskog jezika i da se zbog postignutih rezultata i pohvale
nastavnika oseca ponosnim na svoj ucinak. Takvi studenti sa uspehom vladaju
afektivnim strategijama ucenja stranog jezika, koje im omogucavaju da kontro-
lisu sopstvene emocije i ose¢anja i tako budu jo$ uspesniji u ovoj oblasti. Dakle,
mali broj studenata dozivljava svoje sposobnosti komuniciranja kao dobre ili
veoma dobre, a retko kao odli¢ne, $to govori o tome da je kod studenata neu-
skladen stepen aspiracije sa njihovim realnim sposobnostima i da oni ne pozna-
ju afektivne strategije ucenja. Rezultati istrazivanja koje ce biti objasnjeno u ovoj
monografiji potvrduju prethodno receno.

S druge strane, veoma vazna za ovu oblast su i osecanja upravljena ka dru-
gim osobama. U nastavi se kod studenata najcesce javljaju osecanja ljubomore i
zavisti. Sustina osec¢anja ljubomore u ovom slucaju je negativno osecanje prema
drugoj osobi koje je izazvano uspehom te osobe za koji smatramo da treba da
pripadne nama, tj. Zelimo taj uspeh za sebe, nekad i bez realnih osnova. Oseca-
nje zavisti javlja se kada neka osoba poseduje nesto $to bismo Zeleli za sebe, a
narocito kada smatramo da mi na to imamo vise prava nego ta druga osoba (Rot,
1968: 206).

Dakle, nastava, kao kontinuirani vaspitno-obrazovni proces, koji je sam
po sebi slozen i dinamic¢an, moze biti izlozena raznim pozitivnim, ali i negativ-
nim desavanjima (Juki¢, Lazarevi¢ i Vuckovi¢, 1998). Naime, u procesu nastave
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stranog jezika moze se desiti da ucenici/studenti budu nezadovoljni nastavom,
da nisu motivisani za rad, da nemaju samopouzdanja ili ose¢aju neku vrstu ank-
sioznosti, a da nastavnik nema re$enje za takve probleme. Upravo iz tih razlo-
ga, Kraden (Krashen, 1982) je u svojoj studiji ponudio i teorijska objasnjenja za
odredena pitanja koja se ticu nastave stranog jezika, kao i objasnjenje afektivnog
filtera, ¢ije je poznavanje jedan od preduslova uspesne nastave.

Uticaj afektivnih faktora na usvajanje ciljnog jezika, kao i hipoteza o afek-
tivnom filteru bice obrazlozeni u narednom odeljku.

2.1. Krasenova hipoteza o afektivhom filteru

Stiven Kraden (Stephen Krashen) je 1982. godine objavio studiju pod nazi-
vom Principles and Practice in Second Language Acquisition (Principi i praksa u
procesu usvajanja drugog jezika). Njegove teorije su i pre pomenute studije bile
dobro poznate lingvistima i pedagozima koji su se bavili ovom temom. Kra-
$en (Krashen, 1982) je studiju koncipirao na taj nacin $to je kroz realne Zivotne
situacije u procesu usvajanja ciljnog jezika nastavnicima i ucenicima ponudio
i teorijska objasnjenja za pitanja koja su bila stalno postavljana u ucionici i van
nje, a na koja gotovo niko nije znao prave odgovore. Na osnovu KraSenovog sta-
va, glavna ideja studije bi mogla da se objasni na sledeci nacin: najbolji nastavni
metodi za uc¢enje drugog jezika su oni koji obezbeduju ,,razumljiv input” u situ-
acijama gde je anksioznost manje prisutna i kada taj input sadrzi poruke koje
studenti/ucenici zaista Zele da ¢uju (Ibid.). Krasen (Ibid.: 10) smatra da usvajanje
drugog jezika mozemo objasniti slede¢im hipotezama:

1. hipoteza o usvajanju/ucenju drugog jezika,
2. hipoteza o prirodnom poretku,
3. hipoteza o pracenju,
4. hipoteza o inputu i
5. hipoteza o afektivnom filteru.
U ovoj monografiji posebna paZnja je posvecena petoj hipotezi, tj. hipo-
tezi o afektivnom filteru, koja je od najvece vaznosti za razumevanje afektivnih

faktora i afektivnih strategija u u¢enju stranog jezika, a samim tim i za istraziva-
nje koje je sprovedeno.

Hipoteza o afektivnom filteru (engl. affective filter hypothesis), prema de-
finiciji koju je dao Krasen (Krashen, 1982: 30), govori o tome kakav je uticaj
afektivnih faktora na usvajanje drugog jezika. Istrazivanja u ovoj oblasti poka-
zala su da razliciti afektivni faktori uticu na usvajanje drugog jezika (Ibid.: 31).
Kragen ih je svrstao u tri razlicite kategorije:
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1. motivacija (ucenici/studenti koju pokazuju veci stepen motivacije za uce-
nje drugog jezika najcesce napreduju viSe u ucenju tog jezika),

2. samopouzdanje (ucenici/studenti koju pokazuju vise samopouzdanja i
imaju pozitivnu sliku o sebi najcesc¢e pokazuju bolje razumevanje i imaju
bolje rezultate na jezickim zadacima) i

3. anksioznost (prisustvo male koli¢ine anksioznosti moze pomoci u ucenju

drugog jezika).

Hipoteza o afektivnom filteru se, prema misljenju Krasena (Ibid.), pre svega
odnosi na one ucenike/studente koji imaju manje pozitivan stav prema ucenju
drugog jezika i koji ne samo da izbegavaju situacije u kojima uce, ve¢ poseduju
visok afektivni filter iako razumeju poruku koja im se saopstava. Iz tog razloga,
input ne moze da dopre do dela u mozgu koji je ,zaduzen” za usvajanje jezika.
Nasuprot takvim ucenicima/studentima, oni koji su vide voljni da usvoje drugi
jezik ne samo da ce teziti Sto vecoj koli¢ini inputa nego ¢e imati i nizi stepen
afektivnog filtera, pa ¢e samim tim usvojiti i vise sadrzaja (Stevick, 1976, prema:
Krashen, 1982: 31). Ova hipoteza objasnjava na koji nacin neko ko uci drugi
jezik moze da nauci mnogo, a da ipak u velikoj meri zaostaje za znanjem koje
poseduje onaj kome je taj jezik maternji. Ovakve situacije mogu da se objasne
Krasenovom hipotezom o afektivnom filteru. Hipoteza o afektivnom filteru dalje
implicira da nasi pedagoski ciljevi u oblasti usvajanja/ucenja ciljnog jezika ne
treba samo da obuhvataju pruzanje razumljivog inputa, nego i da obezbede situ-
aciju u kojoj je afektivni filter $to nizi (Ibid.: 32). Upravo ovakav stav nudi pri-
menjenoj lingvistici bolje opcije za poducavanje ciljnog jezika, a nastavnicima
omogucava bolje razumevanje problema onih u¢enika/studenata koji se sre¢u sa
anksiozno$¢u i njihovo uspesnije reSavanje.

Medutim, iako je Krasenova studija o usvajanju drugog jezika doprinela
razumevanju mnogih problema koji se javljaju u nastavi ciljnog jezika, i sama
je nai$la na kritike mnogih autora. Greg (Gregg, prema: Romeo, 2013, januar)
je u svojoj studiji istakao da se ne slaze sa KraSenovom idejom da se afektivni
filter javlja najc¢esce u periodu puberteta, kada su adolescenti najosetljiviji, jer
da je tako, afektivni filter bi nestao kada adolescent izade iz perioda odrastanja.
Maklaflin (McLaughlin, 1987: 29) podrzava Gregov stav, pa, s tim u vezi, tvrdi da
adolescenti uce ciljni jezik mnogo brze nego mladi ucenici i da nije opravdano
reci da je afektivni filter ve¢i kod adolescenata zbog promena koje se desavaju u
pubertetu. Romeo (2013, januar: par. 23) smatra da se afektivni filter ne moze
smanjiti samim boravkom u sredini u kojoj se govori odredeni ciljni jezik i da
takav stav samo zavarava nastavnike da pomisle da se problemi u ucenju tog
jezika mogu jednostavno eliminisati, a fluentnost lako uspostaviti.

Iako kritikovana od strane nekih autora, hipoteza o afektivnom filteru je
umnogome doprinela da se postave teorijski okviri razmatranja raznovrsnosti
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problema u ucenju stranog jezika, ali i da se posebna paznja posveti problemima
koji su dugo bili zapostavljeni, a koji se javljaju usled emocionalnih nelagodnosti
i anksioznosti.

Znacaj afektivnih problema u ucenju stranog jezika istice i Kristin Krou
(Krough, 2011, april), koja se slaze sa navodima koje daje Krasen (1982) i tako-
de smatra da su motivacija, samopouzdanje i anksioznost tri veoma vazna fakto-
ra za usvajanje/ucenje ciljnog jezika. Ucenici/studenti koji su veoma motivisani
za ucenje nekog ciljnog jezika i koji pokazuju malu anksioznost najc¢esce uspe-
$nije savladavaju sadrzaje i jezicke zadatke tog jezika. Za razliku od njih, ucéeni-
ci/studenti koji nisu dovoljno motivisani, imaju malo samopouzdanja i osecaju
ve(i stepen anksioznosti u procesu ucenja ne postizu dobre rezultate i ne napre-
duju znacajno (Krough, 2011: par. 4). Posto je Krasen istakao da postoji znacaj-
na razlika izmedu ucenja i usvajanja ciljnog jezika, prema njegovom misljenju
afektivni filter ima vi$e znacaja u procesu usvajanja jezika nego u procesu uce-
nja jezika, kada se memori$u gramaticka pravila (Krough, 2011: par. 5). Iako
Krasen smatra da je nizak afektivni filter jedan od najznacajnijih faktora u usva-
janju jezika, Krou (Ibid.: par. 6), s druge strane, isti¢e da ¢ak i nizak afektivni fil-
ter nije sam po sebi dovoljan. Ona smatra da je potrebno da se uc¢eniku uputi
input koji je njemu potpuno razumljiv i da taj input treba da bude malo iznad
ucenikovih sposobnosti kako bi bio stimulisan da se bavi njime i da nesto nau-
¢i. Njen stav se upravo podudara sa stavom Lava Vigotskog (1977), koji je jo$
pre vise od Cetiri decenije u svojoj teoriji razvoja istakao da ucenik najbolje uci
ako mu se postave zahtevi koji su malo iznad njegovih trenutnih intelektualnih
sposobnosti. Krou dalje daje predloge za smanjenje afektivnog filtera i anksio-
znosti u ucionici (Krough, 2011: par. 7): potrebno je da nastavnik ucenicima/
studentima daje uputstva i pismeno i usmeno kako bi im bila razumljivija i kako
bi uspesnije uradili zadatak; zatim, nastavnik treba da bira zanimljive i aktuelne
teme; nastavni materijal treba da bude u skladu sa potrebama ucenika/studena-
ta (npr. ako studiraju medicinu, onda tekstovi treba da budu iz ove naucne obla-
sti - ucenje stru¢nog engleskog jezika); nastavnik treba da dozvoli i umerene
$ale na casu; ucenike/studente stalno treba podsecati da je ucenje stranog jezika
proces i da treba vremena da se sadrzaj savlada; nastavnik treba da dozvoli uce-
nicima/studentima da u procesu vezbanja daju odgovore anonimno kako bi ste-
kli samopouzdanje i kako se ne bi plasili da daju odgovore; nastavnik treba da
se suzdrzi od usmenog ispravljanja ucenika/studenata jer bi to imalo negativan
efekat na njihovu aktivnost u toku nastave, tj. u¢enici/studenti bi izbegavali da
ucestvuju u radu, diskusijama i plasili bi se greske. Upravo je pomenuta konsta-
tacija i najznacajnija za ovu studiju jer potvrduje ono $to e istrazivanje koje je
ovde sprovedeno pokazati — strah od pravljenja greske i nedovoljno samopou-
zdanje studenata kada govore na stranom jeziku jedan je od najvecih problema
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u nastavi na univerzitetskom nivou. Dakle, ako se obezbede nastavni materijali i
aktivnosti koje ¢e biti dovoljno izazovne za ucenje stranog jezika, nece izostati ni
motivacija ucenika/studenata, a ni njihovo samopouzdanje u ucenju.

Sve u svemu, Krasenova hipoteza o afektivnom filteru, iako kritikovana od
strane nekih autora (Zafar, 2009; Kosur, 2011), pruza nastavnicima dobru pola-
znu osnovu (Bilash, 2013: par. 3) za preispitivanje nastavnih metoda koje koriste,
za prilagodavanje nastavnih materijala i zadataka, kao i za pruzanje komplet-
ne podrske ucenicima/studentima u vaspitno-obrazovnom radu. Poznavanje
hipoteze o afektivnom filteru moze nastavnicima na svim nivoima obrazovanja
pomoci da poboljsaju motivaciju ucenika/studenata za ucenje ciljnog jezika, a
samim tim i da unaprede njihovo samopouzdanje, §to ¢e opet dovesti do pozi-
tivnih ishoda ucenja i boljih komunikativnih kompetencija.

2.2. Blumova i Kratvolsova taksonomija afektivnog domena ucenja

Budu¢i da se nastava definiSe kao najorganizovaniji sistem obrazova-
nja i proces koji je usmeren na ostvarivanje odredenih vaspitno-obrazovnih
zadataka (Poljak, 1974), bilo je potrebno dati njihovu $to potpuniju i precizni-
ju klasifikaciju. Iz tog razloga je Blum (Bloom, 1981) sa svojim saradnicima
pristupio izradi taksonomije. Taksonomija je re¢ gr¢kog porekla (taxis - red,
poredak; nomos - zakon) koja se u pedagogiji objasnjava kao normativno sre-
divanje, pa i klasifikacija vaspitno-obrazovnih zadataka, dok se domen definiSe
kao oblast ili podrucje istrazivanja. Blum (Ibid.) je u svojoj taksonomiji obu-
hvatio tri podruc¢ja/domena li¢nosti: kognitivno, afektivno i psihomotoricko.
Za ovu monografiju je od posebnog znacaja taksonomija afektivnhog domena,
te se ovde ne¢emo posebno baviti kognitivnim i psihomotorickim domenom
licnosti. Medutim, da bi afektivni domen li¢nosti bio objasnjen, potrebno
je bar ukratko pomenuti njegovu povezanost sa kognitivnim podrucjem.

Kognitivno podruéje ucenja karakterise se kao poredak od specifi¢nih i
relativno konkretnih oblika ponasanja prema sve sloZenijim i apstraktnijim obli-
cima usvajanja znanja i razumevanja (Poljak, u: Juki¢ i dr., 1998). Kognitivno
podrugje je Blum (Bloom, 1981: 49-50) dalje podelio na $est kategorija: znanje,
shvatanje, primena, analiza, sinteza i evaluacija'.

S druge strane, afektivni domen ucenja objasnjava se kao podruéje koje
karakteri$u emocije, stavovi i vrednosti koje pripisujemo onome §to uc¢imo.
Blum je ovo podrucje objasnio kroz pet kategorija: primanje, reagovanje, usvaja-
nje, sistematizovanje i karakterizacija li¢nosti.

1 Prevod ovih kategorija na srpski jezik je preuzet iz: Juki¢, S., Lazarevi¢, Z. i Vuckovié, V.
(1998). Didaktika - izbor tekstova, Jagodina: Utiteljski fakultet.
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Kako bi dalje razradili i objasnili taksonomiju afektivhog podrucja, Kra-
tvol, Blum i Masija (Krathwohl, Bloom & Masia, 1964: 50) su predlozili istu
klasifikaciju sa nesto detaljnijim obrazlozenjem: primanje (obracanje paznje
na izvor informacija), reagovanje (angazovanje, davanje povratne informacije),
usvajanje (prihvatanje, uvazavanje, posvecenost necemu S§to smatramo vred-
nim), sistematizovanje (dopunjavanje sopstvenog sistema vrednosti novim uve-
renjima) i karakterizacija licnosti (integracija vrednosti u sopstveni stil Zivota i
filozofiju zivljenja).

Medusobna veza afektivnog i kognitivnog podrucja veoma je znacajna za
sam ishod ucenja. Naime, tek kada neki sadrzaj ocenimo kao koristan za uce-
nje, mi pristupamo ucenju u nameri da iskoristimo to znanje. Stoga, da bismo
nesto naucili, moramo prvo da primimo neku informaciju (afektivni domen),
$to dalje zahteva shvatanje te informacije (kognitivni domen) kako bi se na nju
odreagovalo sa uvazavanjem (afektivni domen) i vodi ka primeni ste¢enog zna-
nja (kognitivni domen) (Ibid.). Dakle, u¢enje nekog sadrzaja se odvija u okviru
cikli¢cnog procesa, gde se kognitivni i afektivni domen smenjuju, preplicu, tj.
deluju zajedno, pa se stoga ne mogu u potpunosti razdvojiti (videti ilustracije
na 22. strani).

Podrazumeva se i to da svaki ucenik obraduje informacije u zavisnosti
od sopstvenog stila i strategija ucenja, kao i prethodnog iskustva. Upravo je
zbog toga i bilo vazno sprovesti istrazivanje koje ¢e doprineti da se identifikuju
problemi koji se javljaju u nastavi stranog jezika kod studenata na univerzitet-
skom nivou, a koji se prvenstveno ti¢u afektivnog podrucja i izbora afektivnih
strategija ucenja.
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3. STRATEGIJE UCENJA STRANOG JEZIKA:
TEORIJSKI I PRAKTICNI ASPEKTI

Ucenje i/ili usvajanje stranog jezika oduvek je bila tema o kojoj su lingvi-
sti polemisali (Krasen, 1982). Ucenje stranog jezika se, prema njihovom mislje-
nju, smatralo svesnim poznavanjem jezickih pravila, koje ne dovodi direktno do
poboljsanja fluentnosti u komunikaciji, dok se usvajanje stranog jezika desava
nesvesno i spontano i direktno dovodi do pobolj$anja komunikacionih sposob-
nosti (Oxford, 1990: 4). Neki lingvisti ¢ak tvrde da ucenje ne doprinosi usvajanju
i da svesno usvajanje jezika ne moze da uti¢e na podsvesno usvajanje i razvija-
nje jezickih vestina (Ibid.). Medutim, ovakvo definisanje pojmova ucenje stranog
jezika i usvajanje stranog jezika ¢ini se previse strogo. Ucenje stranog jezika se u
pocetku desava svesno, ali se kasnije putem prakse znanje ciljnog jezika usavr-
$ava i koristi nesvesno, po automatizmu (Ibid.). Pojmovi ucenje i usvajanje stra-
nog jezika ne oznacavaju dva zasebna procesa, ve¢ dva procesa koji zajednicki
dovode do unapredenja kompletnog jezickog znanja. Oba ova procesa, i ucenje i
usvajanje stranog jezika, veoma su znacajna za unapredenje sposobnosti komu-
nikacije, posebno na vi$im jezickim nivoima (Campbell & Wales, 1970; Canale
& Swain, 1980; Ommagio, 1986). Iz tog razloga, ova monografija ¢e se posebno
baviti strategijama ucenja engleskog jezika koje direktno dovode do poboljsa-
nja jezickog znanja (Nagy & Habdk, 2018; Panadero, 2017), a posebna paznja
bice posvecena afektivnim strategijama ucenja i njihovom uticaju na pobolj$anje
komunikacionih sposobnosti studenata.

S druge strane, veoma je vazno da se u ovom kontekstu razmotri i pitanje
koliko se strategije ucenja upotrebljavaju svesno, odnosno nesvesno, u proce-
su ucenja stranog jezika. Naime, Bialistok (Bialystok, 1990: 4) smatra da stra-
tegije nisu svesni procesi uenja stranog jezika. Ona ovaj argument zasniva
na ¢injenici da mladi ucenici, pa ¢ak i deca, koriste strategije a da toga nisu ni
svesni. Ta¢nije, deca, prema njenom misljenju, zapravo nisu u mogucnosti da
objasne koju strategiju trenutno koriste da bi resila odredeni jezicki problem, a
ipak uspevaju da ga rese. Nasuprot Bialistok, Samo je, kako u svojim samostal-
nim istrazivanjima (Chamot, 1996) tako i u istrazivanjima sa drugim autorima
(Chamot et al., 1996; Chamot & El-Dinary, 1996), u toku trogodi$njeg istrazi-
vanja na uzorku ucenika koji uce francuski, japanski i $panski kao strani jezik
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dosao do zakljucka da su ¢ak i mladi ucenici sposobni da opisu strategije koje
su koristili u procesu ucenja jezika (Chamot, 1996; Chamot et al., 1996; Cha-
mot & El-Dinary, 1996). Stavise, ovi ucenici ne samo da su umeli da ukazu na
strategije koje su koristili u procesu ucenja stranog jezika, nego su i pokazali
da je njihovo ukupno jezicko znanje postalo kvalitetnije i produktivnije. Smit
(Smith, 2000) sugerise da su strategije ucenja stranog jezika uvek u svesti onoga
ko udi, bilo da su one deo nase periferne paznje bilo da su u centru nase paznje,
tj. da ih veoma svesno upotrebljavamo prilikom resavanja jezickog zadatka.
Elis (Ellis, 1994) takode zastupa tezu da se strategije svesno koriste u ucenju stra-
nog jezika i istice ¢injenicu da kada bi se strategije koristile potpuno automatski,
a da tom prilikom ucenici nisu ni svesni koje strategije koriste i na koji nacin,
takvo ponasanje i ne bi moglo da se nazove ucenjem nego procesom. On (Ibid.)
takode ukazuje i na ¢injenicu da, kada bi strategije bile nesvesni procesi ucenja
stranog jezika, istrazivaci ne bi ni mogli da saznaju koje su strategije ucenici
koristili prilikom ucenja ciljnog jezika jer u tom slucaju ucenici ne bi ni mogli
da ih identifikuju. Strategije bi za te ucenike bile nepoznate, neopisive. Osnovna
ideja ove monografije je da je upravo za ucenje engleskog jezika kao stranog veo-
ma vazno da se ucenici i studenti upoznaju sa strategijama ucenja koje mogu da
koriste u nastavi i da im se na taj nacin olaksa kori$¢enje ciljnog jezika u razli-
¢itim situacijama. U ovom smislu, svesna upotreba strategija ucenja engleskog
jezika dovela bi do poboljsanja kvaliteta znanja, a samim tim i ukupnog ishoda
ucenja.

3.1. Autonomija poducavanja i u¢enja

Ucenici koji zapo¢nu ucenje stranog jezika ne ulaze u taj proces kao da pre
toga nisu bili upoznati sa jezickim sistemom maternjeg jezika; zapravo, to su
ucenici koji ve¢ imaju sposobnost komuniciranja i koji znaju kako jezicki sistem
funkcionise. Upravo zbog toga postoji tendencija da se kvalitet nastave stranog
jezika podigne na vi$i nivo i da se usmeri ka potrebama ucenika/studenata u
cilju postizanja sto vece autonomije u ucenju.

U oblasti didaktike autonomija se smatra sposobnos¢u za samousmereno
ucenje (Sinclair, 2000; Sinclair et al., 2000). U svom ¢lanku Makgrat (McGrath,
2000) istice dva aspekta autonomije poducavanja:

1. autonomija poducavanja kao samousmereni razvoj (u tom procesu nastav-
nik je ujedno i ucenik) i
2. autonomija poducavanja kao sloboda od spoljasnje kontrole (od nastavnika

se o¢ekuje da se ponasa u skladu sa predvidenim nastavnim planom i pro-
gramom, ocenjivanjem i datim sadrzajem u udzbeniku).
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Makgrat (Ibid.) dalje navodi jo$ jedan aspekt obrazovanja i usavrSavanja
nastavnika - to je priprema nastavnika ¢iji je krajnji cilj podsticanje i unapredi-
vanje autonomije ucenja kod ucenika. Ovaj aspekt usavrsavanja nastavnika sma-
tra se veoma vaznim za proces poducavanja strategija ucenja stranog jezika jer
ako se nastavnik stavi u istu situaciju i zamisli sebe kao ucenika, onda ¢e bolje
razumeti probleme svojih ucenika koji uce strani jezik i bice u mogu¢nosti da
im kvalitetnije pomogne.

Dalje, Brant (Brandt, 2006: 362) predlaze da usavrSavanje nastavnika treba
preorijentisati na istrazivacki pristup u poducavanju koji bi doprineo razlic¢itim
nacinima poducavanja nastavnika, njihovom kritickom pristupu sopstvenim
nastavnim metodama i refleksivnom razmisljanju nakon odrzanih ¢asova. Rajt
(Wright, 1987) podrzava stav koji je izneo Brant (Brandt, 2006) i predlaze da
nastavnici u procesu svog kontinuiranog usavrsavanja preduzmu inicijativu pla-
niranja nastavnih aktivnosti i kritickog istrazivanja, kao osnovu svakog efikasnog
poducavanja. Dakle, nastavnici koji su sposobni da kontinuirano prate istraziva-
nja u svojoj oblasti, da u skladu sa tim stalno istrazuju potrebe svojih ucenika i
da im pomognu da se usredsrede na nacin, a ne samo na sadrzaj ucenja, u znat-
noj meri ¢e doprineti stvaranju autonomnog ucenja kod svojih ucenika (Dickin-
son, 1992). Na ovaj nacin, ucenici mogu da budu motivisaniji i samostalniji u
procesu ucenja i da upotrebe strategije ucenja stranog jezika, dok bi nastavnici, s
druge strane, bili podstaknuti da vise istrazuju svoju nastavnu praksu, kao i stra-
tegije ucenja koje njihovi ucenici koriste u procesu re$avanja jezickih zadataka.

Biti istraziva¢ samo je jedna od uloga koju nastavnici preuzimaju u svom
radu. Koen (Cohen, 1998) istice da nastavnici zapravo imaju puno zadataka koje
treba da ispune u skladu sa preuzetim ulogama. On navodi samo neke od njih:
dijagnosticar, istraziva¢, koordinator, trener, predavac i ucenik. Prema shvata-
nju koje nudi Lejk (Lake, 1997), jedan od ciljeva obucavanja nastavnika je i taj
da osposobi uc¢enike/studente da postanu $to nezavisniji u procesu ucenja, kao i
da prihvate odgovornost za svoje odluke u tom procesu. Da bi se to obezbedilo,
nastavni sadrzaj treba da omoguci u¢eniku da jasno uvida vezu izmedu teorij-
skog i prakti¢nog dela poducavanja (Waters, 1988). Naposletku, treba istaci da su
autonomija ucenja i autonomija poduc¢avanja medusobno zavisne komponente.

Hacinson i Voters (Hutchinson & Waters, 1981) smatraju da nastavni sadr-
Zaji u okviru kurseva za obuku nastavnika ne treba samo da se zadrze na teorij-
skom nivou, ve¢ i da pruze polaznicima ideje i strategije poducavanja koje bi im
bile korisne i koje bi mogli da primene u nastavnom radu. Iz tog razloga, Cen
(Chen, 2007) naglasava da je vazno da nastavnici budu dovoljno dobro obuceni
i pripremljeni kako bi mogli da upoznaju svoje ucenike/studente sa strategijama
ucenja stranog jezika i time im olaksaju put do savladavanja struktura stranog
jezika koji uce. Dakle, poducavanje stranog jezika na univerzitetskom nivou uz
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upotrebu odredenih strategija uc¢enja ima svrhu da omoguci $to efikasnije ucenje
studenata i postizanje sto kvalitetnijeg ishoda ucenja.

Da ucenje obuhvata najznacajniji momenat usavrsavanja svakog nastavni-
ka koji predaje strani jezik jedna je od vodecih ideja u oblasti profesionalnog
usavr$avanja nastavnika (Smith, 2000; McDonough, 2002). Zbog toga, dozivot-
no usavrsavanje svakog nastavnika treba da se realizuje ili kao individualno usa-
vriavanje ili kao usavrSavanje u okviru organizovanih kurseva.

Lajkok i Buneng (Laycock & Bunnang, 1991) takode isticu da je usavr-
$avanje nastavnika u oblasti metodike nastave stranog jezika veoma vazno za
individualno napredovanje, ali i za nastavnu praksu koja time dobija na kvalitetu.
Nastavnici koji pokazuju zelju da stalno tragaju za novim tehnikama poducava-
nja ujedno su i veoma uspesni nastavnici (Ibid.). Kalen (Cullen, 1991) smatra
da je upravo analiza sopstvene nastavne prakse, koju neki nastavnici sprovode,
dobar nacin da se otkriju metodoloski principi koji su polazna osnova poduca-
vanja, ali i da se kroz proces poducavanja nastavnici upoznaju sa prednostima
poznavanja tih principa. Nastavnici engleskog jezika kao stranog, na osnov-
noskolskom, srednjoskolskom ili univerzitetskom nivou, poseduju razli¢ite
sposobnosti, stavove, vrednosti, shvatanja i razli¢it kvalitet stru¢nog i praktic-
nog znanja. Medutim, prisutnost ovakve razli¢itosti nije mana ve¢ prednost za
nastavnu praksu (Woodward, 1991).

Profesionalni razvoj svakog nastavnika moze biti unapreden ukoliko se
nastavnik bavi refleksijom sopstvenog nacina poducavanja i ukoliko stalno istra-
Zuje strategije ucenja koje njegovi ucenici/studenti koriste. Refleksivni nacin raz-
misljanja pospesuje analiticke vestine nastavnika, njihovu sposobnost da kriti¢ki
promisljaju, evaluiraju i unapreduju kvalitet ishoda ucenja svojih uc¢enika (Pen-
nington, 1990). Dakle, pazljiv odabir strategija poducavanja doprinosi i uspesni-
jem ucenju ucenika/studenata, koji uz dobru saradnju sa svojim nastavnikom
sve svestranije pristupaju ucenju stranog jezika i sve uspesnije koriste strategije
ucenja.

3.2. Strategije ucenja stranog jezika - teorijski pristup problemu i
definicije

Kako bismo razumeli sta su strategije ucenja stranog jezika, treba najpre
objasniti osnovni pojam ove sintagme, a to je strategija. Re¢ potice iz starogr¢-
kog jezika i znaci vodstvo ili sposobnost vodenja, upravljanja ratom. Tacnije,
strategija podrazumeva organizovanje ratnih trupa, brodova ili vojnih aviona.
Srodna rec¢ je taktika, a taktike se koriste kako bi se strategije uspesno sprovele
u delo. U re¢niku civila termin strategija podrazumeva plan, korak ili svesnu
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akciju koja je usmerena ka postizanju cilja (Oxford, 1990: 7-8). Strategije ucenja
Oksford (Ibid.: 8) i Koen (Cohen, 1998: 4) objasnjavaju kao svesne operacije koje
ucenik koristi u ucenju stranog jezika kako bi pobolj$ao usvajanje, skladistenje,
pamcenje i upotrebu zapamcenih informacija. Koen (Ibid.) istice da su strategije
ucenja operacije koje student svesno bira i da je bas taj element izbora ono $to
strategijama daje na znacaju u procesu ucenja stranog jezika. Isto tako, mozemo
re¢i da studenti koriste strategije ucenja kako bi sebi olaksali ucenje, ucinili ga
brzim, samousmerenijim, efektnijim i prenosivim na nove jezicke zadatke (Ibid.:
8). Strategije ucenja, kako je pomenuto, uti¢u na jaanje samousmerenosti, koja
je veoma vazna osobina za odrasle osobe koje uce strani jezik jer nisu u prilici da
se stalno susrecu sa nastavnikom koji bi ih poducavao i usmeravao kada su van
uionice. Stavide, samousmerenost i samostalnost u u¢enju su izuzetno znacajne
osobine, koje treba unapredivati ukoliko Zelimo da ucenje stranog jezika bude
uspesno i efikasno u raznim jezickim situacijama (Ibid.: 10). Dakle, kada stu-
denti, delom ili potpuno, preuzmu odgovornost za sopstveno ucenje, to ucenje
postaje produktivno, a onda nastavnici i studenti zajedno pocinju da osecaju sve
vise zadovoljstva na ¢asovima. Sa zadovoljstvom raste i ose¢anje samopouzdanja
i uverenosti da je to $to rade pravi izbor i pravi put do uspeha.

Oksford (Ibid.: 8) isti¢e da su odgovarajuce strategije uc¢enja usmerene ka
jednom Sirem cilju - ka pobolj$anju komunikacionih sposobnosti ucenika i stu-
denata. Upravo takve mogucnosti pojedinih strategija treba iskoristiti kako bi
ucenje stranog jezika imalo pozitivan ishod. Stoga, ova monografija ima za cilj
da pokaze na koji nacin strategije ucenja engleskog jezika kao stranog mogu
direktno uticati na poboljdanje kvaliteta znanja engleskog jezika i komunika-
tivnih sposobnosti studenata na univerzitetskom nivou. Fokus monografije je
na zastupljenosti afektivnih strategija ucenja stranog jezika i njihovom uticaju
na govorne sposobnosti studenata. Oksford (Ibid.: 8) smatra da su upravo afek-
tivne strategije ucenja stranog jezika te koje potpomazu jacanje samopouzdanja
i istrajnosti kod studenata u procesu ucenja stranog jezika jer studenti svojim
aktivnim uceS¢em u ucenju jezickih vestina, a posebno uces¢em u govornim
vezbama, znatno pobolj$avaju svoje komunikativne kompetencije.

Venden i Rubin (Wenden & Rubin, 1987) predlazu da strategije ucenja stra-
nog jezika posmatramo sa tri razli¢ita aspekta. Prvo, sa kognitivnog stanovista,
strategije ucenja posmatraju se kao ,ponasanja koja studenti primenjuju da bi
uc¢ili i na neki na¢in samokontrolisali proces u¢enja” (Ibid.: 6). Drugo, sa meta-
kognitivnog stanovista, strategije ucenja defini$u se kao poznavanje ili svesna
upotreba strategija ucenja. Konacno, sa afektivnog stanovista, strategije ucenja
defini$u se kao ,znanja koja studenti poseduju i o drugim aspektima ucenja

1 “[..] behaviours learners actually engage in to learn and regulate the learning of a
second language”
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jezika a ne samo poznavanje strategija’> (Ibid.: 7). Venden i Rubin (Ibid.: 6-7)
takode naglasavaju da je precizno definisanje ovog pojma tesko jer se u literatu-
ri strategije razli¢ito imenuju: ,tehnike”, ,taktike”, ,vestine ucenja’, ,kognitivne
sposobnosti’, ,,procedure reSavanja problema” itd. Dakle, ova tri stanovista uka-
zuju na to da definisanje strategija ucenja kao naucnog pojma obuhvata pozna-
vanje strategija, primenu tog znanja u nastavnoj praksi i afektivne faktore, koji
takode imaju uticaja na ucenje stranog jezika.

Rubin (Rubin, 1975) definiSe strategije kao ,tehnike ili sredstva’ koja
koriste studenti kako bi stekli znanje o jeziku. S druge strane, Venden (Wenden,
1986: 10) objasnjava strategije ucenja kao ,,korake ili mentalne operacije koje se
koriste u procesu ucenja a koje zahtevaju direktne analize, sinteze, transforma-
cije, retenciju a zatim i upotrebu znanja koje je steceno u tom procesu™. Oks-
ford (Oxford, 1990: 8) strategije ucenja naziva ,specificnim postupcima koje
sprovode ucenici ili studenti kako bi olaksali sebi ucenje, ucinili ga efikasnijim,
prijatnijim, samousmerenijim i prenosivim na nove jezicke situacije i zadatke™.
Grifits (Griffiths, 2007: 91) podrzava Rubin i kaze da strategije ucenja treba da
se smatraju ,,svesnim aktivnostima koje ucenici biraju u procesu ucenja stranog
jezika™. Definicija koju daje Elis (Ellis, 1994: 530) glasi da ,strategije ucenja
predstavljaju mentalne aktivnosti koje su direktno povezane sa odredenim sta-
dijumom u procesu usvajanja jezika. Dve poslednje definicije ukazuju na to
da je ucenje jezika proces u toku kojeg ucenici usvajaju znanja iz raznih oblasti
stranog jezika, kao i to da se ucenici i studenti sami menjaju tokom tog procesa,
postaju zreliji, u¢e jedni od drugih, uocavaju sopstvene greske i greske svojih
vrinjaka, redavaju jezicke zadatke na razlicitije nacine, postaju kreativniji itd.

Medutim, Makdonou (McDonough, 1999: 1) daje prednost korid¢enju poj-
ma ,ucenikove strategije” (engl. learner strategies) jer veruje da je pojam ,,strate-
gije uc¢enja” ogranicen. On to objasnjava time $to postoji mnogo toga $to ucenici
rade a $to ne mora da doprinosi usvajanju znanja iz neke oblasti, ,,ali ipak dopri-
nosi da oni postanu svesni svojih aktivnosti u procesu ucenja”’” (Ibid.: 2).

2 “[..] what learners know about aspects of their language learning other than the
strategies they use”

3 “[...] steps or mental operations used in learning or problem-solving that require direct
analysis, transformation or synthesis of learning material in order to store, retrieve, and use
knowledge”

4 “[...] specific actions taken by learners to make learning easier, faster, more enjoyable,
more self-directed, more effective, and more transferable to new situations”

5 “[...] activities consciously chosen by learners for the purpose of regulating their own
language learning”

6  “[...] a strategy consists of mental or behavioural activity related to some specific stage
in the overall process of language acquisition or language use”

7 “[...] but do contribute, for example, to their use of the language and to their ability to
monitor what they are doing”
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Iz svega prethodno navedenog moze se uociti da postoji izvesno neslaga-
nje izmedu autora koji su ponudili svoje definicije pojma ,strategije ucenja’, ali
i zakljuciti da ba$ ova raznolikost daje priliku nastavnicima istraziva¢ima da
otkrivaju nove pojedinosti koje se ti¢u strategija ucenja stranog jezika i time
unaprede svoju nastavnu praksu, a ucenicima pruze priliku da zavole engleski
jezik. Iz tezine zadatka uspesne identifikacije strategija ucenja i iz prisutnosti
velike raznolikosti pri definisanju pojma proisteklo je vise klasifikacija strategija
ucenja, koje e biti objasnjene u daljem tekstu.

3.2.1. Identifikovanje strategija ucenja

Samo (Chamot, 2005: 113) smatra da je veoma tesko identifikovati strate-
gije ucenja koje se koriste prilikom ucenja stranog jezika, iz razloga $to se odabir
i primena strategija kod ucenika/studenata odvijaju u okviru mentalnih procesa.
Kori$¢enje posmatranja kao tehnike ne bi bilo dovoljno za identifikovanje svih
strategija ucenja (Cohen, 1998; Rubin, 1975; Wenden, 1991), pa stoga, ako
zelimo da saznamo kako neko udi ili reSava jezicke zadatke, moramo da posta-
vimo odredena pitanja toj osobi i na taj nac¢in dobijemo podatke. U tu svrhu
mogu se koristiti refleksivni izvestaji ispitanika (u ovom slucaju to su studenti
koji ucestvuju u istrazivanju), intervjui, biografije, upitnici, dnevnici samovred-
novanja ili zapisivanje glasno iskazanih misli studenata u odredene protokole.
Podaci dobijeni ovim instrumentima mogu se analizirati kvalitativnom meto-
dom. Samo (Chamot, 2005) priznaje da svaki od ovih instrumenata ima odre-
dene nedostatke, ali istice da su to ujedno i jedini instrumenti koji nam pruzaju
uvid u mentalne procese ucenja jezika. Neki od ovih instrumenata kori$¢eni su
i u svrhu ovog istrazivanja, ali u kombinaciji sa drugim instrumentima kako bi
se dobili $to validniji podaci. O tehnikama i instrumentima istrazivanja, kao i o
samom istrazivanju, bice vise reci u narednim poglavljima.

Kao primer identifikacije strategija istrazivanja, ovde se moze pomenuti
istrazivanje koje je sproveo Takeuci (Takeuchi, 2003). On je pokusao da anali-
zom biografija identifikuje strategije ucenja stranog jezika koje koriste uspesni
studenti u Japanu. Njegova analiza je pokazala da su studenti koji su uspesni u
ucenju stranog jezika mentalno aktivni na ¢asu, trude se da razumeju pitanja i
odgovore na njih, vezbaju komunikaciju na ciljnom jeziku, koriste prethodna
jezicka znanja, upotrebljavaju razne strategije memorizacije, postavljaju pitanja
i traze objasnjenja i koriste afektivne strategije kako bi unapredili svoje samo-
pouzdanje. Neka kasnija istrazivanja su pokazala da i manje uspesni ucenici/
studenti koriste strategije prilikom ucenja stranog jezika, ali da ih koriste na
drugaciji nacin od onih koji su uspesniji (Chamot & El-Dinary, 1999; Vander-
grift, 1997). Vandergrift (Vandergrift, 2003) je u svojoj studiji utvrdio da ucenici
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koji su uspesni u ucenju stranog jezika na casu vezbanja slusanja kao jezicke
vestine vise koriste metakognitivne strategije i viSe postavljaju pitanja od onih
ucenika koji su manje uspesni (za razliku od uspes$nih ucenika, ovi ucenici radije
koriste metodu prevodenja). Kao jo$ jednu potvrdu prethodno recenog, treba
spomenuti i istrazivanje koje je sproveo Grejam (Graham, 2004), koji je dosao
do podatka da manje uspesni studenti u ucenju jezika nisu ni svesni na koji
nacin bi poznavanje i kori$¢enje strategija uc¢enja unapredilo njihovo znanje.

Dakle, ova istrazivanja su potvrdila da uspe$niji ucenici/studenti umeju
bolje da odaberu strategiju koja ¢e im pomoc¢i da rese jezicki zadatak, dok se,
s druge strane, pokazalo da manje uspe$ni ucenici/studenti nemaju dovoljno
metakognitivnog znanja o jezickom zadatku i strategijama koje treba odabrati
sa odredenim ciljem.

Ukratko, identifkovanje strategija ucenja koje se koriste prilikom ucenja
stranog jezika je veoma tesko, ali ne i nemoguce. S obzirom na to da postoje
razli¢ite metode za identifikaciju strategija ucenja, za ovo istrazivanje odabran
je kombinovani metod kako bi se stekao $to bolji uvid u repertoar afektivnih
strategija, ¢ime se povecava i validnost rezultata i zakljucaka.

3.2.2. Klasifikacija strategija ucenja

Vaznost klasifikovanja strategija uc¢enja proizasla je iz pretpostavke da bi to
umnogome pomoglo istraziva¢ima da prepoznaju i razumeju strategije ucenja
koje ucenici koriste kako bi resili jezicke zadatke. Rubin (Rubin, 1975), na primer,
tvrdi da strategije ucenja obuhvataju ucenikove psihicke karakteristike, kognitiv-
ne strategije, komunikacione strategije i drustvene strategije. Ona je 1981. godi-
ne dopunila svoje istrazivanje tako Sto je izdvojila dve glavne kategorije strategija
ucenja, i to: strategije koje direktno uti¢u na proces ucenja i strategije koje indi-
rektno uti¢u na taj proces (Rubin, 1981). Pored ovih dveju glavnih kategorija,
ona izdvaja i osam sekundarnih kategorija. Strategije ucenja koje direktno uti¢u
na proces ucenja obuhvataju Sest sekundarnih strategija: klasifikaciju/potvrdi-
vanje, proveravanje, memorizaciju, indukciju, dedukciju i prakti¢nu primenu. S
druge strane, strategije koje indirektno uti¢u na proces ucenja obuhvataju dve
strategije: stvaranje situacija za prakti¢nu primenu i iznalazenje najlaksih nacina
za produkciju jezika (Ibid.).

Slededi istrazivanje koje je sprovela Rubin (Rubin, 1981), Venden i Rubin
(Wenden & Rubin, 1987) zajedno sprovode istrazivanje u kojem dolaze do nove
klasifikacije strategija ucenja jezika, u kojoj izdvajaju sledece tri osnovne kate-
gorije: strategije ucenja, komunikacione strategije i drustvene strategije. Biali-
stok, Frelih i Hauard (Bialystok, Frolich & Howard, 1979) grupisali su prema
jezickim osobinama strategije u cetiri kategorije: glavne dve grupe kategorija
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Cine strategije koje se fokusiraju na jezicki oblik (na primer, vezbanje izgovora ili
memorisanje vokabulara), a drugu kategoriju ¢ine strategije koje se odnose na
jezicku primenu.

O’Mali i Samo dali su veliki doprinos na polju klasifikacije strategija ucenja
jezika kada su 1990. godine ponudili klasifikaciju u kojoj su jasno razdvojili
kognitivne i metakognitivne strategije. Ovi autori (O’'Malley & Chamot, 1990)
su izdvojili sledece kategorije: kognitivne strategije (npr. vodenje belezaka, skla-
didtenje podataka, objasnjavanje), metakognitivne strategije (npr. planiranje
ucenja, samoevaluacija) i drustvene strategije (npr. saradnja sa kolegama studen-
tima, traZenje pomoc¢i od nastavnika).

Oksford (Oxford, 1990) je ponudila jednu $iru klasifikaciju od one koju su
dali O’Mali i Samo. Naime, ona je zadrzala dve glavne kategorije koje daje Rubin
(1981), direktne strategije, koje se ti¢u specifi¢nih situacija i zadataka u nastavi
stranog jezika i indirektne strategije, koje se odnose na organizaciju ucenja tog
jezika. U okviru ove dve glavne kategorije strategija, Oksford je izdvojila Sest
grupa koje ukupno sadrze 19 podgrupa strategija ucenja. Sa ovom klasifikacijom
strategija umnogome se slaze i Koen (Cohen, 1998), koji samo pravi razliku u
nazivu dveju glavnih kategorija, pa, umesto da ih naziva direktnim i indirektnim
strategijama, nudi nazive strategije ucenja jezika i strategije upotrebe u nastavi
jezika. Svoju klasifikaciju Koen (Cohen, 1998: 5) upotpunjuje na taj nacin $to
dodaje da strategije ucenja stranog jezika obuhvataju strategije upotrebe stranog
jezika prilikom identifikovanja materijala koji treba da se nauci, grupisanja sadr-
zaja radi lakseg ucenja (npr. svrstavanje novih reci u odredene kategorije vrsta
reci, tj. imenice, glagole, prideve itd.), obnavljanja naucenog sadrzaja i, na kraju,
skladistenja informacija kao odraza tog naucenog sadrzaja.

Medutim, iako je taksonomija koju je dala Oksford veoma detaljna, Dernjei
(Dornyei, 2005) uvida neke njene nedostatke i tvrdi da kompenzacione strategije
treba da budu podvedene pod upotrebu jezika, a ne da budu klasifikovane kao
strategije ucenja. Dernjei se ne slaze sa Oksfordovom koja strategije pamcenja
i kognitivne strategije posmatra kao dve razli¢ite potkategorije iste vaznosti i
tvrdi da ,strategije pamcenja treba da budu podvedene kao podgrupa kognitiv-
nih strategija”® (Dornyei, 2005: 168).

Uprkos nekim neslaganjima u objasnjenju pojma strategija ucenja, kao i
neslaganjima oko njihove klasifikacije, moguce je izvesti odredene opste zakljuc-
ke. Prvo, autori iz oblasti u¢enja stranog jezika dali su razlic¢ite klasifikacije stra-
tegija ucenja, ali su izdvojili neke osnovne (zajednicke) kategorije: kognitivne,
metakognitivne i drustvene strategije ucenja. Drugo, i to je ono $to je od poseb-
nog znacaja za ovu monografiju, grupa autora koja je proucavala afektivne stra-
tegije ucenja naglasila je da ucenici i studenti koji su uspesni u ucenju stranog

8 “[..] memory strategies constitute a subclass of cognitive strategies”
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jezika imaju skoro iste karakterne osobine (Rubin, 1975; Naiman et al., 1978).
Prema Rubin (Ibid.), saznanje o afektivnim strategijama do kojeg se doslo u
istrazivanjima 1975. i 1978. godine veoma je znacajno za jezicku nastavnu prak-
su jer nastavnici mogu ucenicima koji osecaju strah i nervozu prilikom korisce-
nja stranog jezika na ¢asu pomoc¢i da prevladaju te poteskoce i postanu uspesniji
u komunikaciji na stranom jeziku. Samim tim, poducavanje ucenika afektivnim
strategijama ucenja moZe doprineti tome da se ucenici i sami ukljuce u savla-
davanje sopstvenih poteskoca i time postanu samostalniji u ucenju jezika i van
ucionice (Wenden & Rubin, 1987).

Dakle, istrazivanja u oblasti strategija uc¢enja veoma su znacajna za nastav-
nu praksu, pa se stoga sve viSe tezi osavremenjivanju celokupnog vaspitno-obra-
zovnog procesa, kojeg ne bi ni bilo bez inoviranja u oblasti stranih jezika (Sahoo,
2018). Tacnije, Citanje savremene literature na stranom jeziku od posebnog je
znacaja za celokupnu savremenu nastavu, kako u oblasti ucenja tako i u oblasti
poducavanja. Istrazivanje koje je sprovedeno za potrebe ove monografije i koje
¢e u nastavku biti predstavljeno ima za cilj da doprinese upravo poboljsanju
nastavne prakse iz oblasti metodike engleskog jezika.

3.3. Afektivne strategije ucenja

Objasnjavajuci pojam afektivni, Oksford (Oxford, 1990: 140) navodi da se
on odnosi na emocije, stavove, motivaciju i vrednosti, dodajuci pritom da emo-
cijama, stavovima, motivacijom i vrednostima ucenik ili student moze ovlada-
ti koriste¢i upravo afektivne strategije u procesu ucenja jezika. Ona smatra da
ucenici koji su uspesni u ucenju stranog jezika znaju kako da kontrolisu svoje
emocije i da upravljaju svojim stavovima — §to ucenje stranog jezika ¢ini prijat-
nijim i uspe$nijim. S druge strane, negativna ose¢anja mogu da uspore uceni-
kov napredak ili da ga potpuno odvrate od jezickih aktivnosti (Ibid.). U ovom
kontekstu treba pomenuti i ulogu nastavnika u procesu poducavanja engleskog
jezika. Prema Oksford (Ibid.: 140-141), nastavnici mogu da uti¢u na atmosferu
u ucionici na tri razli¢ita nacina: ,,menjajuci socijalnu strukturu u ucionici tako
$to od ucenika traze ve¢u odgovornost, povecavanjem vremena koje se utrosi
na konverzaciju i poduc¢avanjem ucenika da koriste afektivne strategije ucenja™.

Samopouzdanje je jedan od primarnih afektivnih elemenata koji podra-
zumeva preispitivanje sopstvene efikasnosti u ucenju jezika; nizi stepen samo-
pouzdanja mozemo videti u trenucima kada ucenik sam sebe kritikuje naglas

9  “[...] by changing the social structure of the classroom to give students more
responsibility, by providing increased amounts of naturalistic communication, and by teaching
learners to use affective strategies.*
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(Ibid.). Zatim, treba pomenuti i stavove kao preduslove za motivaciju u svakoj
oblasti, pa i u oblasti ucenja stranog jezika. Oksford smatra da stavovi i motiva-
cija istovremeno uti¢u na efikasnost u ucenju opsteg engleskog jezika i u ,,oblasti
pojedinih jezickih vestina kao $to su slusanje, ¢itanje i govorenje™' (Ibid.: 141).
Strategije samoohrabrivanja su mo¢ni ¢inioci poboljsanja stavova, a samim tim
i motivacije (Ibid.).

Nervoza u ,malim koli¢cinama” moze pomo¢i nekim ucenicima da budu
uspesniji u jezickim zadacima i takvu nervozu obi¢no nazivamo ,pozitivna
trema”. Medutim, nervoza koja preraste u stres moze da dovede do brige, do
raznih frustracija, sumnje u sebe, nesigurnosti i straha od nastave odredenog
nastavnog predmeta. Svemu tome moze da bude uzrok zahtev da ucenik govori
ispred svojih vr§njaka iz odeljenja, a ne sa svog mesta. Oksford (Ibid.) smatra da
takvu stresnu situaciju ucenik moze prevladati ako udahne duboko vise puta ili
se smeje. Pored toga, ona smatra da samoohrabrenje pozitivnim iskazima moze
pomoci da se smanji stres i prilikom govorenja na ¢asu, kao i prilikom resavanja
testova (Ibid.).

Oksford (Ibid.) dalje istice da je uraden mali broj istrazivanja koja su za
predmet proucavanja imala afektivne strategije ucenja stranog jezika. Sprove-
dena istrazivanja iz ove oblasti pokazuju da su afektivne strategije u znacajnoj
meri zanemarene u procesu poducavanja, kao i u procesu ucenja stranog jezika,
pa tako samo jedan ucenik od njih dvadeset vlada ovim strategijama (Ibid.: 143).
Upravo zbog toga ova monografija ima za cilj da se bavi problemom zastuplje-
nosti afektivnih strategija u nastavi engleskog jezika na univerzitetskom nivou.
Svrha istrazivanja je da se iskoriste ta saznanja kako bi se unapredio vaspitno-
obrazovni proces i metodicka praksa ucenja stranog jezika.

Prema Braunu (citirano u: Oxford, 1990: 140), ,afektivni domen je nemo-
guce opisati u okviru jasno utvrdenih granica™'. Afektivni domen se $iri kao
mreza koja obuhvata pojmove kao $to su samopouzdanje, stav, motivacija, ank-
sioznost, kulturni $ok, inhibicija, preuzimanje rizika i tolerancija dvosmisleno-
sti (Ibid.). Upravo zbog ovakve slozenosti, afektivna strana svakog pojedinca
direktno uti¢e na njegov uspeh ili neuspeh u ucenju jezika. Naime, pojedinci koji
su uspes$ni u ucenju stranog jezika su upravo oni koji znaju da kontrolisu svoje
emocije i stavove u vezi sa sopstvenim ucenjem (Ibid.). Negativna ose¢anja mogu
da uspore napredak ¢ak i kod pojedinaca koji znaju kako da uce strani jezik, a, s
druge strane, prisustvo pozitivnih osecanja i pozitivnih stavova moze da dopri-
nese mnogo efikasnijem i prijatnijem ucenju jezika (Ibid.). Uloga nastavnika i
njegov uticaj na osecanja ucenika veoma su veliki i znacajni. Nastavnik moze
da pomogne u eliminisanju negativnih i ustaljivanju pozitivnih osec¢anja. To bi

10 ,listening comprehension, reading comprehension, and oral production”
11 “The affective domain is impossible to describe within definable limits.*
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moglo da se ostvari poducavanjem ucenika afektivnim strategijama, koje bi im
svakako pomogle da slobodnije preuzimaju ve¢u odgovornost i sami kreiraju
nastavu stranog jezika, odnosno vise ucestvuju u usmenom izlaganju.

Prema Oksford (Ibid.: 141), samopouzdanje je jedan od primarnih afek-
tivnih elemenata. Samopouzdanje, prema njenom misljenju, predstavlja proce-
nu sopstvene vrednosti zasnovanu na uspe$noj interakciji u okviru odredenog
okruzenja. Nizak stepen samopouzdanja se najc¢eS¢e prepoznaje kada ucenik
sam sebe kritikuje naglas (Ibid.). Osecaj uspesnosti je osnova samopouzdanja i
prepoznaje se u misljenju, verovanjima i stavovima pojedinca koji uticu na moti-
vaciju za ucenje nekog jezickog sadrzaja (Ibid.). Oksford (Ibid.) dalje objasnjava
da stavovi ne samo da uti¢u na motivaciju za ucenje stranog jezika, nego stavovi
i motivacija zajedno uti¢u na uspesnost ili neuspesnost ishoda ucenja, i to kako
na opste jezicko znanje, tako i na znanje i sposobnost pojedinih jezickih vestina
kao $to su slusanje, Citanje i usmeno izlaganje. Mala koli¢ina anksioznosti, tj.
»pozitivna trema’, ponekad moze da pomogne uceniku da bude uspesniji u pro-
cesu usmenog izlaganja. Medutim, prisutnost velike doze anksioznosti moze da
doprinese pojac¢anoj brizi, nemiru, sumnji u sebe, razli¢itim frustracijama, ose-
¢anju nemodi, nesigurnosti, straha i odredenim fizickim simptomima (znojenje
dlanova ili celog tela, mucnina, glavobolja itd.). Pojacana anksioznost moze da
doprinese teskom savladavanju jezickih sadrzaja i moze ponekad da potpuno
blokira ucenje jezika (Ibid.). Da bi ucenje jezika bilo uspesno, tj. da bi pokazalo
pozitivne rezultate, potrebno je da se prevazidu prepreke u ucenju, da se poje-
dinac upusti u preuzimanje rizika da ¢e pogresiti u toku usmenog izlaganja, da
i sam pokusa da toleri$e dvosmislenosti i da bude otvoren prema novim i dru-
gacijim reSenjima i situacijama (Ibid.). Oksford (Oxford, 1990: 142) navodi da
je istrazivanje koje je sproveo Nejman (Naiman et al., 1978, citirano u: Oxford,
1990: 142) sa svojim saradnicima pokazalo da je tolerancija dvosmislenosti jedan
od dva klju¢na faktora koji uti¢u na uspesnost u u¢enju stranog jezika. Istraziva-
nja koja to potvrduju, a na koja se Oksford poziva, jesu istrazivanja autorki Capel
(Chapelle, 1983, citirano u: Oxford, 1990: 143) i Erman i Oksford (Ehrman &
Oxford, 1989, citirano u: Oxford, 1990: 143).

Oksford (1990) u svojoj studiji isti¢e da je veoma malo istrazivanja uradeno
na temu zastupljenosti afektivnih strategija ucenja u nastavi stranog jezika, ali
da je nekoliko sprovedenih istrazivanja (Chamot et al., 1987, citirano u: Oxford,
1990: 143) iz te oblasti potvrdilo da od dvadeset ispitanika samo jedan koristi
afektivne strategije ucenja, i to ne sve nego samo neke od njih. Prema mislje-
nju Oksfordove (Ibid.) ovakva situacija je veoma zabrinjavajuca s obzirom na
¢injenicu da su afektivne strategije efikasan alat za pojedince koji imaju proble-
me sa ucenjem stranog jezika i koji ne znaju kako da se izbore sa sopstvenim
negativnim emocijama vezanim za jezicko ucenje. Naime, ona istice da afektivne
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strategije nisu zamena za psihoterapiju, niti nacin da se rese ozbiljniji psiholoski
problemi, a ne mogu ni da uti¢u na promenu karakternih osobina li¢nosti. Ima-
juci u vidu sve prethodno receno, Oksford (Ibid.: 164-168) u svojoj studiji daje
objasnjenje za svaku od afektivnih strategija.

U grupu afektivnih strategija koje doprinose smanjenju jezicke anksiozno-
sti spadaju tri strategije:
1. koris¢enje relaksacije, dubokog disanja ili meditacije (engl. using progressi-
ve relaxation, deep breathing, or meditation),
2. koris¢enje muzike (engl. using music) i
3. koris¢enje smeha (engl. using laughter).

Upravo je usmeno izlaganje jezicka vestina tokom koje se najcesce javlja
anksioznost, a ona je i predmet istrazivanja za potrebe ove monografije. U
daljem tekstu bice dato obrazlozenje svake od afektivnih strategija, sa fokusom
na primenu strategija pri usmenom izlaganju.

1. Kori$c¢enje opustanja, dubokog disanja ili meditacije. Ova afektivna stra-
tegija podrazumeva postepeno opustanje, prvo ve¢ih grupa misic¢a (misica
tela), a zatim i manjih grupa misica (misica lica). Duboko disanje je ¢esto
prate¢i element opustanja i odnosi se ne samo na disanje iz pluca, nego
se (za potrebe opustanja) preporucuje upravo duboko disanje iz predela
dijafragme. Primena pomenutog postupka pre ili u toku usmenog izlaga-
nja odmah dovodi do smirivanja. Naravno, navedena strategija moze da
se upotrebi i nakon usmenog izlaganja ako ucenik/student primeti da je
i dalje uzrujan i da mu je opustanje potrebno. Meditacija podrazumeva
usredsredenje pojedinca koji usmeno izlaze na neku pozitivhu mentalnu
sliku ili na zvuk koji asocira na nesto pozitivno. Sve ove tehnike mogu da
se upotrebe u nastavi ili van nje. Nije potrebno da ucenici legnu na pod i
zauzmu odredeni joga polozaj, dovoljno je da se koncentri$u na nesto pozi-
tivno, udahnu duboko i smire svoje telo. Ova strategija se moze primeniti
pre, u toku i posle usmenog izlaganja. Njena upotreba pre i u toku usmenog
izlaganja je veoma znacajna jer moze da doprinese kvalitetnijem usmenom
izlaganju na samom casu.

2. Kori$¢enje muzike. Slusanje umiruju¢e muzike moze se primeniti pre
usmenog izlaganja, pogotovu pre usmenog izlaganja koje ¢e biti ocenjiva-
no, kako bi se ulenici relaksirali i oslobodili stresa. Mo¢ muzike u oblasti
sugestopedije (engl. suggestopedia) veoma je priznata, pogotovu u procesu
ucenja stranog jezika. Naravno, razli¢ita muzika odgovara razli¢itim uce-
nicima. Oksford (1990: 164) navodi primere nekih ucenika koji su koristili
klasi¢nu ili domac¢u muziku kako bi se pripremili za predstojece jezicke
zadatke.
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3. Kori$c¢enje smeha. Smeh je poznata i priznata alternativna terapija u obla-

sti medicine, pa ga mnogi lekari koriste kako bi pomogli pacijentima da se
opuste i brze ozdrave. U ucionici, smeh doprinosi prijatnijoj i pozitivnijoj
atmosferi, a samim tim i efikasnijim ishodima ucenja. Neki ucenici nesve-
sno, a neki svesno koriste smeh kako bi se oslobodili stresa u toku usmenog
izlaganja. To se najcesce desava kada ucenik ne moze da se seti odgovaraju-
¢e fraze ili re¢i u datom trenutku, pa se zbog toga i sam nasmeje i/ili zatrazi
pomo¢ od nastavnika.

Grupi strategija za samoohrabrivanje pripadaju sledece strategije:

. izgovaranje pozitivnih recenica (engl. making positive statements),
. mudro preuzimanje rizika (engl. taking risks wisely) i
. nagradivanje samog sebe (engl. rewarding yourself).

Ova grupa strategija Cesto je zanemarena od strane ucenika jer ve¢ina njih

ocekuje da ih ohrabri nastavnik ili neko drugi, pa zaboravljaju da to mogu i sami
da ucine. Naime, najznacajnije ohrabrenje i treba da potekne od samog ucenika
koji u¢i. Tada ¢e upotreba ove grupe strategija dosti¢i vrhunac uspeha.
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1. Izgovaranje pozitivnih re¢enica. Ova afektivna strategija moze znatno da

poboljsa ucinak u svim jezickim vestinama, a kad je u pitanju usmeno izla-
ganje moze se upotrebiti pre, u toku i posle usmenog izlaganja. Re¢enicama
samoohrabrenja kao §to su: ,,Sasvim je u redu ako napravim gresku u toku
izlaganja’, ,Umem da saopstim $ta Zelim jako ne znam sve re¢i’, ,Ba$ sam
se lepo snasao/la kod ovog odgovora” ili ,,Bas sam dobro govorio/la ovog
puta” — mozZe se povecati samopouzdanje ucenika, a samim tim i pojacati
njihova motivacija za dalje ucenje.

. Mudro preuzimanje rizika. Ova strategija podrazumeva svesnu odluku da

se preuzme rizik ucestvovanja u usmenom izlaganju iako postoji moguc-
nost greske. Odluka da se preuzme rizik najcesce se donosi pre usmenog
izlaganja, iako je ucenik svestan da kvalitet njegovog usmenog izlaganja
nije na visokom nivou i da ¢e napraviti greske. Naravno, ovde se ne misli na
pogadanje odgovora bez ikakvog smisla ili odgovaranje bez obzira na rele-
vantnost i smisao pitanja, ve¢ na promisljeno i sistemati¢no odgovaranje
gde, sasvim logi¢no, mogu da se potkradu odredene jezicke greske.

. Nagradivanje samog sebe. Ucenici najces¢e ocekuju pohvalu od strane

nastavnika, dobru ocenu ili sertifikat o znanju stranog jezika, $to za njih
predstavlja direktnu nagradu. Medutim, ucenici zanemaruju samonagra-
divanje, pa im na to treba skrenuti paznju. Samonagradivanje moze biti
prisutno kod svih jezickih vestina i zavisi od mentalnog sklopa svake oso-
be. Ako govorimo o usmenom izlaganju, ova strategija se moze upotrebiti
nakon ¢ina usmenog izlaganja, kada ucenik Zeli da sam sebe nagradi za
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dobro postignuce na casu, ili pak da dobije nagradu i pre odradenog zadat-
ka, koja bi, u ovom slucaju, bila podsticaj za predstoje¢u radnju, odnosno
imala bi motiviSu¢i karakter. Oksford (1990: 168) navodi primere nekih
ucenika koji koriste ovu strategiju u ucenju stranog jezika: ,Hildegard
nagraduje sebe za dobar rad na casu tako $to odgleda omiljenu TV seri-
ju’, ,Linzi sebe nagradi kupovinom’, ,,Luiz provede vreme sa drugaricom
sa kojom voli da se druzi’, ,,Frederik ode u pozoriste i odgleda operu”, ,,Erni
odvede svoju porodicu na jezero” itd.

Kontrolisanje emocija je tre¢a grupa afektivnih strategija koja obuhvata sle-
dece strategije:

1. slusanje svog tela (engl. listening to your body),

2. kori$¢enje evidencione liste (engl. using a checklist),

3. pisanje dnevnika samovrednovanja (engl. writing a language learning dia-
ry) i

4. razgovaranje sa drugima o svojim osecanjima (engl. discussing your feelings
with someone else).

Ove Cetiri strategije pomazu ucenicima da bolje upoznaju svoja osecanja,
stavove i stepen motivacije za ucenje stranog jezika jer ukoliko ucenici ne bi bili
svesni ovih aspekata, ne bi ni bili u mogu¢nosti da elimini$u negativna osecanja
koja sprecavaju ucenje jezika.

1. Slusanje svog tela. Ovo je jedna od strategija koja se moze najlakse prime-
niti, ali je Cesto zapostavljena. Ona podrazumeva da se prate signali koje
nam daje sopstveno telo. Ovi signali mogu biti negativni (znojenje ¢itavog
tela i/ili dlanova, pojac¢ana napetost u misi¢ima, mucnina, briga, strah, pa
¢ak i ljutnja) ili pozitivni (osecanje srece, zainteresovanost za ucenje, smi-
renost i zadovoljstvo). Ova afektivna strategija moze da se primeni na sve
jezicke vestine, a za usmeno izlaganje kao jezicku vestinu veoma bi bilo
znacajno da svaki ucenik upozna svoje telo kako bi prevazisao smetnje koje
se mogu javiti pre, u toku i posle usmenog izlaganja. Naravno, ako ucenik
oseti muc¢ninu ili mu se dlanovi znoje i pre nego $to ga nastavnik prozove
da odgovori na pitanje, moze u tom trenutku primeniti i neku od strategija
relaksacije. To bi smirilo ubrzano disanje i mucninu u stomaku, a dlano-
vi bi prestali da se znoje. Ukoliko se ovi problemi jave u toku izlaganja,
izgovaranje pozitivnih recenica u cilju samoohrabrenja i smeh bi mogli da
smanje fizioloske tegobe ucenika. Dakle, poznavanje sopstvenog tela i sop-
stvene emocionalne klime moze da pomogne da se prevazidu problemi koji
su vezani za jezicku vestinu usmenog izlaganja.

2. Kori$cenje evidencione liste. Evidenciona lista moze da pomogne uce-
nicima da na sistemati¢an nacin prate svoje emocionalno stanje u vezi sa
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usmenim izlaganjem. Ova lista moze da se popunjava svakog dana ili rede,
pri cemu se ucenik fokusira na sopstvena osecanja i stavove u vezi sa celo-
kupnim ucenjem stranog jezika ili sa problemima koji se javljaju tokom
usmenog izlaganja. Evidenciona lista moze da bude predlog nastavnika ili
samih ucenika i moze da se popunjava na ¢asu ili kod kuce. Odgovori uce-
nika mogu da posluze i kao osnova za kvalitetnu raspravu na casu, gde bi
nastavnik saznao koji se problemi javljaju u vezi sa usmenim izlaganjem,
a ucenici bi uvideli da svako moze da ima neki problem u ucenju. To bi
poboljsalo njihovo samopouzdanje i Zelju da ucestvuju u usmenom izlaga-
nju, ¢ak i kada se boje greske.

3. Pisanje dnevnika samovrednovanja. Dnevnik samovrednovanja je alat
koji se moze koristiti za belezenje ucenikovih osecanja, stavova i percep-
cije sopstvenog ucenja. Ovi dnevnici mogu da posluze da se evidentiraju
upotrebe strategija za koje ucenik smatra da su se pokazale efikasnim u
toku usmenog izlaganja, ali i kori$¢enje strategija koje nisu bile efikasne
u dovoljnoj meri. Nastavnik moze da predlozi ucenicima $ta sve treba da
beleze u svom dnevniku samovrednovanja i time im pomogne da se vie
usredsrede na odredene probleme. Dakle, ova strategija se moze koristiti
pre ili posle usmenog izlaganja a zbog svoje efikasnosti je i predmet istrazi-
vanja u ovoj monografiji.

4. Razgovaranje sa drugima o svojim osec¢anjima. Ucenje stranog jezika je za
pojedine ucenike veoma tesko i stresno, pa bi razgovor i savetovanje sa dru-
gima mogao da pomogne da se neki problemi prevazidu. Ucenici mogu da
razgovaraju sa nastavnikom, drugom, drugaricom ili rodacima i da zatra-
ze savet kako bi prevazisli neki problem u nastavi. Veoma bi bilo korisno
da se na ¢asu povede diskusija uz prisustvo nastavnika, koji bi usmeravao
razgovor i podsticao ucenike da iznesu svoje probleme. Ovakva diskusija
bila bi nacin da se saznaju problemi ucenika, ali i prilika da oni sami uvide
da mogu usmenim putem da iskazu svoje ideje ¢ak i ako njihovo jezicko
znanje nije na najviem nivou.

Dakle, mozemo zakljuciti da je mala zastupljenost afektivnih strategija
(Chamot et al., 1987, citirano u: Oxford, 1990: 143) u procesu ucenja stranog
jezika u izvesnoj meri uslovljena samom slozenos¢u afektivnog domena poje-
dinca. Afektivne strategije koje je Oksford (1990) navela u svojoj studiji (videti
Tabelu na 40. strani) su i prema misljenju Koena (Cohen, 1998: 136) veoma zna-
¢ajne za proces usmene komunikacije jer pomazu da ucenici govore gramaticki
tacnije i fluentnije. Ove strategije takode pomazu pobolj$anju njihovog samopo-
uzdanja i omogucavaju da celokupan kvalitet njihovog usmenog izlaganja bude
na visem novou (Ibid.).
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Kao ilustraciju prethodno recenog, ovde treba skrenuti paznju i na istra-
zivanje koje je Komaromi (2012: 103) sprovela na Poljoprivrednom fakultetu u
Novom Sadu na uzorku od 50 studenata, sa ciljem da ispita ,,stavove studenata o
ucenju engleskog jezika uz pomoc¢ razlic¢itih strategija ucenja, misljenje studena-
ta o konkretnim strategijama ucenja kao i njihovoj ulozi u procesu ucenja”. Ona
je dosla do veoma znacajnih rezultata u pogledu vestine govora. U ovoj mono-
grafiji u sredi$tu razmatranja Ce biti ve$tina govora ili vestina komunikacije jer
je ova vestina klju¢na za istrazivanje koje je sprovedeno, a koje ¢e biti prikazano
u narednim poglavljima. Naime, Komaromi (Ibid.: 108-110) je saznala da bi
mali broj njenih ispitanika (studenti na nemati¢cnom fakultetu) najradije izbegao
vezbe komunikacije ,,zato $to im je tesko da se snadu i odaberu prave reci da se
izraze’, ali je zato veci broj onih koji smatraju da bi bilo veoma korisno ,,uve-
sti vezbe konverzacije”, gde bi oni imali priliku da, pre svega, izraze sopstveno
misljenje na engleskom jeziku. Takode, studenti i kontrolne i eksperimentalne
grupe smatraju da bi akcenat na govoru trebalo da bude veci nego $to je to ostva-
reno na ¢asovima (Ibid.: 110).

U skladu sa prethodno pomenutim podacima koje je iznela Komaromi
(2012), upravo iz te potrebe za unapredivanjem komunikativnih sposobno-
sti kod studenata na nemati¢nom fakultetu proistekao je jedan od ciljeva ove
monografije i istrazivanja koje ¢e biti predstavljeno. Vise o usmenom izlaganju
kao jezickoj vestini bice re¢i u narednom poglavlju.

39



Ivana Cirkovié-Miladinovié

Tabela 1. Klasifikacija afektivnih strategija uc¢enja stranog jezika (Oxford, 1990:

141)
AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA STRANOG JEZIKA
Smanjivanje jezicke Samoohrabrivanje Kontrolisanje emocija
anksioznosti

1. Kori$¢enje relaksacije,
dubokog disanja ili
meditacije

2. Koris¢enje muzike

3. Kori$¢enje smeha

1. Izgovaranje pozitivnih
recenica

2. Mudro preuzimanje
rizika

3. Nagradivanje samog
sebe

1. Slusanje svog tela
2. Kori$¢enje cek liste
3. Pisanje dnevnika ucenja

4. Razgovor sa drugima o
svojim osec¢anjima
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4. USMENO IZLAGAN]JE NA ENGLESKOM JEZIKU

Vestina akademskog usmenog izlaganja je produktivna jezicka vestina
kojoj se, pored razumevanja procitanog i pisanja, pridaje posebna vaznost. Veci-
na autora koji pi$u o ovoj vestini isti¢u njen znacaj, ali i to da je zbog velikog bro-
ja studenata na fakultetima ova vestina u znacajnoj meri zanemarena, tako da
nastavnici nisu u mogu¢nosti da identifikuju probleme sa kojima se studenti sre-
¢u u procesu komunikacije na engleskom jeziku (Cirkovi¢-Miladinovi¢, 2007;
2010; 2011). Kada se razmatra usmeno izlaganje kao jezicka vestina, treba istaci
dva aspekta ove vestine: ucesce u diskusiji (govor kao dvosmerna, interaktivna
vestina) i usmeno izlaganje (govor u vidu monologa). Budu¢i da je usmeno izla-
ganje kao vestina, na maternjem, ali i na stranom jeziku, veoma vazno za buduce
ucitelje i vaspitace, ova studija ¢e se fokusirati na kvalitet usmenog izlaganja stu-
denata, uz posebno isticanje zastupljenosti afektivnih strategija ucenja engleskog
jezika u procesu komunikacije.

Usmeno izlaganje studenata na stranom jeziku u novije vreme sve cesce je
deo nastavnih planova i programa na univerzitetskom nivou (Vukovi¢-Vojno-
vi¢ i Knezevié, 2007; KnezZevié, 2011). Knezevic¢ (2012: 60) navodi ¢etiri osnovne
karakteristike uspesne usmene prezentacije (prema: Ruggiero, 2007): 1) celo-
vitost, koja podrazumeva utvrdivanje centralne ideje kao osnove sadrzaja izla-
ganja, 2) koherentnost, 3) naglasavanje, koje podrazumeva utvrdivanje stepena
vaznosti osnovnih tacaka i 4) razvojni tok, od kojeg zavisi kako ¢e se i u kojoj
meri osnovne tacke razvijati u odnosu na cilj izlaganja. Knezevi¢ (Ibid.) dalje
istice da je dobra organizacija usmenog izlaganja preduslov za uspesno pracenje,
dobro razumevanje i lakSe pamcenje izlozenog od strane ucenika. Prema Kne-
zevi¢ (Ibid.), izbor tipa organizacije usmenog izlaganja treba da zavisi prevas-
hodno od postavljenog cilja izlaganja i utvrdene glavne ideje. S tim u vezi, treba
voditi racuna o dobrom i zanimljivom uvodu, kvalitetnom centralnom delu i $to
efektnijem zakljucku (Biber et al., 1999). Metodicki pristup razvijanju sposob-
nosti usmenog izlaganja kod studenata na engleskom jeziku je tema koja se u
ovoj monografiji posebno razmatra. Kao potkrepljenje toka istrazivanja koje je
primenjeno, ovde treba navesti Volasovu (Wallace, 2004) ideju da treba posma-
trati tri faze u procesu izlaganja: pripremnu fazu, fazu koja se tice toka izlaga-
nja i fazu evaluacije, koja sledi nakon zavrsetka izlaganja. Ovakva analiza toka
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izlaganja bic¢e uradena i u istrazivanju u ovoj monografiji, koje ¢e pokazati da
je primena afektivnih strategija ucenja od velike vaznosti za uspesno komuni-
ciranje na engleskom jeziku kao stranom. Pomenuta podela usmenog izlaganja
na tri faze (prema: Knezevi¢, 2012: 61) nudi ,,mogucnost razli¢itih aktivnosti
kojima se podstice razvijanje strategija za ucenje [engleskog jezika]”. Imajuci u
vidu da kognitivne i metakognitivne strategije ucenja uti¢u na mentalne pro-
cese kojima se obraduje sadrzaj (Ibid.), veoma znacajno mesto u okviru sve tri
faze usmenog izlaganja pripada afektivnim strategijama ucenja (Rossiter, 2003;
Young, 1990; Issit, 2008; Oxford, 1990; Rubin & Tomson, 1994; Cohen, 1998: 8).
U skladu sa tim, mozemo reci da smanjenje stresa i nervoze, kao jedna od pod-
strategija afektivnih strategija ucenja, moze znatno umanjiti napetost pre nego
$to student po¢ne da govori na engleskom jeziku, ali i u toku izlaganja. Takode,
samoohrabrivanje moze biti vazna podstrategija kojom se student moze koristiti
u toku izlaganja, a poznavanje sopstvene emocionalne situacije, kao treca podstra-
tegija, moze takode doprineti boljem ishodu budu¢ih usmenih izlaganja na taj
nacin $to ¢e student uz pomoc ove strategije kvalitetnije procenjivati i evaluirati
ishod sopstvenog usmenog izlaganja.

Iako Hosenfeld (Hosenfeld, 1984), Kern (Kern, 1989) i Gu (Gu, 1996) negi-
raju ¢injenicu da se kvalitet jezickih vestina kod ucenika/studenata moze pobolj-
$ati poducavanjem strategija ucenja ili njihovom primenom na jezicke zadatke,
O'Mali i Samo (O’'Malley & Chamot, 1990) su sproveli istrazivanje fokusira-
juci se upravo na usmeno izlaganje kao vestinu. Naime, eksperimentalna grupa,
koja je bila poducavana strategijama ucenja stranog jezika (posebno kognitiv-
nim, metakognitivnim, dru$tvenim i, za ovu monografiju najvaznije, afektiv-
nim strategijama ucenja), najvide je napredovala u ucenju tog stranog jezika
(Ibid.). Sli¢no istrazivanje sproveli su i Dador i Robins (Dadour & Robins, 1996,
u: Cohen, 1998: 111) na uzorku od 122 studenta na egipatskom univerzitetu.
Eksperimentalna grupa je bila podvrgnuta petnaestonedeljnom poducava-
nju strategijama ucenja, i to kognitivnim, kompenzacionim, metakognitivnim,
drustvenim i afektivnim strategijama ucenja engleskog jezika. Rezultati ovog
istrazivanja pokazali su da su studenti eksperimentalne grupe bili daleko uspe-
$niji u zadacima govornih vezbi od studenata kontrolne grupe, kao i da su kori-
stili raznovrsniji broj strategija u procesu reSavanja jezickog zadatka (Ibid.).
Dernjeji (Dornyei, 1995: 80) je takode proucavao komunikativne vestine madar-
skih srednjoskolaca koji su u to vreme ucili engleski jezik kao strani. Dernjeji
(Ibid.) je zakljucio da je veoma korisno ako se ucenici poducavaju strategijama
ucenja stranog jezika jer im one omogucavaju sigurnost pre, u toku i posle usme-
nog izlaganja. Znacajno je napomenuti i to da se ovako obuceni ucenici/studenti
ne plade pravljenja greske i pocinju da razvijaju pozitivan stav prema nastavniku
i nastavnom predmetu. Koen, Viver i Li (Cohen, Weaver & Li, u: Cohen, 1998)
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navode podatke svog istrazivanja na Univerzitetu u Minesoti na uzorku od 55
studenata koji su ucili odredeni strani jezik. Oni su istrazivali kakav je uticaj
imalo poducavanje strategijama ucenja stranog jezika na studente, posebno se
fokusirajuci na vestinu usmenog izlaganja (Ibid.). Odabrali su bas ovu vestinu
jer nju, kako tvrde, najvise treba unaprediti, a najmanje paznje joj je posveceno
u literaturi i istrazivanjima. Rezultati koje su oni dobili pokazali su da je eksperi-
mentalna grupa bila daleko uspesnija u zadacima opisivanja grada i da je poka-
zala veoma veliku elokventnost. Takode, ispitanici eksperimentalne grupe, koji
su bili upuceni kako da unapred planiraju svoje izlaganje, prate tok i evaluiraju
svoje usmeno izlaganje, u znatnoj meri su pokazali (posle instrukcija kako da
koriste strategije u procesu izlaganja) ne samo da govore te¢nije, nego i grama-
ticki ispravnije.

Kao zakljucak prethodno recenog, moze se navesti konstatacija koju su
Koen, Viver i Li (Ibid.) izneli u svojoj studiji, a koja se ti¢e upravo afektivnih stra-
tegija ucenja: ,Afektivne strategije (kao $to su kori$¢enje relaksacije, samona-
gradivanja i preuzimanje rizika) i neke komunikativne strategije zaista pomazu
ucenicima/studentima da govore gramaticki ispravnije i da pobolj$aju svoje
samopouzdanje u toku usmenog izlaganja” (Ibid.: 136). U narednim pogla-
vljima ove knjige bice izlozene metodoloske postavke i rezultati istrazivanja, koji
¢e 1 dodatno pojasniti znacaj upotrebe afektivnih strategija ucenja za (ne)uspe-
$no komuniciranje na engleskom jeziku kao stranom.

4.1. Usmeno izlaganje na ¢asu engleskog jezika

Krajem devetnaestog i pocetkom dvadesetog veka lingvisti (npr. Henry
Sweet, Wilhelm Viétor, Paul Passy) sve se viSe orijenti$u ka prakti¢noj primeni
jezika, koja je, istina, oduvek bila znacajna, ali je u nastavi stranih jezika bila
podredena gramatickim strukturama jezika, ucenju i prosirivanju vokabulara i
sintaksickim pravilima (Bojovi¢, 2004). Pomenuti lingvisti su isticali da je govor,
a ne pisana re¢, primarni oblik jezika. Sedamdesetih i osamdesetih godina dva-
desetog veka javlja se interesovanje za komunikativne pristupe u nastavi. Stra-
ni jezik, pogotovu engleski koji je veoma rasprostranjen, postaje veoma vazna
komponenta nastave, pa otuda sve viSe raste i zanimanje za komunikativne
pristupe u nastavi. Uvodenjem pojma komunikacione kompetencije sve vise se
skrece paznja na jezik i jezicke funkcije, a samim tim se nastoji da ucenici i stu-
denti budu $to viSe izloZeni stvarnoj upotrebi jezika na casu kroz postavljanje
komunikativnih zadataka.

1 “Affective strategies (such as trying to relax when performing language tasks, giving
onself tangible rewards, and taking risks), as well as certain communication strategies, do indeed
help students to speak more grammatically and increase their self-confidence when speaking”
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Za razvoj kompetencije za uspesnu komunikaciju na engleskom jeziku od
velikog je znacaja razvoj vestine govora i razgovora. Vestina govora podrazu-
meva tecnost, leksicku i gramaticku tacnost, stilisticku adekvatnost, poznavanje
modela neverbalne komunikacije na stranom jeziku, kao i sposobnost obrade
informacija onog trenutka kada ih dobijemo.

Razgovor na casu je svakako drugaciji od svakodnevnog ¢askanja sa pri-
jateljima (engl. small talk) ili ¢lanovima porodice, a ako se uz to zahteva od
studenata da govore i razgovaraju na engleskom jeziku, onda je izazov jo§ veci.
Za razliku od privatnih razgovora, ¢ija je unutrasnja struktura manje izrazena,
razgovor na Casu engleskog jezika ima jasan cilj i spada u formalne razgovore.
Kod nas se ovom temom detaljno bavila Andevski (2008), pa ¢emo se iz tog
razloga ovde osloniti na njena zapazanja. Prema Andevski (Ibid.: 73), mozemo
razlikovati pet razli¢itih faza u okviru jednog strukturisanog razgovora.

1. Uspostavljanje kontakta je veoma vazan prvi korak koji treba da omoguci
otvorenu i prijateljsku atmosferu za razmenu misljenja. Na ¢asu engleskog
jezika na univerzitetskom nivou veoma je vazno da nastavnik od prvog
Casa uspostavi prijatnu i produktivnu atmosferu i prijateljski odnos sa svo-
jim studentima. Takode, vazno je da se taj odnos sve vi$e unapreduje u toku
nastave i postaje sve iskreniji.

2. Informativna faza je druga faza, koja podrazumeva usaglasavanje zajed-
nic¢kog plana za razgovor koji sledi (Andevski, 2008: 73). Ovde spada i
utvrdivanje tema razgovora, kao i uspostavljanje pogodne atmosfere za
diskusiju. Sve ovo je od velikog znacaja za nastavu stranog jezika jer bas u
drugoj fazi treba ukljuciti sagovornike, u ovom kontekstu — studente. Stu-
dentima mozemo dati priliku da biraju temu za razgovor i tako ih dodatno
motivisati za ucestvovanje u diskusiji. Na primer, nastavnik na ¢asu moze
formulisati zadatak za rad po grupama na slede¢i nacin: ,,Odaberite jednu
temu za razgovor u okviru grupe, a potom napisite zakljucke do kojih ste
dosli razgovarajuci na odabranu temu. Svoje zakljucke ¢ete kasnije procita-
ti ostalim studentima i pokusati da ih argumentovano branite”. Nastavnik
moze ponuditi sledece teme:

« ,Women should stay at home, not to go to work” (Zene treba da ostanu
kod kude, a ne da rade.)

 ,Governments should spend money on problems on Earth, not on
exploring space” (Vlade treba da tro$e novac na reSavanje problema na
Zemlji, a ne na istrazivanje svemira.)

* A grade is not always the meassure of student’s knowledge” (Ocena
nije uvek merilo znanja ucenika.) itd.
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Za diskusiju treba utvrditi predvideno vreme i postarati se da ona tece tako
da se ostvare uslove za trecu, klju¢nu fazu razgovora.

3. Faza davanja argumenata je faza sadrzajnog raspravljanja, u kojoj do izra-
zaja dolazi kriticko misljenje studenata koji ucestvuju u raspravi. Uloga
nastavnika je sada samo posrednicka, on vodi diskusiju i usmerava studen-
te u predstavljanju argumenata, razvijanju ideja, iznoSenju i odbacivanju
predloga i dolazenju do zakljucaka. Diskusija moze biti izuzetno plodna i
podsticajna ako se odaberu prave teme za razgovor. Motivacija studenata
se pojacava i time §to se studentima daje mogucnost da sami odaberu temu
za razgovor, a u skladu sa zahtevima nastave.

4. Cetvrta faza je faza zaklju¢ivanja razgovora. U ovoj fazi treba uputiti uce-
snike diskusije da, na osnovu svih argumenata i protivargumenata iznetih
u prethodnim fazama, treba do¢i do zajednickih zaklju¢aka oko kojih ¢e svi
sagovornici da se saglase (Ibid.: 76).

5. Zavrsna faza podrazumeva kraj razgovora i ,prijateljsko pozdravljanje”
Andevski (Ibid.: 77) se ovom prilikom poziva na nalaze psihologije emocija:
ako se potrudimo da stvorimo opustajucu i prijateljsku atmosferu na kraju
razgovora, to ¢e omoguciti da se ponovni kontakt uspostavi u pozitivnoj
formi. Vec¢inu ljudi, bez obzira na tok diskusije, obraduje nekoliko ljuba-
znih reci na njenom kraju. U ovom slu¢aju, veoma je vazno da nastavnik
zahvali studentima na angazovanju u toku diskusije i na trudu koji su ulo-
zili na ¢asu. Pored toga, vazno je da se studentima da do znanja da je njihov
trud primecen i da e biti uvazen u procesu ocenjivanja.

Takav pristup nastavi od strane nastavnika bi¢e podsticajan za studente,
koji ¢e rado ucestvovati u diskusijama, a istovremeno se i odvaziti da samostal-
no saopste svoju ideju. Naime, uvodenje afektivnih strategija ucenja u nastavu
engleskog jezika znatno ¢e doprineti osposobljavanju studenata da kontrolisu
svoje emocije i upravljaju sopstvenim stavovima i time ucenje stranog jezika
udine prijatnijim i uspes$nijim. Studenti ¢e na taj nacin postati aktivni slusaoci i
aktivni govornici u toku diskusija na ¢asu engleskog jezika.

Aktivno slusanje nije nikakva posebna tehnika vodenja razgovora. Andev-
ski (2008) istice da je to stav koji zapravo govori o tome da smo iznutra usmereni
ka tome da saznamo $ta nam sagovornik zeli re¢i, da smo zainteresovani da to
saznamo. Treba naglasiti i to da aktivno slusanje ne treba da se odvija u situaciji
u kojoj vlada nestrpljenje, ve¢ je potrebno na casu izgraditi, razviti i ostvariti
prijatnu situaciju u kojoj ¢e studenti aktivno slusati nastavnika i nastavnik njih.
To je preduslov za dobru komunikaciju, kao i za razvoj dobrih komunikacionih
kompetencija studenata na pedagoskim fakultetima.
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Prema Andevski (2008: 114), aktivno slu§anje obuhvata: stvaranje prijatnih
uslova u toku razgovora, otklanjanje smetnji, stavljanje dovoljno vremena na ras-
polaganje ucenicima, strukturisano postupanje (pet faza razgovora) bez prekida-
nja sagovornika, postavljanje potpitanja, po mogudéstvu bez vrednovanja izjava
sagovornika, verbalno i neverbalno pokazivanje zainteresovanosti za razgovor,
rekapitulisanje, kori§¢enje ,,otvaraca vrata” i postovanje pauza kako bi sagovor-
nik imao vremena da iznese svoje misli. Ako navedene komponente aktivnog
slusanja prevedemo na nastavu engleskog jezika, to bi znacilo da aktivno slusa-
nje i uce$¢e u razgovoru na ¢asu podrazumeva sledece: uspostavljanje prijatne
atmosfere od strane nastavnika ve¢ na pocetku casa, otklanjanje buke i Sumova
koji se javljaju dok studenti zauzimaju svoja mesta i sedaju na stolice, davanje
vremena studentima da se pripreme za diskusiju, neprekidanje studenata dok
govore kako bi se odrzao kontinuitet toka misli, pruzanje pomo¢i studentima da
iskazu misli, postavljanjem potpitanja, po moguéstvu uz izbegavanje ispravljanja
leksickih i gramatickih gresaka dok student govori jer bi to doprinelo ometanju
toka njegovih misli i stvaranju straha od komuniciranja na ¢asu, pokazivanje
interesovanja za ono §$to student pric¢a i ohrabrivanje s vremena na vreme kli-
manjem glavom ili nekim drugim vidom neverbalne komunikacije, zatim izdva-
janje glavne ideje i postovanje pauze koje student pravi dok pokusava da smisli
narednu recenicu na engleskom jeziku. Dakle, ako ispostujemo gore navedene
uslove za uspe$nu komunikaciju na ¢asu engleskog jezika, mozemo ocekivati da
se nasi studenti ¢esto i motivisano javljaju da ucestvuju u diskusijama na casu i
da koriste engleski jezik u stvarnoj komunikaciji.

S druge strane, govorna produkcija, odnosno razvoj govornih vestina na
stranom jeziku, Cesto se sa pravom smatra jednim od najtezih aspekata poduca-
vanja i usvajanja stranog jezika. U dosadasnjoj praksi nastavnici su vise paznje
poklanjali leksici i gramatici, dok su elementi govornog jezika bili sporadi¢no
zastupljeni ili zapostavljeni. U skladu sa savremenim pristupima nastavi engle-
skog jezika, namece se potreba za poboljsanjem komunikacionih sposobnosti
studenata, kao i sve ucestalijem razvoju njihovih govornih vestina.

Ucenje stranog jezika treba posmatrati kao dugotrajan proces usvajanja kroz
izlozenost ciljnom jeziku i kroz komunikativou upotrebu jezika uz neminovne
greske. Greske na univerzitetskom nivou se ¢esto javljaju, ali uz podrsku nastav-
nika, uc¢enjem, uvezbavanjem, integrisanjem svih jezickih vestina i refleksijom
kroz dnevnik samovrednovanja, studenti mogu postati motivisaniji da i sami
unapreduju svoje znanje engleskog jezika i svoje komunikacione sposobnosti.
Time se centar nastavnih aktivnosti pomera sa nastavnikovog objasnjavanja i
ispravljanja gresaka na aktivno ucesée studenata u diskusijama, bez straha od
pravljenja greske.

Dakle, profesionalni odnos prema nastavi stranog jezika zahteva od nastav-
nika da i sam stalno istrazuje i analizira dobijene rezultate. Refleksivna evaluacija
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komunikacionih kompetencija i nastavnika i studenata u nastavi stranog jezika
neminovna je i predstavlja znacajan faktor uspesne univerzitetske nastave i
danas i ubuduce.

4.2. Primena afektivnih strategija u procesu usmenog izlaganja na ¢asu
engleskog jezika

Rositer (Rossiter, 2003) u svojoj studiji Efekti primene afektivnih strategija
u nastavi engleskog kao drugog jezika (The Effects of Affective Strategy Training
in ESL Classroom) primecuje da se u u¢enju ciljnog jezika s pravom istic¢e znacaj
afektivnih strategija, kao jedne od komponenti koje znatno doprinose objasnja-
vanju individualnih razlika u u¢enju. Rositer (Ibid.) u istom kontekstu, naravno,
pominje i inteligenciju, karakterne crte licnosti, motivaciju i sposobnost za uce-
nje jezika. Kao podrsku prethodno re¢enom, pomenucéemo i istrazivanje Janga
(Young, 1990) koje je pokazalo da su ucenici bili uspesniji u ucenju stranog
jezika onda kada su nastavnici nastojali da stvore prijatnu atmosferu u u¢ionici,
atmosferu punu podrske i uzajamnog postovanja, koja je, kao takva, sprec¢avala
pojavu jezicke anksioznosti i omogucavala ucenje jezika.

Koen, Viver i Li (1998, prema: Rossiter, 2003: 2) su svojim istraZivanjem
dali poseban doprinos u oblasti afektivnih strategija ucenja stranog jezika i
komunikacije kod studenata na univerzitetskom nivou. Oni tvrde da su studenti
koji su poznavali i koristili afektivne strategije uc¢enja engleskog jezika (duboko
disanje, pozitivno razmisljanje, vizuelizacija jezickih vezbi, tehnike relaksacije,
upornost, samonagradivanje itd.) bili daleko uspesniji u govornim vezbama na
¢asu od onih studenata koji nisu poznavali ove strategije.

Kao $to je prethodno pomenuto, Oksford (1990: 141) je navela tri tipa
afektivnih strategija koje mogu da se koriste u nastavi: smanjivanje jezicke ank-
sioznosti (vezbe relaksacije i dubokog disanja, upotreba muzike kroz jezicke
zadatke i smeh), samoohrabrivanje (pozitivno reagovanje, mudro preuzimanje
rizika i samonagradivanje) i kontrolisanje emocija (regulisanje telesne tempe-
rature, koriS¢enje evidencione liste, razgovaranje o sopstvenim osecanjima sa
vr$njacima i pisanje dnevnika ucenja). Rositer (Rossiter, 2003: 8) je za svoje
istrazivanje iskoristila upravo ovu klasifikaciju afektivnih strategija koju je ponu-
dila Oksford (Oxford, 1990) i dosla do sledecih rezultata: posle 34 sata poduca-
vanja afektivnim strategijama ucenja, eksperimentalna grupa (ucestvovala je 31
odrasla osoba, raspon godina je bio od 19 do 59) bila je podvrgnuta post-testu
kako bi se proverilo koliko je poznavanje afektivnih strategija kod ispitanika
unapredilo njihovo ucenje stranog jezika. Doslo se do zakljucka da se njihovo
znanje znatno poboljsalo, $to su i ispitanici potvrdili navodeci da im je ucenje
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afektivnih strategija veoma pomoglo u resavanju jezickih zadataka na ¢asu zbog
povec¢anog samopouzdanja, ali i da im je poznavanje afektivnih strategija bilo
znacajno i u stvarnim Zivotnim situacijama.

Poznavanje i kori$¢enje afektivnih strategija ucenja engleskog jezika kao
stranog direktno utic¢e na ishod ucenja (Rubin & Thompson, 1994; Cohen, 1998:
8). Prepoznaje se pojacana motivisanost za ucenje jezika, vece samopouzdanje u
govoru, efikasnije reSavanje testova i znatno smanjena jezicka anksioznost.

S druge strane, Svon (Swan, 2008: 270) smatra da se u proteklih tridesetak
godina previ$e potencirao znacaj primene strategija ucenja u nastavi ciljnog
jezika, iako se pokazalo da je klasifikacija tih strategija dozivljavala razne pro-
mene i bila podvrgavana kritici. U zakljucku svoje studije Svon (Ibid.: 272) ipak
priznaje da je poducavanje strategija ucenja stranog jezika u nastavi korisno, ali
i upozorava da nastavnici nikako ne smeju da se bave samo njima, ve¢ i da stu-
dente uce gramaticko-leksickoj strukturi odabranog jezika.

Ipak, kao potvrdu efikasnosti primene afektivnih strategija u podizanju
kvaliteta komunikacionih sposobnosti studenata, ovde valja navesti istrazivanje
koje je sproveo Isit (Issitt, 2008) na jednom od univerziteta u Velikoj Britaniji.
Isit (Ibid.) je dosao do zakljucka da su studenti koji su bili obu¢avani da koriste
afektivne strategije u toku govornih vezbi imali znatno bolje ocene na medu-
narodnom testu procene znanja engleskog jezika (IELTS), i to bas u onom delu
koji testira njihove komunikacione kompetencije. Nakon obuke, zabelezeno
je poboljsanje samopouzdanja kod studenata, razumevanje za kolege studente
koji se suocavaju sa poteSko¢ama u formulisanju recenica i davanju odgovora, tj.
medusobno uvazavanje i razumevanje izmedu samih studenata, kao i u znacaj-
noj meri smanjena jezicka anksioznost.

Znacaj afektivnih strategija ucenja za uspesno komuniciranje na engles
kom jeziku potvrdice i istrazivanje koje je sprovedeno za potrebe ove monogra-
fije, a koje e biti izlozeno u narednim poglavljima.
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5. AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA ENGLESKOG
JEZIKA NA UNIVERZITETSKOM NIVOU:
REZULTATI ISTRAZIVANJA

Opisivanje i objasnjavanje afektivnih strategija ucenja, koje se koriste na
univerzitetskom nivou na nemati¢nim fakultetima, u ovom poglavlju rezultat
je istrazivanja sprovedenog u $kolskoj 2012/2013. godini na predmetu Opsti
engleski jezik.

Istrazivanje je zapoceto na taj nacin $to su studenti (319 studenata Fakul-
teta pedagoskih nauka u Jagodini, 31 student Utiteljskog fakulteta u Vranju i
25 studenata Utiteljskog fakulteta u Uzicu) popunili inicijalni upitnik sa ciljem
da se dobiju podaci o uzorku koji bi jasnije opisali i kontekstualizovali osobi-
ne studenata. Upitnik se sastojao od 15 pitanja i trebalo je da utvrdi sledece:
opste podatke o studentima, iskustvo studenata u ucenju engleskog jezika u
prethodnom skolovanju i posveéivanje paznje razmisljanju o sopstvenom
ucenju pomenutog stranog jezika. Svako pitanje u upitniku imalo je za cilj da
$to preciznije opiSe profil studenata koji su bili obuhvaceni istrazivanjem, kao i
da objasni kontekst u kojem je istrazivanje vrseno. Ovde treba napomenuti da
su svi studenti (N=375) u trenutku istrazivanja pohadali prvu godinu studija
na nemati¢nim fakultetima (Fakultet pedagoskih nauka u Jagodini, Uciteljski
fakultet u Uzicu i Uciteljski fakultet u Vranju) i da su u trenutku istrazivanja
imali u proseku 19 godina.

Od 375 studenata na pomenutim fakultetima, istrazivanje je obuhvatilo
332 ispitanika zenskog pola, §to procentualno iznosi 88,53%, dok je, s druge
strane, bilo znatno manje ispitanika muskog pola. Broj ispitanika muskog pola
iznosio je 43, tj. 11,46%. Celokupni uzorak je ukupno obuhvatio 130 buducih
ucitelja, 149 buducih vaspitaca u predskolskim ustanovama i 96 buducih vaspi-
taca u domovima.

Najveci broj ispitanika ¢inili su studenti sa Fakulteta pedagoskih nauka u
Jagodini, gde se engleski jezik izu¢ava kao obavezni studijski predmet za sva tri
smera na prvoj godini studija. Na U¢iteljskom fakultetu u Vranju engleski jezik
je takode obavezan studijski predmet za oba studijska programa (i za studijski
program Ucitelj i za studijski program Vaspita¢ u predskolskim ustanovama).
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Najmanji broj ispitanika bio je sa Uciteljskog fakulteta u Uzicu, gde se engleski
jezik izuc¢ava kao izborni predmet tokom prve akademske godine u oba semestra.

Nakon inicijalnog upitnika, ukupno 375 studenata sa sva tri pomenuta
fakulteta, pocetkom prole¢nog semestra $kolske 2012/2013. godine, popunilo
je anketni upitnik — Likertovu skalu procene koju je Oksford (Oxford, 1990)
dizajnirala i nazvala Inventar strategija za ucenje jezika (ISUJ, engl. Strategy
Inventory for Language Learning (SILL)) - koji je obraden kvantitativnim
postupkom analize podataka.

Cilj ovog upitnika je bio da se ispita ucestalost upotrebe svih grupa stra-
tegija, a posebno afektivnih strategija ucenja engleskog jezika kod studenata na
pedagoskim i uciteljskim fakultetima. Rangiranje vrsta strategija ucenja prema
ucestalosti kori$¢enja predstavljeno je u tabeli koja sledi.

Tabela 2. Rangiranje vrsta strategija ucenja prema prosecnoj vrednosti ucesta-
losti kori$¢enja

Grupe strategija ucenja prema Prosecna

ucestalosti kori$¢enja vrednost
Metakognitivne strategije E;Joétergeébeljavane 3,77
Drustvene strategije 3,55
Kognitivne strategije 3,30
Kompenzatorne strategije 3,19
Strategije pamcenja 2,95
Afektivne strategije E;jéteiilj avane 2,31
UKUPNA PROSECNA FREKVENCIJA 3,17

Na osnovu prikupljenih i analiziranih podataka, moglo se zakljuciti da
studenti najviSe koriste metakognitivne i drustvene strategije, dok prose¢nu
vrednost upotrebe imaju kognitivne i kompenzacione strategije, kao i strategije
pamcéenja (Cirkovi¢-Miladinovi¢, 2012b: 78). Studenti najmanje koriste afektiv-
ne strategije ucenja stranog jezika (prosec¢na vrednost 2,31), tj. ove strategije su
najvise zanemarene u toku govornih vezbi (Ibid.).

U sledecoj fazi istrazivanja, studenti studijskih programa Vaspita¢ u pred-
s$kolskim ustanovama i Vaspita¢ u domovima Fakulteta pedagoskih nauka u
Jagodini (ukupno 245 studenata) na prvom ¢asu pomenute skolske godine dobi-
li su zadatak da pisu dnevnik samovrednovanja tokom te akademske godine, tj.
dok traje kurs akademskog predmeta pod nazivom Opsti engleski jezik. Posto
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postoje dve razli¢ite forme vodenja dnevnika, strukturisana i nestrukturisana
(Chan, 2009) i posto svaka od ovih formi ima odredenih prednosti i mana, iza-
brana je polustrukturisana forma (engl. semi-structured). Naime, studenti su
dobili odredena pitanja kojima su se rukovodili u toku pisanja dnevnika, ali im
je isto tako bilo dozvoljeno da i sami odlucuju sta ¢e uneti u dnevnik, odnosno
$ta je za njih relevantno, a $ta nije. Ovde je uzeta u obzir ¢injenica da su studenti
odrasle osobe koje mogu same donekle da procene kakva im forma najvise
odgovara i da ce ta sloboda izbora doprineti iskrenijem odgovoru na zadatak
jer, kako tvrde Radi¢-Bojanic¢ i Lazovi¢ (2011: 328), ako je struktura dnevnika
unapred strogo definisana, moze se desiti da iskrena razmisljanja studenata
izostanu. Ujedno, dnevnik samovrednovanja je koristan alat koji pruza uvid
u nacin ucenja i napredovanja u oblasti stranog jezika, do koga je, inace, tesko
do¢i na bilo koji drugi nac¢in (Hyland, 2002). Za razliku od drugih instrumenata
istrazivanja, ovaj instrument pruza i odgovor na pitanje zasto se ispitanik poneo
bas tako kako se poneo u odredenoj situaciji (Ibid.).

5.1. Rezultati dobijeni analizom dnevnika samovrednovanja

Da bi se potvrdili ili opovrgnuli rezultati istrazivanja dobijeni kvantita-
tivnom analizom podataka (detaljan prikaz ovih rezultata predstavljen je u
odbranjenoj disertaciji na osnovu koje je nastala ova monografija), studenti prve
akademske godine studijskih programa Vaspita¢ u predskolskim ustanovama i
Vaspita¢ u domovima na Fakultetu pedagoskih nauka u Jagodini (N=245) su na
prvom casu, nakon popunjavanja inicijalnog upitnika, dobili zadatak da pisu
dnevnik samovrednovanja, ¢ija se analiza prikazuje u ovom odeljku.

Zadatak studenata je bio da vode dnevnik samovrednovanja tokom aka-
demske godine, u prvom i drugom semestru, tj. dok traje kurs akademskog
predmeta Opsti engleski jezik. Kako je ve¢ pomenuto, izabrana je polustruktu-
risana forma dnevnika (engl. semi-structured), $to je podrazumevalo da su stu-
denti dobili odredena pitanja kojima su se rukovodili u toku pisanja dnevnika.
Ta pitanja su se uglavnom ticala njihove sposobnosti da usmeno iskazu svoje
misli na engleskom jeziku na ¢asu, na primer:

1. Kako procenjujete svoje sposobnosti usmenog izlaganja na ¢asu engleskog
jezika?

2. Sta Vam predstavlja najveéi problem u toku usmenog izlaganja?

3. Kako biste opisali svoja osec¢anja pre, u toku i posle usmenog izlaganja na
¢asu engleskog jezika?

4. U kojoj meri na Vase sposobnosti usmenog izlaganja utice stav predmet-
nog nastavnika?
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5. Kako biste procenili svoje znanje engleskog jezika pre dolaska na fakultet,
tj. znanje koje ste stekli u osnovnoj i srednjoj skoli?

6. U kojoj meri na kvalitet Vaseg usmenog izlaganja utice ¢injenica da govo-
rite pred publikom, tj. pred svojim kolegama i profesorom?

7. Opisite ukratko kako se osecate dok usmeno izlazete na engleskom jeziku.

8. Koje jezicke oblasti Vam najvise zadaju problema?

9. Koje jezicke oblasti engleskog jezika biste najvise voleli da unapredite u
toku ove $kolske godine?

10. Sta Vas najvise motivise da ucite engleski jezik?

Listu od deset pomenutih pitanja studenti su dobili sa ciljem da se §to vise
koncentri$u na usmeno izlaganje kao jezicku vestinu i da $to bolje objasne svoje
probleme u vezi sa odgovaranjem na engleskom jeziku na c¢asu. Studentima je
bilo sugerisano da mogu pre pocetka pisanja svog dnevnika samovrednovanja
da odgovore na pitanja pod brojem 5, 819 i na taj na¢in naprave mali uvod u svoj
dnevnik, a da kasnije, u toku $kolske godine, nakon sopstvene analize ¢asova
engleskog jezika, pokusaju da odgovore na ostala pitanja. Pored navedenih pita-
nja, studentima je ukazano na to da mogu i sami da odlucuju $ta ¢e zapisati u
svoj dnevnik samovrednovanja, $ta je prema njihovom misljenju relevantno, a
$ta nije. Cilj pisanja dnevnika samovrednovanja je bio da se studenti podstaknu
da stalno evaluiraju svoje napredovanje u ucenju engleskog jezika, da razmi-
$ljaju o problemima koje imaju u procesu ucenja, kao i da navedu razloge koji
dovode do nezadovoljstva sopstvenim sposobnostima kada je u pitanju usmeno
izlaganje na engleskom jeziku ili pak celokupno jezicko znanje.

U skladu sa iskustvom da se ucenicima u osnovnim i srednjim $kolama
retko sugeriSe da samostalno ocenjuju sopstveno ucenje iz pojedinih predmeta
i da im nastavnici ne predocavaju moguce nacine samoevaluacije, bilo je
ocekivano da ¢e se analizom dnevnika samovrednovanja i dobiti takvi podaci.
Tako je analizom dnevnika samovrednovanja ustanovljeno da postoje odredeni
problemi u nastavi engleskog jezika kao stranog na univerzitetskom nivou, pa
su podaci svrstani u pet glavnih kategorija:

(1) prethodno $kolovanje,

(2) jezicka anksioznost,

(3) socioafektivne karakteristike studenta,

(4) losa nastavna praksa i

(5) motivacija.

Svaka od navedenih kategorija je objasnjena odredenim potkategorijama,
koje su prikazane u narednoj tabeli.
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Tabela 3. Kategorije dnevnika samovrednovanja

PRETHODNO |JEZICKA SOCIOAFEKTIVNE | LOSA MOTIVA-
SKOLOVANJE |ANKSIOZNOST | KARAKTERISTIKE | NASTAVNA | CIJA
(osnovna i STUDENATA PRAKSA
srednja $kola)
Odnos nastav- | Strah od Stidljivost Nepoznava- | Unutra$nja
nika prema greske nje strategi- | motivacija
ucenicima ja za ucenje | (ucenje
stranog engleskog
jezika jezika za
potrebe
daljeg usa-
vr$avanja)
Knjisko zna- | Strah od Konformisti¢ko Neusavr$a- | Spolja$nja
nje (uenje profesora ponasanje vanje jezika | motivacija
$amo za po- uinostran- | (uenje
trebe reSava- stvu engleskog
nja testova) jezika za
ocenu)
Nizak nivo Trema zbog Zbunjenost Opazanje
znanja javnog nastupa
Stalna smena Sporost Pamcenje
nastavnika
Misljenje
Resavanje
problema

Posto su dnevnik samovrednovanja pisali samo studenti Fakulteta peda-
goskih nauka u Jagodini, rezultati analize obuhvatice samo njih, sa ciljem da se
potkrepe podaci dobijeni kvantitativnom metodom analize inicijalnog i ISUJ
upitnika, a primeri iz dnevnika samovrednovanja bice birani prvenstveno po
tipi¢nosti za datu kategoriju i prikazani kao dokaz svake opisane kategorije.

5.1.1. Prethodno skolovanje

Prvu navedenu kategoriju, prethodno $kolovanje, studenti su ¢esto navo-
dili kao znacajan razlog za velike propuste u nacinu ucenja, kao i u celokupnom
znanju iz oblasti engleskog jezika. S obzirom na to da je $kolsko postignuce
proizvod sloZenih okolnosti i odnosa izmedu nastavnika i ucenika, u kojima
se formira identitet uspe$nog ili neuspesnog ucenika sa visokim, umerenim
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ili niskim samopostovanjem (Milogevi¢ i Sevkusi¢, 2005: 71), kvalitet perioda
provedenog u osnovnoj i srednjoj $koli u velikoj meri utice na akademsko
postignuce studenata iz svih predmeta, pa i iz engleskog jezika. Tako, jedna od
studentkinja objasnjava na koji nacin je skolska klima uticala na njeno samo-
postovanje i motivisanost da uci engleski jezik (v. Primer 1):

Primer 1.

SI1-DI: Engleski jezik u¢im od petog razreda osnovne $kole. [...] Nastav-
nica koja nam je predavala nije dozvoljavala da je pitamo $ta nije
jasno, u suprotnom bi nas omalovazavala pred celim razredom.
Kada je u pitanju ¢itanje, problem mi je da ¢itam pred vise ljudi
jer se zbunim i jo$ ako se smeju, jo$ gore ne znam.

Reci studentkinje S1 kazuju da se ponasanje ucenika, kao i stidljivost koja
je pracena povlacenjem iz interakcija mogu tumaciti kao simptomi nastavniko-
vih postupaka koji uti¢u na nizak nivo samopostovanja ucenika (Bhasin, 1987).
Upravo to je razlog negativnog stava ove studentkinje prema nastavnici koja joj
je predavala engleski jezik. Sli¢no tvrdi i sledeca studentkinja (v. Primer 2):

Primer 2.

§2-D2: Ne javljam se Cesto da se uklju¢im u razgovor iz straha da nesto
ne pogresim gramaticki. Jo$ u srednjoj $koli sam imala problema
sa komunikacijom jer je profesorka uvek omalovazavala dake
koji prave greske.

Iz beleske S2-D2 moze se zakljuciti da studentkinja kao glavni problem
za svoje loSije komunikativne sposobnosti navodi odnos profesorke prema
ucenicima koji su imali manje uspeha u ucenju engleskog jezika. Primenjeno na
vaspitno-obrazovnu situaciju, to znac¢i da negativan odnos nastavnika prema
slabijim ucenicima doprinosi njihovoj jos ve¢oj odbojnosti prema ucenju i stva-
ra kod njih anksioznost prema nastavnom predmetu i pojacava afektivni filter
(Krashen, 1987). Iz ovoga je moguce zakljuc¢iti da bi pozitivan odnos nastavnika
prema svim ucenicima uticao na formiranje povoljnog samopostovanja kod
ucenika, $to bi doprinelo pozitivnom samovrednovanju vlastitih sposobnosti i
znacajnom povecanju $kolskog postignuca. Skolsko postignuée ucenika bi bilo
znatno bolje i kvalitetnije ako bi se ucenicima predocila vaznost pozitivnog
uticanja na sopstvenu motivaciju za ucenje nekog sadrzaja. Takode, jedan broj
istrazivanja potvrduje da je nivo samopostova nja podjednako vazan za $kol-
sko postignuce kao i za ovladavanje odgovaraju¢im znanjima i sposobnostima
(Bachman & O’Malley, 1977; 1986). Dakle, analiza dnevnika je pokazala da je
na nivo samopostovanja studenata u prethodnom $kolovanju najvise uticao
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odnos nastavnika prema njihovim sposobnostima, kao i komentari nastavnika

u toku i posle njihovih usmenih izlaganja na engleskom jeziku.

Losiji kvalitet nastave engleskog jezika u prethodnom $kolovanju takode je
uticao na nedovoljno znanje studenata, kao i na njihovu smanjenu sposobnost
da kvalitetno usmeno izlazu na engleskom jeziku. Studenti su u ovom kontekstu

navodili sledece razloge: neadekvatan nacin predavanja nastavnika, neuvezba-

vanje govornih sposobnosti i usmenog izlaganja na ¢asu, kao i ¢estu promenu

nastavnika (v. Primer 3, 4, 5, 6.1 7).

Primer 3.
S3-D3:

Primer 4.
S4-D4:

Primer 5.

Sa engleskim jezikom imam poteskoca jo$ iz osnovne $kole.
Nastavnik koji nam je predavao nije dovoljno objasnjavao i to
nam je predstavljalo svima veliki problem jer ga nismo razumeli
i tu su uglavnom bile slabe ocene. To se isto nastavilo i u srednjoj
$koli gde je meni bilo duplo teZe jer nisam imala osnovu i gradi-
vo je bilo malo teze. Prosto re¢eno, nemam nikakvu osnovu, a i
sa znanjem sam slaba. [...] Sa gramatikom, sklapanjem recenica i
sa pri¢anjem na engleskom jeziku imam problema.

Meni je najveéi problem ta komunikacija iz razloga $to mi u
srednjoj $koli nismo mnogo radili i vezbali komunikaciju. Ja
najve¢im delom razumem kad neko pric¢a engleski, ali nekad mi
je problem da odgovorim toj osobi.

$5-D5: Tokom osnovnog obrazovanja, nastavnica nam je bila tipican pre-

Primer 6.

davac, koja je, naravno, najvise paznje poklanjala u¢enicima koji
su znali viSe, ali posto je bila i malo namcorasta i dzangrizava,
morali smo donekle i da nau¢imo. Tokom srednjeg obrazovanja,
umesto ¢asova engleskog imali smo Casove razredne nastave,
tako da tada nismo nista ni u¢ili. Nazalost, na$ sistem obrazova-
nja nije ba$ kakav bi trebalo da bude.

S6-D6: Ucenje engleskog jezika tokom proteklih godina (osnovna i sred-

nja $kola) bilo je na losem nivou. U toku $kolovanja bilo je dosta
promenjenih profesora, slabo je trazeno znanje, a samim tim
bilo je i lose ucenje. Ne javljam se ¢esto da se uklju¢im u razgovor
iz straha da ne$to ne pogre§im gramaticki. Jo$ u srednjoj Skoli
sam imala problema sa komunikacijom jer je profesorka uvek
omalovazavala dake koji prave greske.
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Primer 7.
S§7-D7: U periodu od petog do osmog, promenile su se cetiri nastavnice.
Nama ucenicima je to smetalo, jer kad se naviknemo na jedan
vid u¢enja, dolazi drugi. Svaka nastavnica je drugaciji predavac i
svaka je zahtevala drugo od nas.

Navedeni isecci iz dnevnika samovrednovanja pokazuju da su studenti
u velikoj meri umeli da analiziraju period svog prethodnog $kolovanja, da su
umeli da identifikuju probleme i da ih iskaZu na adekvatan nacin. Studenti su,
dakle, navodili da su slabiji kvalitet poducavanja, neuvezbavanje jezickih vesti-
na, kao i slabiji kvalitet nastave doprineli da njihovo celokupno znanje engle-
skog jezika bude slabijeg kvaliteta. Pored toga, stalna smena nastavnika takode
je uticala na to da studenti izgube kontinuitet u ucenju. Neka istrazivanja su
pokazala koliko je vazno da nastavnik i ucenici imaju dobru saradnju u proce-
su ucenja jer je upravo ta komponenta usko povezana sa stepenom motivacije
i samopos$tovanja kod ucenika. Naime, Nelson (Nelson, 1984) je, u istraziva-
nju koje je sproveo sa ucenicima sedmog i osmog razreda, otkrio da je nekoli-
ko varijabli koje se odnose na nastavnike (koli¢ina posvecenosti i podrske koju
pruzaju ucenicima, stepen u kome zahtevaju red i organizaciju, kao i uvodenje
inovacija) pozitivno povezano sa opstim samopostovanjem ucenika.

Dakle, odnos nastavnika prema ucenicima, kao i njegov celokupan stav
prema nastavi predmeta koji predaje, moze znacajno uticati na kvalitet ucenja
i znanja i u narednim periodima $kolovanja odredenog pojedinca. S tim u vezi,
nastavnicima treba sugerisati da stvaranje povoljne $kolske klime, pruzanje
podrske i ohrabrivanje autonomije u¢enja moze doprineti ve¢em samopouzda-
nju ucenika, a samim tim i poboljsati njihovo celokupno akademsko postignu-
¢e u daljem $kolovanju. Veée samopouzdanje kod ucenika doprinece stvaranju
pozitivnog stava prema stranom jeziku i nastavniku koji ga predaje.

Studenti su takode kao problem koji potice iz perioda pre dolaska na fakul-
tet navodili tendenciju nastavnika da sa ucenicima najvise vezbaju gramatiku,
i to samo za potrebe reSavanja testova. Zapostavljanje drugih jezickih vesti-
na, na primer usmenog izlaganja, doprinelo je da studenti uvide da je njihovo
poznavanje gramatickih pravila i definicija neupotrebljivo u situacijama kada je
potrebno da iskazu svoje misli na engleskom jeziku i da to svoje ,,knjisko” zna-
nje stave u stvarni (realni, prakti¢ni) kontekst. O ovome svedoce isecci iz dnev-
nika samovrednovanja (Primeri 8, 9. i 10):

Primer 8.

S§8-D8: [...] Meni samo pric¢anje ide malo teZe iz razloga $to imam pro-
blem sa glagolskim vremenima. Nije mi problem da ih znam kao
teoriju, ali u praksi ih tesko primenjujem.
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Primer 9.
§9-D9: [..] Nemam problema sa pisanjem, ¢itanjem i razumevanjem, ali
mi nekada mali problem predstavlja izgovor. Sto se ti¢e grama-
tike, tu su mi najveci problem vremena. Pojedina¢no ih znam,
kako se koje gradi, ali kada je u zadatku dato vi$e vremena, uvek
ih pome$am. [..] Problem je u tome $to smo samo vezbali za
testove.

Primer 10.

S10-D10: Moj najveci problem u engleskom jeziku je govor. Kada profe-
sorka trazi da diskutujemo o nekoj temi, ili radimo po grupama,
mnogo toga ne razumem. Dok prof. pri¢a ve¢i deo razumem, ali
ne znam da odgovorim. Prvo jer ne znam pojedine re¢i, ali ih
mogu nauciti, drugo, ne znam gramaticki da sastavim recenicu
na engleskom. [...] Na ¢asu se najvise ne javljam zbog tog govora.

Iz ovih primera vidimo da je Cesta pismena provera znanja u vidu testova
u periodu prethodnog $kolovanja doprinela da jezicko znanje studenata bude
sastavljeno od definicija koje oni sami ne mogu da povezu u okviru jezickog
sistema. Naime, takvo znanje im nije pomoglo da bolje komuniciraju na
engleskom jeziku, naprotiv, kod njih je stvorilo strah od pomenutog stranog
jezika, a to je upravo sledeci problem koji ¢emo pojasniti primerima iz dnevnika
samovrednovanja.

5.1.2. Jezicka anksioznost

Problemi kao $to su strah od greske, strah od reakcije nastavnika i trema
zbog javnog nastupa podvedeni su pod zajednicku kategoriju - jezicku anksio-
znost. Za potrebe ovog istrazivanja paznja ¢e biti usmerena ka problemu jezi¢-
ke anksioznosti koja se odnosi na anksioznost vezanu za ucenje stranog jezika
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1991), dok se anksioznost kao psiholoska reakcija
karakteri$e ose¢anjem zabrinutosti i straha (Oxford, 1995). Naime, anksioznost
kao afektivni faktor moze da se javi i kod mladih ucenika, ali i kod studenata,
zbog straha da ¢e pogresiti, da ne¢e moc¢i tecno i pravilno da se izraze na engle-
skom jeziku, da ¢e biti ismejani od strane vr$njaka, ili da ¢e nastavnik ispraviti
njihove greske i, §to je za njih jo$ strasnije, dati negativan komentar na izlaganje.
Najve(i broj studenata je i naglasio da su strah i trema najvise doprineli njiho-
vim losijim postignu¢ima u oblasti usmenog izlaganja, pa, u skladu sa tim, ovde
navodimo karakteristi¢ne primere iz dnevnika samovrednovanja (v. Primer 11,
12.1 13).
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Primer 11.
S11-D11: Uvek me je bilo sramota kad me nesto nastavnica pita. [...] Tesko
mi je da pricam... Nisam sigurna da je sve gramaticki tacno,
smatram da ne bih nista ta¢no izgovorila. Zato se ne javljam i
zato mislim da bi se ostali samo nasmejali.

Primer 12.

S§12-D12: Nemam dobru komunikaciju na engleskom jer se pladim da se
javim i kazem nesto da ne bih pogresila.

Primer 13.
S§13-D13: Razumem engleski i koristim ga ¢esto u komunikaciji sa ljudima
drugih drzava. Na casu se pladim da udem u razgovor sa vama
ili sa drugim studentom iz razloga $to engleski koji ja govorim
verovatno nije u potpunosti gramaticki ispravan.

Upravo ovi primeri pokazuju da razmisljanje o strahu dovodi do jos veceg
osecanja nervoze (Leary & Kowalski, 1995), §to se moze povezati i sa pokusa-
jima studenata da se odredena situacija, u ovom slu¢aju usmeno izlaganje na
engleskom jeziku na casu, izbegne na bilo koji nacin.

Pojavu da student oseca anksioznost kada treba usmeno da iskaze svoje
stavove ili mi$ljenje pred ostalim studentima na casu engleskog jezika Dejli
(Daly, 1991: 3) naziva komunikacijska aprehensija. To je vrsta jezicke anksio-
znosti koja se javlja kod osoba koje uce strani jezik, dok se u Sirem smislu ova
pojava moze objasniti kao strah od govora pred publikom, tj. trema zbog javnog
nastupa (Djakovi¢ i Dabi¢, 2011: 454). O ovakvim problemima svedoce i sledeci
primeri iz dnevnika samovrednovanja (v. Primer 14, 15, 16, 17, 18, 19. i 20):

Primer 14.

S14-DI14: Gramatika mi je bolja strana i razumem je, ali mi komunikacija
nikad nije i$la. Nekada razumem o ¢emu se govori, ali ponekad
ne. I kada imam priliku da kazem nesto stidela bih se da to izgo-
vorim. Jer me je sramota. Mozda bih izgovorila ne$to neta¢no i
plasim se reakcije drugih.

Primer 15.

S15-D15: Ponekad se ne javim da nesto procitam jer me je strah da ne
pogresim. Imam jednu anegdotu iz srednje $kole. Imali smo
engleski jezik, radili smo neku novu lekciju. I ja se javila da
¢itam. Bila je recenica ,They were in danger of falling”. Kada sam
naisla na re¢ danger, ja je nisam procitala kako treba /demd3zs(r)/,
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Primer 16.

S16-D1Ié: [..] Moja neaktivnost u konverzaciji je posledica toga $to se sti-

Primer 17.
S17-D17:

Primer 18.
S18-D18:

Primer 19.
S19-D19:

Primer 20.
S$20-D20

ve¢ sam je procitala ,danger” kao §to je i napisano. Ucionica je
brujala od smeha. I od tog trenutka, neko vreme zvali su me
»danger”.

dim da pri¢cam engleski da ne bih pogresila, jer mi je gramatika
slabija strana, tako da me je strah da ne pogres$im, jer ne pricam
pravilno i drugi ¢e mi se smejati.

Pohvalila bih Vasu ideju za ovo. Veoma mi je drago §to na ovaj
nac¢in mozemo da podelimo sa vama nase probleme (prepreke)
koje imamo u komunikaciji prilikom izgovora engleskog jezika
(mozda to ne bi[smo] mogli pred svima). [..] Na predavanjima
se ne stidim da ne$to kazem ili pro¢itam ali se plasim greske:
da li sam ispravno izgovorila odredenu re¢, da li sam ispravno
odgovorila na odredeno pitanje, hoce li mi se smejati...

Moj najveli problem u komunikaciji jeste veoma mali fond reci.
[...] Pomalo me strah da ne napravim neku veliku gresku. Volela
bih da se u buduénosti oslobodim tog straha jer zelim da nau¢im
veoma dobro da komuniciram na engleskom jer smatram da nam
je veoma koristan u nasem daljem $kolovanju.

Kada profesorka komunicira sa nekom od koleginica, i ja imam
zelju da pric¢am, ali ponekad me i sramota, jer mislim da ¢u
pogresiti. [...] Problem je u tome $to ja ne znam kako da po¢nem,
imam blokadu. Ne znam da li je to neki strah, ili $ta ve¢ drugo,
ali se nadam da Ce taj ’strah’ nestati.

: Moj problem je taj §to okruzenje uspeva da me zbuni u toku mog

izlaganja, odgovora na pitanje ili objasnjenja, kao i taj sto kada
pokusavam da odgovorim na neko pitanje ¢esto ne mogu da
se setim kako se prevode, tj. koji je prevod odredenih reci iako
znam prevod istih. [...] Kada treba da kominiciram sa nekim tu
nastaje blokada, ili neki podsvesni strah od toga da ¢u pogresiti.
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Osim straha od pravljenja greske i straha od greske pred nastavnikom,
studenti su i strah i tremu zbog javnog nastupa pred kolegama navodili kao
jedan od razloga za anksioznost na ¢asu engleskog jezika. To je primeceno i u
prethodnim primerima, ali je jo$ izrazenije kod slede¢ih studenata, koji tremu
od javnog nastupa navode kao svoj najveci problem (v. Primer 21, 22, 23, 24. i

25):
Primer 21.

S§21-D21I: Jedini problem je §to ne mogu pred ostalim studentima da
pri¢am jer se zbunim i dobijem tremu, to je i razlog zbog cega
se ne javljam i nisam aktivna na ¢asu.

Primer 22.

§22-D22: [...] Medutim, imam problem kada sam u nekoj vecoj grupi
ljudi, kada znam da svi samo mene slu$aju, ja se obavezno
zbunim. Hvata me trema i ne znam $ta sam htela da kazem
ili kazem pogresno.

Primer 23.

$23-D23: Cesto mi je potrebno dosta vremena da sklopim recenicu,
a i kada je sklopim, strah me je da izgovorim zbog drugih
kolega i koleginica, da ne pogresim.

Primer 24.

$24-D24: Citanje i pisanje re¢i mi idu najbolje, ali prevod ne znam
jer mi je veoma mali fond reci kojih se jo§ uvek se¢am, isto
se odnosi i na govor. Zbog toga me je sramota da se javljam
da pri¢am na ¢asu jer sam svesna da veoma malo znam i da
postoje drugi ljudi koji ga jako dobro poznaju i kojima je to
neshvatljivo, pa ¢e mi se zbog toga podsmevati.

Primer 25.

§25-D25: Svaki put kada bi[smo] ucili ne$to novo u vezi sa gramatikom
engleskog jezika, nakon zavr$etka predavanja kada profe-
sorka pita da li ima neceg nejasnog, nikad se nisam javila.
Nisam zelela da $tr¢im od svojih vr$njaka kojima je ,,uvek”
sve bilo jasno. [...] Uglavnom izbegavam da kazem kad mi
nesto nije jasno, bilo da je re¢ o gramatici ili necemu drugom,
a sve zbog toga $to ne zelim da se izdvajam iz mase misle¢i
uvek da ¢e me kolege ismejati ili da ¢u dozZiveti bilo kakvu
neprijatnost.
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Sli¢ne probleme kod svojih ucenika otkrio je i japanski lingvista Takada
(Takada, 2003), koji je utvrdio da je glavni uzrok jezicke anksioznosti kod
japanskih ucenika koji uce engleski jezik kao strani strah da nece uspeti da
odrze korak sa vrinjacima u razredu (Djakovi¢ i Dabi¢, 2011: 451). Zbog toga
je vazno da nastavnici vie obrate paznju na afektivne faktore u ucenju stranog
jezika, da pomognu ucenicima/studentima da prevazidu probleme nastale usled
negativnih emocija, kao i da stvore povoljnu akademsku klimu u kojoj nece biti
straha od komuniciranja, straha od greske, kao ni osude od strane kolega ili
samog nastavnika ukoliko se greske jave (Cirkovi¢-Miladinovi¢, 2012a).

Karakter studenata utice i na njihovo ponasanje u ucionici, na tok i kvalitet
njihovog usmenog izlaganja, kao i na zastupljenost afektivnih strategija uce-
nja engleskog jezika jer je njihova upotreba (prema: Oxford, 1990: 167-168) i
uslovljena regulacijom osecanja i stavova i percepcijom samog procesa ucenja
od strane pojedinca. Takode, afektivne strategije pomazu u razvijanju samopo-
uzdanja, koje je potrebno da bi se studenti aktivno ukljucivali u proces ucenja
engleskog jezika, ali i da bi razvili komunikativne sposobnosti potrebne za
kvalitetno usmeno izlaganje (Ibid.: 8).

5.1.3. Socioafektivne karakteristike studenata

Objasnjavajuci kakve probleme imaju u procesu usmenog izlaganja na
casu engleskog jezika, studenti su navodili da su njihove karakterne osobine
(stidljivost, konformisticki na¢in ponasanja, predrasude, zbunjenost i sporost)
znatno doprinele problemima koji su se javljali na ¢asu engleskog jezika u toku
usmenog izlaganja. Navedene probleme smo podveli pod kategoriju socioafek-
tivnih karakteristika studenata. Studenti koji su stidljivi po prirodi ili pasivni
na ¢asu imaju manje prilika da vezbaju usmeno izlaganje na engleskom jeziku,
pa zato sporije napreduju u ovoj oblasti (Swain, 1985). Jedan od razloga za takvu
situaciju moze biti taj $to su stidljivi studenti manje svesni svojih mogucnostiine
zele da dodu u situaciju da prave greSke tokom usmenog izlaganja na engleskom
jeziku (Zhang & Head, 2010). Stidljivost i sporost u situaciji kada odgovaraju
na ¢asu studenti su navodili kao razloge za svoje losije usmeno izlaganje ili kao
razloge zbog kojih se rede javljaju za re¢. O tome svedoce i sledeci primeri iz
dnevnika samovrednovanja (v. Primer 26, 27. 1 28):

Primer 26.
$26-D26: Jedino $to me malo muci je mozda to $to me je neki put sra-
mota da kazem nesto, ne zato $to mislim da ne znam dobro,
delom i zbog toga, ali viSe zato jer sam ja jednostavno takva
osoba.
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Primer 27.

§27-D27: Malo sam srameZljiva u $koli, ipak 92 ljudi gledaju u tebe. To mi
je mana, ali nadam se da ¢u da je prevazidem.

Primer 28.

§28-D28: Engleski nije predmet koji volim, imam malo manji fond re¢i i
zbog toga se ne javljam, a i takva sam osoba, malo povucenija.

Neki studenti su i istakli da su svesni da im treba vi$e vremena da smisle
odgovor i da smatraju da njihova sporost posebno uti¢e na usmeno izlaganje,
kada se odgovor oc¢ekuje neposredno nakon postavljenog pitanja (v. Primer 29,
30.1 31).

Primer 29.

§29-D29: Jedino mali problem postoji u verbalnoj komunikaciji kada mi
je ipak potrebno maléice vremena da bih se u tom trenutku seti-
la nekih re¢i, redosleda u recenici, kako bi to zvucalo ispravno.
Dok provera pismenim putem mi je laksa jer ima$ dovoljno
vremena da razmislis.

Primer 30.

§30-D30: Na ¢asovima razumem dobar deo gradiva, 80% sigurno, ali kad
treba da po¢nem da govorim nekako ne mogu. Iako znam otpri-
like $ta treba da kazem, iznova i iznova ne mogu. Nije u pitanju
blokada, ni strah, ni to da li ¢u da pogres$im. Prosto ne mogu
istog trenutka da sastavim reCenicu, nego mi treba vi$e vremena.

Primer 31.

§31-D31: Imam problem da se javim nekad da prevedem neku re¢ ili rece-
nicu, iako znam ta¢no $ta znadi, nesigurna sam u sebe. Takode
imam problem u verbalnoj komunikaciji jer se ¢esto desi da ne
mogu da se setim odredene reci ili se desi da nisam sigurna da li
je neka recenica ispravna u vremenskom smislu.

Iz prethodnih primera moglo bi se zakljuciti da socioafektivne osobine
studenata, kako se ¢ini, u velikoj meri uti¢u na njihovo celokupno ponasanje
u akademskoj sredini koja sve viSe postaje sredina u kojoj najbolja postignuca
ostvaruju studenti takmicarskog duha, studenti koji imaju pozitivno misljenje
o sopstvenim sposobnostima i koji veruju u svoj uspeh. S druge strane, studenti
koji su povuceni, stidljivi ili sporije napreduju u ucenju izbegavaju da budu
aktivni na casu, $to dovodi do frustracija i neuspeha izazvanog takvim pona-
$anjem (Zhang & Head, 2010).
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Pored stidljivosti i sporosti, kao jos$ jedan razlog losijeg postignuc¢a u pro-
cesu usmenog izlaganja studenti su navodili i sklonost ka tome da se ponasaju
konformisticki (Gage & Berliner, 1998), tj. da se $to viSe uklope u sredinu svo-
jih vr$njaka, da se ne izdvajaju ni po ¢emu i da ne ulaze previse u diskusiju sa
nastavnikom jer bi se to moglo protumaciti, prema misljenju njihovih drugova,
kao namera da se zbliZe sa nastavnikom i postanu njegovi miljenici (v. Primer
32).

Primer 32.
§32-D32: Glavni razlog je zato $to sam osoba koja ne voli da se eksponira
na bilo koji nacin i ne ose¢am se lepo kad treba neko misljenje
da kazem pred ve¢om grupom ljudi. Svesna sam da je to velika

greska jer cesto imam pravi odgovor na neko pitanje, ali ipak ne
bih da kazem.

Slican iskaz dala je i studentkinja u Primeru 25, koja istice da ne Zeli ¢ak
ni da se javi i trazi neko objasnjenje jer, kako kaze: ,Nisam Zelela da $tr¢im od
svojih vr$njaka kojima je 'uvek’ sve bilo jasno [...] a sve zbog toga $to ne zelim da
se izdvajam iz mase misle¢i uvek da ¢e me kolege ismejati ili da ¢u doziveti bilo
kakvu neprijatnost™.

Situacija u kojoj studenti radije biraju da se ne jave da daju odgovor ili
izbegavaju da traze objasnjenje u vezi sa temom o kojoj se raspravlja na ¢asu
moze se objasniti, prema misljenju Strauda i Vi (Stroud & Wee, 2006: 301), kao
situacija u kojoj su vrénjaci ti koji podsti¢u anksioznost kod svojih drugova, a
ne nastavnik ili ocenjivanje. U¢enik se u takvoj situaciji najvise plasi da ce ga
vrsnjaci okarakterisati kao osobu koja trazi paznju nastavnika i Zeli da postane
njegov miljenik (Ibid.: 301). U istom svetlu, i Norton (Norton, 2000: 8) istice da
je zelja za priznavanjem i pripadno$c¢u odredenoj grupi ljudi veoma vazan seg-
ment u toku $kolovanja, bilo na nizim ili visSim nivoima obrazovanja.

Dakle, iako nastavnik u ovoj situaciji ne stvara anksioznost ili bilo kakvu
drugu nelagodnost, njegov zadatak treba da bude da obezbedi kvalitetnu sredi-
nu za ucenje i napredovanje kod svih studenata, bilo da su oni stidljivi ili name-
tljivi, bilo da su sporiji u u¢enju ili da brzo napreduju. Drugim re¢ima, ucenje
nije samo mentalna funkcija, ve¢ na njega snazno uti¢u i emocije i karakter, koji
mogu, ako se ne obrati paznja na neugodna ose¢anja ucenika, ugroziti ¢itav pro-
ces ucenja (Petrovi¢, 2011). Podsticanje upotrebe afektivnih strategija za ucenje i
razlic¢itih pozitivnih emocionalnih faktora, kao $to su samopouzdanje, saoseca-
nje i motivacija za ucenje, moze u velikoj meri olaksati i unaprediti proces uce-
nja stranog jezika (Arnold, 1999: 1). Upravo je cilj ove monografije da ukaze na
takve probleme u nastavi na nemati¢nim fakultetima, ali i da predlozi moguca
reSenja za njih.
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Pored socioafektivnih karakteristika studenata, ,treba imati u vidu i
delovanje sredinskih ¢inilaca na uéenje, koje se odvija kroz interakciju izmedu
licnih karakteristika ucenika i njihovog opazanja skolskih predmeta, nastavnih
metoda i postupaka evaluacije” (Mirkov, 2005: 40).

5.1.4. Losa nastavna praksa

Opazanje celokupnog vaspitno-obrazovnog procesa, kao i procesa ucenja
engleskog jezika, uslovljeno je i kvalitetom nastavne prakse. Loa nastavna
praksa je ujedno i sledeca kategorija izdvojena iz dnevnika samovrednovanja.
Studenti su u dnevnicima kao problem istakli i ¢injenicu da nisu bili upuceni
u to kako da uce, da ih nastavnici nisu upudivali na razli¢ite tehnike i stilove
ucenja.

Pojmovi stil ucenja i kognitivni stil nisu precizno odredeni; ponekad se
koriste sa istim ili slicnim znacenjem, u zavisnosti od autora. Prema Gojkov
(1995), kognitivni ili saznajni stil je sklop individualnih razlika u na¢inima
opazanja, pamcenja, misljenja i reSavanja problema. Za oba pojma je zajednicko
da opisuju nacine selekcije, pristupa i obrade informacija, a razli¢itost je u kon-
tekstu u kojem se selekcija i obrada vrse, kao i u stepenu naglagavanja prijema
informacije (Ibid.). Upravo je ta razli¢itost u percipiranju, obradi, kao i kasnije u
primeni obradenih informacija, uslovljena stilom ucenja pojedinca i kvalitetom
nastavne prakse (Parrott, 2005; Spratt et al., 2005; Harmer, 2002).

Studenti su navodili razli¢ite probleme koje imaju u procesu ucenja engle-
skog jezika, a koji su bili delom uslovljeni loSom nastavnom praksom i njihovim
stilom ucenja, a delom nacinom opazanja, na¢inom misljenja i sposobnosc¢u da
reSavaju jezicke zadatke (v. Primer 33, 34. 1 35).

Primer 33.

§33-D33: Najvedi problem u gramatici su mi vremena, pravila sam znala,
ali sada sve radim po nekom sluhu, zbog toga mozda cesto gre-
$im, jer ne umem da upotrebim pravila u recenici.

Primer 34.

§34-D34: Glavni problem zbog kog mi engleski ne ide dobro je taj $to ga
uéim samo pred test. Jako mi je tesko da savladam vremena, a
i vladam malim brojem reci. Dok ¢itam neki tekst razumem
sustinu. Razumem kada mi se postavi pitanje, ali ne umem da
konstruisem recenicu, ba$ zbog vremena koje nisam savladala.
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Primer 35.

§35-D35: Iako posedujem veliki vokabular, nekad kada dode red na mene
da nesto kazem, odgovorim ili prokomentarisem, nekako se
zbunim u pokusaju da na $to bolji nac¢in objasnim postavljeno
pitanje. [...] Ja ne baratam dobro gramatikom, ali zahvaljujuéi
grupnom radu i profesorki polako usvajam osnovne pojmove
koje [je] odavno treba[lo] da znam.

Iz citiranih odgovora moze se zapaziti da postoji veza izmedu kvaliteta
nastavne prakse, stila u ucenju i opstih osobina li¢nosti (Parrott, 2005: 40) jer,
kako navodi student u Primeru 35, iako poseduje ,veliki vokabular”, zbuni se
u pokusaju da na $to bolji nacin iskaze svoje misljenje. Pored toga, poznava-
nje gramatickih pravila nije mnogo pomoglo studentima da budu uspes$niji u
formiranju recenica na engleskom jeziku, $to se mozda moze objasniti i time da
nacin ucenja obuhvata skup kognitivnih i drustvenih faktora, motiva, emocija,
sposobnosti re$avanja problema i obrade podataka, kao i sposobnost memori-
sanja i percepcije (Grasha, 2002: 41). Drugim re¢ima, samo poznavanje defini-
cija i gramatickih pravila ne moze znacajno doprineti celokupnom jezickom
znanju ukoliko se ne poznaju strategije ucenja i ukoliko se ta naucena leksicka
i sintaksicka pravila ne uvezbavaju prilikom pismenih ili usmenih vezbi. Dakle,
poducavanje studenata kako da uce engleski jezik treba da bude vazan segment
nastave, koja time moze da pruzi studentima osnovu za dalje ucenje i usavr-
$avanje celokupnog jezickog znanja i nakon studiranja. Takav problem istice i
student u svom dnevniku samovrednovanja u slede¢em primeru:

Primer 36.

§36-D36: U osnovnoj skoli mi je bilo veoma tesko da savladam engleski
jezik, jer je za mene to bio neki strani predmet, jednostavno
nisam znala kako da u¢im itd. [..] Takode, komuniciranje na
engleskom mi je lo$e jer nisam imala prilike da komuniciram
sa nekim.

Naime, veliki broj istrazivanja je pokazao da ucenici koji mogu sami da
reguli$u svoj proces uc¢enja mnogo uspesnije koriste strategije ucenja i postizu
bolje rezultate od vr$njaka koji ih veoma retko koriste, ili ih ¢ak ne poznaju
(Zimmerman et al., 1992: 664).

Tok prethodnog $kolovanja i nac¢in ucenja engleskog jezika u osnovnoj i
srednjoj $koli, kao vazne preduslove za pokazano znanje na fakultetu, navodi i
student u Primeru 37:
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Primer 37.

§37-D37: Za moj neuspeh su odgovorni nastavnici u osnovnoj i srednjoj
$koli. U tre¢em razredu osnovne $kole, kada sam i poceo da
uc¢im strani jezik, pa do petog razreda, umesto da u¢imo abece-
du, nazive Zivotinja, zvanja, nama je nastavnik ¢itao celu lekciju
i odmah prevodio, nakon toga mi ¢itamo a on nam je kao poma-
gao. Ocene smo dobijali na osnovu onoga $§to smo zapamtili. U
petom razredu smo dobili veoma mladu i neiskusnu nastavnicu,
polovinu ¢asa je gubila na smirivanje ucenika, ,pravljenje”
mira. Kasnije, u $estom do osmog razreda nas je poducavala
nastavnica koja nije obracala paznju na naSe neznanje, vel
je predavala gramatiku, koju nismo mogli da razumemo jer
nismo imali predznanje. U srednjoj $koli je bio veci broj onih
koji imaju veoma dobro predznanje, a vrlo mali broj onih kao ja,
koji nemaju dobru osnovu, nastavnica na nas nije troila vreme,
niti pokusavala da nas nauci barem osnovne stvari.

Dakle, nac¢in ucenja karakteriSsu konzistentne i dugotrajne osobenosti,
tendencije ili preferencije kojima se razlikujemo od drugih ljudi, a koje se odno-
se na licnost ili kogniciju (Brown, 2000: 210). Kako ucenici uce na razli¢ite naci-
ne, nastavu je potrebno prilagoditi razli¢itim potrebama pojedinaca. U ucionici
se ovo moze postic¢i na taj nacin sto bi se studentima dobrom nastavnom prak-
som omogucilo da sami pronalaze najbolje strategije za ucenje stranog jezi-
ka (Cirkovi¢-Miladinovié, 2007). Poznavanje nacina i stilova ucenja ucenika
podrazumeva da nastavnik zna kom je uc¢eniku potreban individualni pristup,
kome je potrebno dodatno objasnjenje, ko sa kim moze i treba da radi u paru
ili u grupi, koji u¢enik najbolje pamti ukoliko mu se sadrzaji prikazu vizuelnim
putem i sli¢cno (Glusac, 2012: 116). Poznavati stilove u ucenju svojih ucenika
znadi brinuti o napredovanju svakog pojedina¢nog ucenika (Ibid.).

5.1.5. Motivacija

Iz prethodno navedenih odgovora studenata moze se zakljuciti da je, pored
kvaliteta znanja iz perioda osnovne i srednje skole, anksioznosti prema stra-
nom jeziku, socioafektivnih karakteristika i stila ucenja studenata, motivacija
jo$ jedan vazan aspekt koji je uticao na kvalitet usmenog izlaganja studenata
na engleskom jeziku na fakultetu. Razumevanje koncepta motivacije znacajno
je ne samo za uvidanje, ve¢ i za obja$njenje specifi¢nih i intrigantnih ¢injeni-
ca, kako o ponasanju tako i o ucenju (Suzi¢ i Dabi¢, 2012: 431). Ako razma-
tramo koncept motivacije za ucenje stranog jezika, literatura najcesce razlikuje
dve vrste motivacije: unutrasnju i spoljasnju (Gage & Berliner, 1998: 328). Ipak,
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kada se govori o uc¢enju stranog jezika, vazno je, uz prethodno spomenutu pode-
lu na spoljasnju i unutragnju motivaciju, navesti i razliku izmedu motivacije za
ucenje stranog jezika i motivacije za ucenje stranog jezika u ucionici (Suzi¢ i
Dabi¢, 2012: 432). Motivacija za ucenje stranog jezika prisutna je u socioobra-
zovnom modelu usvajanja stranog jezika (Gardner et al., 2004), modelu socijal-
nog konteksta (Clement, 1980) i modelu Zelje za kominikacijom (MacIntyre et
al,, 1998). To je, kako tvrde Suzi¢ i Dabi¢ (2012), opsta vrsta motivacije neop-
hodna za ucenje stranog jezika, koja se smatra i opstom karakteristikom poje-
dinca, relativno je stabilna, ali ju je moguce promeniti pod odredenim uslovima.
Drugu vrstu motivacije, motivaciju za ucenje stranog jezika u ucionici, karak-
teriSu tri osobine: predizvrina, izvr$na i postizvr$na faza (Heckhausen & Kuhl,
1985). Studenti su u svojim dnevnicima samovrednovanja podjednako iska-
zali prisustvo i motivacije za ucenje stranog jezika i motivacije za ucenje stra-
nog jezika u ucionici. Naime, pokazalo se da studenti koji su doziveli odredenu
neprijatnost na ¢asu engleskog jezika izbegavaju da stupe u konverzaciju i nisu
motivisani da vezbaju pa je, samim tim, njihova motivacija usmerena samo na
ucenje stranog jezika kako bi uradili $kolske zadatke (v. Primer 38, 39. i 40).

Primer 38.

§38-D38: Problem se javlja kada zelim da stupim u komunikaciju sa
drugim ljudima jer mi se deSava da se ne setim, ili ne nadem
odredenu re¢ u toku razgovora. To moze biti neprijatno i zato
se ne usudujem da stupim u rasprave na engleskom jeziku.

Primer 39.

§39-D39: U srednjoj $koli sam imala profesora koji se nije mnogo
zalagao za organizaciju ¢asa da nas naucii da nam bude zani-
mljivo i da nau¢imo nesto i izgubila sam volju za ucenjem
ovog jezika. [..] Gre$im, ali ne mogu sebe da nateram na to
da ponovo u¢im §ta treba. [...] Volim da u¢im druge jezike, ali
nemam vremena, a engleski zbog srednje $kole nemam volju
da usavr$im. Znam da gre$im i da sam bez engleskog jezika
niko i ni$ta, ali se nadam da ¢u uspeti da usavr$im nedostatke
u poznavanju ovog jezika.

Primer 40.

§40-D40: Vasi ¢asovi su zanimljivi. Ne svode se samo na ucenje. Pona-
$ate se prema nama kao da ste nam drugarica. To dosta znaci,
jer se mi ose¢amo prirodnije i ne ustru¢avamo se da pitamo
ako nesto nije jasno. Mogu da kazem da sam napredovalaiu
prevodu. Meni dosta znaci dok sam slusala kako pricate na
¢asu na engleskom.
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Iz ovih odlomaka iz dnevnika samovrednovanja moze se videti da uspe-
$nost u ucenju odredenog nastavnog predmeta utice na efikasnost studenata
u celokupnom akademskom ucenju, a ta uspesnost utice povratno na njihove
ciljeve, stepen aspiracije i, samim tim, na ocene koje dobijaju na ispitu (Zim-
merman, 1992: 665).

Neki studenti su naveli da su svesni svojih propusta i istakli potrebu da uce
engleski jezik, da pozitivno uti¢u na sopstvenu motivaciju i napreduju vise u
ovoj oblasti (v. Primer 41, 42. i 43).

Primer 41.
S41-D41: U srednjoj Skoli sam imala dosta propusta greskom profesora,
ali sada to polako ispravljam. Sve ostalo je okej i ne pada mi
tesko. Kod sebe primecujem napredak, kao i volju za ucenjem i
sticanjem novog znanja, ali i potrebu da nadoknadim sve ono
§to sam propustila ranijih godina.

Primer 42.

S§42-D42: Tesko mi pada pisanje sastava i prevodenje tekstova jer se u tim
oblastima ne snalazim ba$ dobro. Dalji rad i ucenje jezika ¢e mi
pomoci da savladam jezik ali uz stalno napredovanje i teznju da
postignem $to bolji rezultat.

Dakle, motivacija za akademsko postignuce posebno je izrazena kod stu-
denata koji sebe vide kao autonomne ucenike, samouvereniji su i postizu bolje
rezultate od onih studenata koji nisu na taj nacin motivisani (Zimmerman et
al., 1992: 674). Naime, proces ucenja, i sve ono §to ga karakteriSe, ne moze biti
posmatran odvojeno od motivacije jer, kako tvrdi Sank (Schunk, 1984; 1989),
motivacija i u¢enje su medusobno zavisni procesi koji se ne mogu objasniti niti
razumeti odvojeno.

S druge strane, neki studenti su iskazali i unutra$nju motivaciju za ucenje
engleskog jezika koja je prisutna u socioobrazovnom modelu usvajanja stranog
jezika (Gardner et al., 2004) (v. Primer 43, 44. i 45).

Primer 43.

$43-D43: Sto se ti¢e mog znanja engleskog jezika, nije bas zadovoljavajuce.
Najvi§e me muci komuniciranje, jer ne znam sve re¢i i ne znam
da se lepo i ta¢no gramaticki izrazavam. Znam da je jako bitno
znati engleski jezik i zato ¢u nastaviti da se trudim i da se javljam,
jer cilj mi je da ga nau¢im $to bolje.
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Primer 44.

S44-D44: Volim engleski jezik i u sustini mi ne predstavlja problem. [...]
Volim da gledam filmove na engleskom jeziku i da slusam
muziku... Zelela bih da prosirim svoje znanje engleskog jezika
i vredno ¢u raditi na tome.

Primer 45.

§45-D45: Poceo sam da vezbam gramatiku, ali mi tesko ide zbog toga $to
sam bio manje zainteresovan u osnovnoj i srednjoj skoli nego
sada na fakultetu. Sada sam vise zainteresovan da naucim gra-
matiku i da bolje prevodim tekstove. Zato sam od skoro poceo
da vezbam Cesto i nadam se da ¢u uskoro mnogo bolje savladati
engleski.

Neki studenti su, pak, motivisani da uce strani jezik za realne Zivotne
potrebe, za potrebe sporazumevanja sa drugim ljudima, za potrebe usavrsava-
nja svog stru¢nog znanja ili za potrebe pronalazenja Zeljenog posla (v. Primer
46, 47. 1 48).

Primer 46.

S§46-D46: Planiram da kada zavrs$im fakultet odem na usavr$avanje engle-
skog jezika i samim tim uobli¢im svoje znanje.

Primer 47.

S47-D47: Moj veciti san je da se bavim manekenstvom, na korak sam
do ostvarenja svog sna. Moja prepreka je upravo engleski jezik.
Dosta ponuda $to se putovanja tice sam odbila zato $to ne
znam dobro jezik, zato mi je cilj da ga savladam, jer smatram, a
uspela sam i da se uverim koliko je vazno znati engleski jezik.
Ova predavanja su mi dala veliku motivaciju i Zelju da nau¢im
jezik, da se pripremim za master studije. Motivaciju mi je dala
profesorka koja svaki trud zna da nagradi. Hocu i Zelim da se
potrudim da nauc¢im engleski jezik, a samim tim ¢u uspeti u
ostvarivanju svog sna.

Primer 48.

§48-D48: Svida mi se to §to je na ¢asovima atmosfera veoma prijatna i $to
ste sa nama ostvarili odnos u kome nema toliko straha od toga
da ne$to pogresimo. Meni li¢no ste dali veliku motivaciju da
savladam gradivo i opravdam vase poverenje. Svesna sam da
sigurno necu perfektno znati do kraja ovog semestra, ali ste me
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bas podstakli da dam sve od sebe i nau¢im onoliko koliko je
moguce. Sestica koju sam dobila na kolokvijumu (falio mi je
samo 1 poen za 7@) za mene je bio veliki uspeh. Sve u svemu,
ja sam prezadovoljna vasim predavanjima i vasim odnosom
prema nama. Hvala na motivaciji!

Primer 49.

§49-D49: Ne znam gramatiku (vremena, komparaciju prideva) a voleo bih
da znam, jer bez gramatike znanje engleskog jezika nije moguce,
kao ni uspe$na komunikacija. [...] Voleo bih da sam bio u mogu¢-
nosti da prisustvujem svim Vasim predavanjima, jer znam da ¢e
mi engleski jezik mnogo trebati i koristiti u daljem Zivotu.

Primer 50.

§50-D50: Volela bih da engleski nau¢im bolje, ali sada nemam slobodnog
vremena za to.

Dakle, studenti koji sebe vide kao autonomne ucenike, samouvereniji su,
bolje resavaju jezicke zadatke, efikasnije pamte informacije i postizu bolje rezul-
tate. Drugim rec¢ima, ,pokazalo se da ucenicko samopostovanje raste u onoj
meri u kojoj ucenici opazaju da postoje $anse za ispoljavanje autonomije i inici-
jative u koli” (Milogevi¢ i Sevkusi¢, 2005). Pored toga, ponasanje i pozitivan
stav nastavnika prema ucenicima, postovanje licnosti u¢enika, dobra interak-
cija i fleksibilnost, pravednost u postupanju i ocenjivanju — sve ovo doprino-
si demokratskoj akademskoj klimi, gde su ucenici ispunjeni samopouzdanjem,
ispoljavaju svoje kreativne sposobnosti i motivisani su da $to vise nauce. Demo-
kratska akademska klima i pozitivan stav nastavnika prema ucenicima uticace
na stvaranje pozitivnih stavova ucenika prema stranom jeziku, uve¢anje moti-
vacije za uenje, a samim tim ¢e i kontrolisanje predrasuda biti mnogo efikasnije.

S obzirom na to da je cilj dnevnika samovrednovanja bio da se studentima
omoguci da slobodno i bez straha iskazu probleme u ucenju stranog jezika, kao
i to da se stave u situaciju da ocenjuju sopstveno ucenje i napredak u ovoj oblasti,
dnevnik samovrednovanja se pokazao kao koristan alat. Naime, neki studenti
su svojim zabeleskama pozitivno ocenili ovu vrstu introspekcije i istakli koliko
im je vodenje dnevnika pomoglo da sistematski prate svoj napredak u ucenju
engleskog jezika, kao i da prepoznaju probleme koje imaju u ucenju. Tako je
studentkinja S17 u svom dnevniku samovrednovanja D17 napisala: ,,Pohvalila
bih Vasu ideju za ovo. Veoma mi je drago §to na ovaj na¢in mozemo da pode-
limo sa vama nase probleme (prepreke) koje imamo u komunikaciji prilikom
izgovora engleskog jezika (mozda to ne bi[smo] mogli pred svima)” (v. Primer
17). Isto tako, studentkinja S51 je u svom iskazu navela da je dnevnik ,dobra
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ideja” i da omogucuje studentima da uvide i saopste svoje probleme u ucenju
engleskog jezika.

Primer 51.

S51-D51: Pre svega Zelela bih da napiSem da je ovaj ,dnevnik ucenja” jed-
na dobra ideja od strane profesorke. Ovim putem mozemo da
kazemo sve ono §to nas muci, §ta nam se svida ili ne svida kod
engleskog jezika. [..] I jo§ jednom da napomenem da ova izu-
zetna profesorkina ideja mi je omogucila da svoje probleme kod
engleskog jezika iskazem na ovaj na¢in koji je jako korektan.

U zakljucku se moze konstatovati da pisanje dnevnika omogucava stu-
dentima da se bave introspekcijom ucenja engleskog jezika, a nastavni-
ku da sazna misli i ose¢anja studenata, koje je inace tesko saznati na bilo
koji drugi nac¢in (Hyland, 2002). Oksford (Oxford, 1990: 191) takode isti-
¢e znacaj vodenja dnevnika samovrednovanja, posebno na univerzitetskom
nivou, jer se dnevnik moze pisati svakog dana ili kada je student za to raspo-
loZen, a uvek sa ciljem da se zabeleze osecanja u toku ucenja ciljnog jezika.

Drugim re¢ima, dnevnik je posluzio studentima da opisu svoje emocije,
zelje, poteskoce, postignuca, druge ljude u okruzenju, strategije za ucenje, uce-
$¢e u procesu komunikacije, procenu opsteg napredovanja u toku ucenja cilj-
nog jezika i sli¢no (Ibid.). Vodenje dnevnika samovrednovanja pokazalo se kao
koristan instrument koji je podstakao studente da razmisljaju o svojim jezickim
problemima, da ih postanu svesni i da prate svoj napredak u u¢enju. Prethodnu
konstataciju mozemo ilustrovati i iskazima studenata, pa tako studentkinja S52
istice: ,,Tokom ove godine moje znanje iz engleskog jezika se poboljsalo. Ono
$to mi bolje ide je citanje, prevod, a ostalo dosta losije. [...] Ali dosta viSe reci
sam naucila za ovih godinu dana, jer u srednjoj skoli sam bila mnogo slabija”.
Studentkinja S53 kaze da je shvatila kada je dosla na fakultet da nema dovolj-
no znanja, pa je ,naucila neke stvari $to se tice gramatike i malo svoje znanje

produbila”.

Svest da postoji bar i mali napredak u ucenju engleskog jezika pozitivno
je uticala na buduce samopouzdanje studenata, na njihovu motivaciju, zauzi-
manje pozitivnog stava prema engleskom jeziku, povecani stepen aspiracije,
kao i na smanjeni afektivni filter u oblasti usmenog izlaganja. Mejson (Mason,
2013, mart: par. 40) svojim istrazivanjem takode potvrduje da analiza dnevnika
samovrednovanja doprinosi rasvetljavanju mnogih problema u ucenju engle-
skog jezika koji ne mogu da se otkriju upotrebom drugih tehnika i instrumena-
ta istrazivanja. Mejson (Ibid.) dalje navodi da su neki istrazivaci (Bailey, 1983;
Ellis & Rathbone, 1987; Oxford, 1990) analizom dnevnika samovrednovanja
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pojedinih studenata do$li do saznanja da je anksioznost u u¢enju stranog jezika
zastupljena kod vecine ispitanih studenata i da je naj¢es¢i razlog za to odgova-
ranje na pitanja nastavnika ili usmeno izlaganje pred publikom. Ono $to je za
ovu monografiju veoma znacajno je to da je dnevnik samovrednovanja omogu-
¢io da se otkrije najc¢es¢i problem u nastavi engleskog jezika koji imaju studenti
na nemati¢nim fakultetima za uditelje i vaspitace: najveca anksioznost se sre¢e u
procesu komuniciranja na ¢asu, a usmeno izlaganje, kao jedna od jezickih vesti-
na, zaista je najkriti¢nije podruéje u nastavi engleskog jezika (Cohen, 1998: 114)
na ispitanim fakultetima.

Kako bi se obezbedila validnost podataka dobijenih upitnikom i dnevnici-
ma ucenja, krajem maja i pocetkom juna 2013. godine sa odabranim studenti-
ma sproveden je intervju.

5.2. Rezultati dobijeni analizom intervjua

Da bi se potvrdili ili opovrgnuli rezultati istrazivanja dobijeni kvantita-
tivnom analizom ISUJ upitnika i kvalitativnom analizom dnevnika samovred-
novanja, sa desetoro studenata dobrovoljaca su krajem $kolske 2012. godine
sprovedeni intervjui, ¢ija se analiza prikazuje u ovom odeljku.

S obzirom na to da se ucenici u $kolama gotovo uopste ne poducavaju upo-
trebi strategija za ucenje jezika (Radi¢-Bojani¢, 2012: 91), bilo je ocekivano da
¢e se analizom intervjua potvrditi slika dobijena analizom podataka iz upitnika
ISUJ koja je pokazala da studenti veoma retko koriste afektivne strategije u pro-
cesu ucenja engleskog jezika, kao i u toku usmenog izlaganja na ¢asu. Upitnik
ISUJ, zatvorenog tipa, omogucio je uvid u jezicku situaciju na univerzitetskom
nivou i stepen kori§cenja pojedinih grupa strategija u ucenju engleskog jezika,
ali nije dao odgovore na pitanja zasto su afektivne strategije u¢enja zanemarene
od strane studenata i zasto studenti imaju poteskoca u oblasti konverzacije kao
jezicke vestine (Cirkovi¢-Miladinovi¢, 2012b: 78). Za tu svrhu napravljena je
lista pitanja za intervju koji je dao prostora studentima da sopstvenim iskazima
pruze odgovore na pitanja koja se ti¢u njihovih osecanja pre, za vreme i posle
govornih vezbi na ¢asu engleskog jezika. Odgovori na pitanja zasto se nesto
desava u nastavi stranog jezika veoma su vazni za unapredenje celokupne meto-
di¢ke prakse u ovoj oblasti (Cirkovi¢-Miladinovié, 2012b: 79).

Cilj ovog dela istrazivanja upravo i jeste da otkrije zasto studenti zanema-
ruju afektivne strategije za ucenje engleskog jezika u oblasti konverzacije, kako
bi zakljucci proizasli iz takvog istrazivanja unapredili vaspitno-obrazovni pro-
ces ucenja stranog jezika, kako na fakultetima koji obrazuju ucitelje i vaspitace
tako i na drugim fakultetima.
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Sprovedeni intervju analiziran je kvalitativnim postupkom analize sadr-
zaja kako bi se doslo do objektivno postojecih ¢injenica u vezi sa problemom
istrazivanja (Patton, 2002). Intervju je pruzio detaljniji uvid u ponasanje stude-
nata u toku usmenog izlaganja na ¢asu i ujedno im dao priliku da bolje objasne
svoje postupke i iskazu emocije (Harré & Secord, 1972). Kvalitativna metoda
istrazivanja pruzila je bogatstvo detalja o afektivnim strategijama za ucenje
koje su studenti izneli u intervjuima, a to je dalje omogucilo da se bolje upozna
pojava koja je bila predmet istrazivanja.

Za ovo istrazivanje odabran je strukturisani intervju koji je, zapravo,
najformalniji tip intervjua. Prilikom vodenja takvog intervjua istraziva¢ ima
unapred pripremljena pitanja, koja postavlja svim ucesnicima prema unapred
utvrdenom redosledu (Nunan, 1992: 149). U tu svrhu pripremljena je lista pita-
nja, kao osnova za vodenje razgovora koji je u proseku trajao 40 minuta.

Pitanja u intervjuu podeljena su u $est grupa:

1. predstavljanje ispitanika,

2. pitanja koja se ticu osecanja ispitanika pre trenutka odgovaranja/govora na
engleskom jeziku,

3. pitanja koja se ticu osecanja ispitanika u trenutku odgovaranja/govora na
engleskom jeziku,

4. pitanja koja se ticu osecanja ispitanika posle trenutka usmenog izlaganja
na engleskom jeziku,

5. pitanja koja nisu direktno povezana sa trenucima usmenog izlaganja na
engleskom jeziku i

6. pitanja koja bi, prema Patonu (Patton, 2002), trebalo da daju ispitaniku
prostora da izrazi jo§ neka svoja zapazanja koja nisu bila u direktnoj vezi
sa prethodnim pitanjima.

Svi studenti koji su ucestvovali u intervjuu su studenti Fakulteta pedago-
$kih nauka u Jagodini i pohadali su u vreme intervjua prvu akademsku godinu.

Dakle, ovi studenti predstavljaju uzi uzorak ve¢ ispitane populacije. Naime,
troje studenata je pohadalo studijski program Ucitelj, troje studenata je oda-
bralo studijski program Vaspita¢ u domovima, a cetvoro studenata studijski
program Vaspita¢ u predskolskim ustanovama. Intervju je obuhvatio ukupno
10 studenata, i to pet devojaka i pet mladica.

Svi studenti koji su ucestvovali u intervjuu prethodno su popunili upitnik
ISUJ, koji je bio kori$¢en za prikupljanje podataka u svrhu ovog istrazivanja. U
narednoj tabeli se posebno izdvajaju podaci dobijeni upitnikom ISUJ samo za
intervjuisane studente.
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Tabela 4. Prose¢ne vrednosti ukupnog broja kori$¢enja pojedinih strategija
ucenja za studente ispitane intervjuom

£ 22
Vrste strategija ;i: E e § " Eo " ‘; 2

8% 23 2% & | %
Student 1 3,00 | 3,70 | 4,25 | 4,55 | 4,05 | 3,34
Student 2 3,23 | 3,64 | 4,67 | 4,22 | 3,00 | 2,50
Student 3 3,88 | 4,00 | 4,08 | 4,09 | 3,60 | 2,08
Student 4 3,67 | 3,78 | 3,95 | 4,24 | 3,56 | 3,20
Student 5 3,41 | 3,50 | 4,00 | 4,09 | 3,23 | 2,21
Student 6 3,56 | 3,72 | 4,06 | 4,33 | 4,00 | 2,70
Student 7 3,65 | 3,20 | 3,90 | 3,98 | 3,80 | 3,00
Student 8 4,04 | 4,08 | 4,12 | 3,87 | 3,86 | 2,98
Student 9 4,00 | 4,57 | 4,43 | 4,03 | 3,79 | 2,78
Student 10 3,46 | 3,88 | 3,89 | 4,23 | 3,33 | 3,08
gl;;;ég;aproseéna vrednost prema vrsti 359 | 3.80 | 4,13 | 4.16 | 3.62 | 2,78
Ukupna prose¢na vrednost za sve strategije 3,68

Na osnovu ovih podataka moze se zakljuciti da intervjuisani studenti naj-
vide koriste, tj. da visoku prose¢nu vrednost u njihovom slu¢aju imaju sledece
vrste strategija ucenja: metakognitivne strategije (4,16), kompenzatorne (4,13),
kognitivne (3,80), drustvene (3,62) i strategije pamcenja (3,59). Srednju prosec-
nu vrednost upotrebe imaju afektivne strategije za ucenje engleskog jezika kao
stranog (2,78), $to je ujedno i najmanja prosecna vrednost. Ovi podaci se mogu
objasniti time $to su se za intervju prijavili studenti koji su i sami zainteresovani
i motivisani za ucenje engleskog jezika, pa se, u skladu sa tim, kod njih i eviden-
tira ucestalije prisustvo metakognitivnih, kompenzatornih i kognitivnih strate-
gija ucenja. Medutim, i pored toga $to se prosecne vrednosti kori$¢enja pet vrsta
strategija za ucenje svrstavaju u grupu visoke prosecne vrednosti, a samo jedna
vrsta strategija (afektivne) u grupu srednje prosec¢ne vrednosti, evidentirani su
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razli¢iti problemi u ucenju engleskog jezika na nemati¢nim fakultetima, a koji
su ranije izlozeni i analizirani u primerima iz dnevnika samovrednovanja. Dakle,
vazan podatak za ovo istrazivanje je to Sto i intervjuisani studenti (uzi uzorak
ve¢ ispitane populacije) od svih strategija za ucenje najmanje koriste afektivne
strategije. Ovi podaci idu u prilog polaznoj hipotezi ovog istrazivanja, a analiza
intervjua dodatno kontekstualizuje celokupnu pedagosku situaciju nastave stra-
nog jezika na fakultetima koji obrazuju ucitelje i vaspitace u Srbiji.

S obzirom na to da se u $kolama posvecuje malo paznje strategijama uce-
nja stranog jezika i da je celokupni uzorak istrazivanja bio sacinjen od studena-
ta prve akademske godine, bilo je o¢ekivano da ¢e se upitnikom ISUJ i analizom
intervjua pronaci mali broj afektivnih strategija koje su studenti koristili u pro-
cesu usmenog izlaganja. Tako je ustanovljeno da su intervjuisani studenti iz gru-
pe afektivnih strategija najvise koristili sledece: slusanje svog tela (iz podgrupe
afektivnih strategija za kontrolisanje emocija), izgovaranje pozitivnih recenica
(iz podgrupe afektivnih strategija za samoohrabrivanje), mudro preuzimanje
rizika (iz podgrupe afektivnih strategija za samoohrabrivanje), kori$¢enje opu-
$tanja, dubokog disanja ili meditacije (iz podgrupe afektivnih strategija za sma-
njivanje jezicke anksioznosti); ne$to rede studenti su koristili pisanje dnevnika
samovrednovanja (iz podgrupe afektivnih strategija za kontrolisanje emocija) i
razgovor sa drugima o svojim osecanjima (iz podgrupe afektivnih strategija za
kontrolisanje emocija). Intervjuom je ustanovljeno da se studenti uopste nisu
sluzili slede¢im afektivnim strategijama u ucenju engleskog jezika: koris¢enje
muzike (iz podgrupe afektivnih strategija za smanjivanje jezicke anksioznosti),
kori$¢enje smeha (iz podgrupe afektivnih strategija za smanjivanje jezicke ank-
sioznosti), nagradivanje samog sebe (iz podgrupe afektivnih strategija za samo-
ohrabrivanje) i kori$¢enje evidencione liste (iz podgrupe afektivnih strategija
za kontrolisanje emocija). Kao dokaz upotrebe navedenih strategija, u daljem
tekstu se daju doslovni odlomci iz sprovedenih intervjua posle svake opisane
strategije.

Prvu navedenu strategiju iz grupe strategija pamcenja, slusanje svog tela,
studenti su najcesce koristili u toku usmenog izlaganja na ¢asu engleskog jezika.
Izjasnjavanje u vezi sa upotrebom ove strategije mozda se moze objasniti i time
$to su samom formulacijom pitanja tokom intervjua studenti bili podstaknuti
da prepoznaju ovu strategiju. Tako studentkinja S1, koja najvise koristi meta-
kognitivne strategije (srednja vrednost 4,55), kaze (v. Primer 54):

Primer 54.

Autorka: Kako se ose¢a$ u trenutku kada ocekujes da ¢e nastavnik od
tebe zatraziti da da$ odgovor na engleskom jeziku? Opisi taj
momenat.

75



Ivana Cirkovié-Miladinovié

SI: Prvo, sve zavisi od konteksta u kome se daje odgovor, da li je to
odgovaranje ili slobodan razgovor. Ako je slobodan razgovor...
to... mogu da kazem... da treme skoro i nije bilo na ¢asovima. Ako
odgovaram za ocenu... ispit... postoji trema, znoje mi se dlanovi,
pokusavam da pretpostavim pitanje koje ¢e da sledi meni i ve¢
unapred da smislim odgovor.

Autorka: Kako na tebe uti¢u negativni komentari kolega tipa ,,Ona se uvek
isti¢e...” dok odgovaras?

SI: A... negativni komentari, pa... deluje veoma obeshrabrujuce, poseb-
no u prvoj godini kada jo$ uvek nisi formirana li¢nost... da tako
kazem... nemas$ jasan cilj pred sobom i vie ti je stalo do priznanja
drugih nego do li¢ne satisfakcije. Ali sam vise puta... u stvari skoro
uvek... odabrala da se ne javim zbog negativnih komentara drugih
studenata, i predrasuda... i zbog toga sam bila besna na samu sebe.

Dakle, ¢ak i kod studentkinje S1, koja prilicno cesto razmislja o svom
napretku u procesu ucenja (najvise koristi metakognitivne strategije), moze se
uvideti da trema i negativni komentari deluju obeshrabrujuce. Ona je i u situa-
cijama kada zna odgovor izbegavala da se javi za re¢ kako ne bi izazvala negativ-
ne reakcije svojih kolega i kolegenica. Postojanje odredenih predrasuda takode
je sprecilo ovu studentkinju da aktivno ucestvuje u nastavi. To je veoma Cesta
pojava u nastavi, kako tvrde Olrajt i Bejli (Allwright & Bailey, 1991), pa se desa-
va da cak i najuspes$niji u¢enici namerno prave greske ili ne ucestvuju u radu
kako se ne bi razlikovali od manje uspes$nih vrsnjaka.

Studentkinja S2 kaze da joj ,,bude krivo” kada ne moze da se seti prave reci,
ali da je to ne pokoleba, a S8 oseca strepnju u toku usmenog izlaganja. Obe stu-
dentkinje najcesce koriste kompenzatorne strategije (S2 - 4,67; S8 - 4,12), §to
ukazuje na to da se trude da pronadu nacine da prevazidu prepreke u govoru, a
najmanje koriste afektivne strategije (S2 - 2,50; S8 - 2,98) (vidi prethodnu tabe-
lu). Male prosec¢ne vrednosti kori$¢enja afektivnih strategija dodatno su pot-
krepljene tvrdnjama studentkinja S2 i S8, koje iskazuju nelagodnost i strepnju u
toku usmenog izlaganja na engleskom jeziku (v. Primer 55. i 56).

Primer 55.

§2: Kada Zelim nesto da kazem a ne mogu da se setim prave redi,.. a...
kada mi se to desi, bude mi krivo na trenutak, zabrinem se, ali me
ne pokoleba jer se tako nesto moze svakome desiti.

Primer 56.

S8 : Strepim, ose¢am mu¢ninu kada se ne setim reci a znam ih, $to mi
se Cesto desava.

76



AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA

Sli¢no kao studentkinja S1, studenti S5, S6 i S9 kao najces¢i problem tako-
de su navodili negativne komentare svojih kolegenica i kolega, pa tako kazu (v.
Primer 57, 58. 1 59):

Primer 57.

§5: Naravno da ne prija kada neko dobaci tako nesto (negativni komen-
tari kolega), ili prevrée o¢ima, ali... ko zna - zna.

Primer 58.

§6: Ako ne znam odgovor bas na to pitanje, ose¢am strah da me ostali
studenti ne ismejavaju... ah... veoma lose, ne ose¢am se prijatno
zbog takvih komentara. To me bas$ iznervira puno, kada ne mogu
da se setim prave reci, a znala sam je.

Primer 59.
§9: Sputava me to §to obra¢am paznju na druge, $ta ¢e reéi ako pogre-
$im, ili ako dobace neki komentar... oduvek me je to sputavalo.
Pokusavao sam to da iskorenim, da promenim... a... da li ¢u uspeti,
vide¢u. Nadam se da hocu.

Kako je kod ovih studenata kori$¢enje afektivnih strategija najrede u
odnosu na druge strategije, bilo je i o¢ekivano da ¢e negativni komentari njiho-
vih kolega i kolegenica na njih delovati veoma obeshrabrujuce. Sli¢cne podatke
iznose u svojoj studiji i Straud i Vi (Stroud & Wee, 2006: 301-302) analizirajuci
istrazivanje sprovedeno na univerzitetskom nivou u Pakistanu; pokazalo se da
negativni komentari vrénjaka mogu da stvore veoma visok stepen anksioznosti,
koji dovodi do toga da anksioznost bude stalno prisutna u ucenju i da je se
ucenik ne moze osloboditi. Ovi autori smatraju da bi nastavnik mogao imati
klju¢nu ulogu u otklanjanju negativne klime ovog tipa u razredu (Ibid.).

Nasuprot prethodnoj situaciji, neki studenti su navodili da im pozitivan

stav nastavnika umnogome pomaze da se bolje pripreme i daju ta¢nije odgovore
(v. Primer 60).

Primer 60.

§7: Na mene mnogo uti¢e kada dajem odgovor, a profesorka gleda u
mene, klima glavom i §to je zanima to $to ho¢u da kazem.

Pozitivan stav nastavnika u ovakvim situacijama moze da doprinese ucvr-
$¢ivanju pozitivnog stava ucenika prema stranom jeziku i nastavniku koji ga
predaje i eliminisanju predrasuda u vezi sa nastavom, §to moze da utice na
povecanje celokupne motivacije za ucenje.
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Upravo ovakve tvrdnje izneli su i studenti u dnevnicima samovrednovanja,
gde su, u nekim slucajevima veoma detaljno, objasnili svoje probleme i obrazlo-
zili svoja osecanja. Iskazi dati u intervjuu su dodatno potkrepili i pojasnili sliku
o nastavnim situacijama koje se ticu usmenog izlaganja.

Kako je na pocetku ovog odeljka i re¢eno, intervjuisani studenti su takode
koristili strategiju izgovaranja pozitivnih recenica (iz podgrupe afektivnih stra-
tegija za samoohrabrivanje) i time pokusavali da povecaju svoje samopouzdanje
(v. Primer 61, 62. 1 63).

Primer 61.
§3: Ohrabrujem sebe tako $to kazem sebi da to nije nista komplikovano,
a... i da ukoliko pogres$im, profesorka ¢e mi re¢i pravi i tatan odgo-
vor i znacu za slededi put.

Primer 62.

S7: Mozes ti to... samo kazi $ta hoce$ da kaze§, ma bilo kako Ce taj
odgovor ispasti.

Primer 63.

§9: Ako profesorka pita nesto iz knjige, pro¢itam par puta da ne bih
zaboravila od treme... i... ohrabrujem se tako da kazem ,,ma kako
drugi tako i ja, i ako pogresim, nema veze, i drugima se desava”. Ali
to se desava retko, mislim to da se ohrabrujem.

Dakle, samopouzdanje je vazna komponenta motivacije za dalje ucenje, a
njena prisutnost moze dodatno da poveca samopostovanje i veru u sopstvene
sposobnosti, pogotovu kada je u pitanju usmeno izlaganje pred publikom (Wil-
liams & Burden, 1997).

S druge strane, i sama svest nekih studenata da je njihovo znanje bolje

od znanja drugih studenata pozitivno je uticala na njihovo samopouzdanje (v.
Primer 64).

Primer 64.

§10: Svesna sam da mi je vokabular ve¢i nego drugim studentima u
mojoj grupi i to je moje ohrabrenje, pa se zato javljam.

Naime, intervjuisani studenti su skoro podjednako koristili strategiju
mudrog preuzimanja rizika (iz podgrupe afektivnih strategija za samoohra-
brivanje) i strategiju opustanja, dubokog disanja ili meditacije (iz podgrupe
afektivnih strategija za smanjivanje jezicke anksioznosti). Ceice koris¢enje
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strategije mudrog preuzimanja rizika moze se objasniti i time $to su se za inter-
vju prijavili studenti koji su motivisani da uce engleski jezik i koji su Zeleli da u
toku ¢asova §to vi§e nauce i napreduju pa su se, u skladu sa tim, i vide javljali za
re¢ (v. Primer 65, 66. i 67).

Primer 65.

§2: Ohrabrujem sebe tako $to zamislim da ne postoje ostali sluSaoci,...
tj. to bar pokusavam.

Primer 66.

§4: Ako dam pogresan odgovor, znacu za sledeci put koji je tacan odgo-
vor... mada se Cesto pokolebam, pa ni$ta ne kazem.

Primer 67.

§6: Ohrabruje me to §to znam puno reci na engleskom, pa se zato javim,
a sputava me moje lo$e znanje iz gramatike.

Opustanje i duboko disanje studenti su koristili kada su i sami osetili tre-
mu pre usmenog izlaganja na engleskom jeziku. Na taj nacin su pokusavali da
smanje anksioznost i daju $to tacnije odgovore (v. Primer 68, 69. i 70).

Primer 68.

SI: Cesto nalazim klju¢ne reci, pa ih zapisujem u svesci da se podsetim
kasnije... ponekad, samo udahnem duboko i krenem da pri¢am...

Primer 69.

§3: Ponekad udahnem duboko... krivo mi je jer znam, da sam bolje
razmislila, da bih dala odgovarajuci odgovor.

Primer 70.

§9: Uh... pa imam malu tremu, probam da se opustim jer se plasim da
ne dam tacan odgovor, jer mi se deSavalo da znam tacan odgovor,
ali kad me profesorka prozove, od treme dam drugi odgovor, ne
znam iz kog razloga.

U slucaju intervjuisanih studenata ustanovljeno je da se rede koriste strate-
gije pisanja dnevnika samovrednovanja i razgovora sa drugima o svojim oseca-
njima. Zbog toga se mozda i moze tvrditi da ovi studenti veoma retko govore o
svojim problemima sa drugima i da nisu navikli da traze pomo¢ od nastavnika,
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posto je, kako su u svojim dnevnicima samovrednovanja istakli, veliki problem u
osnovnoj i srednjoj koli za njih predstavljala ¢injenica da nisu nailazili na podr-
$ku nastavnika. Prema re¢ima jednog studenta, iskazanim u dnevniku samo-
vrednovanja, za njegov neuspeh ,,odgovorni su nastavnici u osnovnoj i srednjoj
skoli”. Ovaj student takode dodaje: ,,U srednjoj $koli je bio ve¢i broj onih koji
imaju veoma dobro predznanje, a vrlo mali broj onih kao ja, koji nemaju dobru
osnovu; nastavnica na nas nije troila vreme, niti pokusavala da nas nauci barem
osnovne stvari” (v. Primer S37-D37). Dakle, nezainteresovanost nastavnika za
probleme ucenika u ucenju stranog jezika dodatno je doprinela da se ti pro-
blemi uvecaju i da se kod ucenika stvori odbojnost prema ideji da zatraze bilo
kakvu pomo¢ od nastavnika. Primenjeno na vaspitno-obrazovnu situaciju, koli-
¢ina posvecenosti i podrske koju nastavnici pruzaju ucenicima, stepen u kome
zahtevaju red i organizaciju, kao i uvodenje strategija ucenja i inovacija, pozi-
tivno je povezano sa opstim samopostovanjem ucenika (Miloevi¢ i Sevkusi¢,
2005: 79). Zato ucenici/studenti preferiraju okruzenje koje ima pozitivan uticaj
na njih (Mirkov, 2005: 41), pa, ako i odluce da popricaju sa nekim, vise pribega-
vaju tome da svoja osec¢anja podele sa kolegama i koleginicama nego sa nastav-
nikom (v. Primer 71.172).

Primer 71.
Autorka: Da li razgovara$ sa kolegama i koleginicama o svojim ose¢anjima
koja se ticu nastave engleskog jezika?

SI:Ja sam po prirodi §to se ti¢e ose¢anja i emocija jako zatvorena osoba,
tako da retko kad pricam o tome $ta oseCam, a posebno ne delim
svoja miSljenja sa kolegama zato $to mislim da ne bi razumeli, jer iz
njihovih komentara vidim da su dijametralno drugaciji od mene...
samo klimam glavom i kazem ,,jeste”. (Smeh).

Autorka: Zasto?

SI: Pa ne znam, eto tako. Mislim da me ne bi razumeli... valjda.

Primer 72.

S10: Ponekad razgovaram sa kolegama koji imaju znanje priblizno mom.

Sto se ti¢e pisanja dnevnika samovrednovanja, intervjuisani studenti su
rekli sledece: ,U dnevniku ne pisem ba$ osecanja, viSe probleme koje imam u
savladavanju jezika” (S2), ,,U dnevniku sam sve zapisala kako mislim i ose¢am”
(S7) i ,,Pisem... ali ne tako Cesto. Volela bih da imam vi$e vremena da piSem
dnevnik i da se vise posvetim usavrsavanju jezika” (S10). Dnevnik samovred-
novanja se, dakle, jo$ jednom pokazao kao koristan alat za svrhe samoprocene i
refleksije naucenog, i u slucaju intervjuisanih studenata.
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Intervjuisani studenti, medutim, nisu iskazali prisustvo sledecih afek-
tivnih strategija u ucenju engleskog jezika: kori$¢enje muzike (iz podgrupe
afektivnih strategija za smanjivanje jezicke anksioznosti), koris¢enje smeha
(iz podgrupe afektivnih strategija za smanjivanje jezicke anksioznosti), nagra-
divanje samog sebe (iz podgrupe afektivnih strategija za samoohrabrivanje) i
koris¢enje evidencione liste (iz podgrupe afektivnih strategija za kontrolisa-
nje emocija). Ovi podaci jo$ jednom potkrepljuju podatke dobijene upitnikom
ISU]J, gde je utvrdena negativna korelacija izmedu pojedinih strategija. Nai-
me, $to su studenti sticali vise samopouzdanja u procesu usmenog izlaganja na
¢asu engleskog jezika, to su imali manje potrebe da piSu dnevnik samovred-
novanja. Prili¢no visoka negativna korelacija takode je evidentirana izmedu
strategije ,Nagradim sebe kada neki jezicki zadatak dobro uradim - samo-
ohrabrivanje” i strategije ,Primetim ako sam nervozna ili napeta dok uc¢im
engleski jezik — kontrolisanje emocija”. Ova negativna korelacija je ukazala na
to da kada su studenti kod sebe primecivali nervozu ili napetost, nisu mogli da
kontroli$u svoje emocije, niti su pak mogli sopstvenim naporima da smanje
anksioznost u toku ucenja engleskog jezika (da koriste smeh, muziku ili evi-
dencionu listu za te svrhe).

S druge strane, studenti su zbog nepoznavanja afektivnih strategija pribe-
gavali koriS¢enju neke druge grupe strategija, na primer grupe kompenzatornih
strategija (pogadanje ili prevladavanje poteskoca u pisanju i govoru). Studenti
su na pitanje kako prebrode kriticne momente u toku usmenog izlaganja izjavili
sledece (v. Primer 73, 74.175):

Primer 73.

Autorka: Kako prebrodi§ momenat kada zeli$ ne$to da kaze§, ne moze$ da se
seti$ prave reci, pa se tada oseti pauza u tvom govoru?

$2: Pa kada se to desi, ¢esto se desi da promenim recenicu zbog nemo-
gucnosti da se setim te reci ili upotrebim sinonim.

Primer 74.

§7: Odmah pocinjem da smisljam odgovor na srpskom, pa prevodim
na engleski. Ako neku re¢ ne znam, pitam nekog kako se kaze na
engleskom. Ali u svakom slucaju, profesorka mi uvek pomogne.

Primer 75.

§9: Pa, uglavnom mi se to nije desavalo, ali ako se desi, prisetim se jos
neke koja je sli¢na toj, ili poku$am da objasnim tu re¢ sa vie redi, tj.
da opisem predmet ili pojavu.
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Neki studenti (npr. S10) prevladaju poteskocu tako sto razmisle malo duze
pre nego $to daju odgovor: ,,Ako zastanem u govoru, dam sebi malo vremena da
razmislim i da se setim”. Iz ovoga se moze zakljuciti da ispitanici koji su ucestvo-
vali u intervjuu retko upotrebljavaju afektivne strategije ucenja engleskog jezi-
ka (v. Tabelu 3), da im je veoma stalo do toga $ta njihove kolege misle o njima i
njihovom znanju, kao i da stav nastavnika u velikoj meri utice na njihovu moti-
vaciju i ishode ucenja. Iako o svojim emocijama veoma retko razmisljaju, poje-
dini studenti ipak iskazuju svoje zadovoljstvo prilikom uces¢a u aktivnostima
govornih vezbi na ¢asu engleskog jezika na fakultetu, $to je i bilo evidentirano
u dnevnicima samovrednovanja. Razlog za to je, kako studenti tvrde, korek-
tan odnos univerzitetskog nastavnika prema nastavi i studentima, kao i veoma
pazljivo ispravljanje gresaka u govoru studenata. Vabels i Levi (Wubbels & Levy,
1991) to potvrduju isti¢uc¢i vaznost nastavnika u stvaranju pozitivnhih medu-
ljudskih odnosa u ucionici, §to doprinosi poboljsanju i kognitivnih i afektivnih
sposobnosti studenata (Mortiboys, 2005). Drugim re¢ima, moze se tvrditi da
su pitanja u intervjuu podstakla studente da analiziraju neke trenutke koji su
se desavali u nastavi engleskog jezika, a na koje ranije nisu obracali paznju (na
primer, trenutke kada su imali tremu, situacije kada zbog prisustva treme nisu
mogli da daju odgovor na postavljeno pitanje, situacije kada nisu bili dovoljno
samouvereni itd.). Dakle, ukoliko studenti budu vise obracali paznju na afektiv-
ne trenutke u nastavi engleskog jezika, utoliko ¢e efikasnije mo¢i da unaprede
svoje teorijsko, ali i prakti¢no znanje.

Podaci dobijeni intervjuom pokazuju da je pracenje sopstvenog proce-
sa ucenja kompleksna metakognitivna aktivnost koja podrazumeva usmerenu
paznju, kao i primenu aktivnog misljenja i evaluiranja (Zimmerman, 1990: 9).
Upravo zbog toga potrebno je da nastavnici $to vise teze ka tome da eliminisu
stresne situacije sa kojima se ucenici/studenti sre¢u na casu stranog jezika, da
ih poducavaju kako da prate i unapreduju sopstveno znanje i da na taj nacin
sprece pojavu losih iskustava koja smanjuju stepen motivacije za ucenje (Hille-
son, 1996: 272). Medutim, iako se smatra da su studenti samostalne i ve¢ odrasle
osobe koje znaju kako treba uciti, istrazivanje koje je za potrebe ove monogra-
fije sprovedeno svedoc¢i o mnogim problemima sa kojima se oni sre¢u u oblasti
stranog jezika na nemati¢nim fakultetima. Stoga, uloga nastavnika nije nima-
lo zanemarujuc¢a u vaspitno-obrazovnom procesu na univerzitetskom nivou,
posebno u procesu prezentovanja strategija ucenja i podizanja svesti studena-
ta da se upotrebom razli¢itih strategija ucenja engleski jezik moze lakse uditi i
nauciti. Pozitivni ishodi ucenja ¢e poboljsati motivaciju ucenika/studenata za
dalje napredovanje u oblasti jezika, a ve¢i stepen motivacije ¢e doprineti da oni
sami pronalaze $to bolje nacine za unapredivanje sopstvenih jezickih vestina,
da uz pomoc¢ afektivnih strategija ta¢nije, fluentnije i samouverenije komunici-
raju (Cohen, 1998: 136).
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Ako bi se sumirali rezultati analize intervjua u ovom istrazivanju, moglo
bi se zakljuciti sledece:

1. Proucavanjem jezicke i pedagoske situacije na univerzitetskom nivou kod
studenata - buducih uditelja i vaspitaca, utvrdeno je da je njihovo pozna-
vanje afektivnih strategija za ucenje u nastavi engleskog jezika nedovoljno
i veoma zanemareno u odnosu na druge strategije.

2. Na osnovu podataka dobijenih ISUJ upitnikom, a kasnije potvrdenih
intervjuom, moze se zakljuciti da intervjuisani studenti najvise koriste
metakognitivne strategije (prose¢na vrednost 4,16), kompenzatorne stra-
tegije (4,13), kognitivne strategije (3,80), drustvene strategije (3,62) i strate-
gije pamcenja (3,59). Srednju prosecnu vrednost upotrebe imaju afektivne
strategije za ucenje engleskog jezika kao stranog (2,78), a to je ujedno i
najmanja iskazana prose¢na vrednost.

3. Intervjuisani studenti iz grupe afektivnih strategija (kada ih upotrebe)
najvise koriste sledece strategije: slusanje svog tela, izgovaranje pozitivnih
recenica, mudro preuzimanje rizika, kori$c¢enje relaksacije, dubokog disa-
nja ili meditacije; nesto manje frekventne su strategije pisanja dnevnika
samovrednovanja i razgovora sa drugima o svojim osecanjima. Intervju-
om je ustanovljeno da u ucenju engleskog jezika nisu zastupljene sledece
afektivne strategije: koriS¢enje muzike, kori$¢enje smeha, nagradivanje
samog sebe i kori$¢enje evidencione liste.

4. Kao najces¢i uzrok za probleme u ucenju engleskog jezika studenti su
navodili negativne komentare svojih kolegenica i kolega, ali su, s druge
strane, istakli da im pozitivan stav nastavnika umnogome pomaze da se
bolje pripreme i daju ta¢nije odgovore.

5. Zbog nepoznavanja afektivnih strategija studenti pribegavaju kori$¢enju
neke druge grupe strategija, na primer koriste strategije iz grupe kom-
penzacionih strategija (pogadanje ili prevladavanje poteskoca u pisanju i
govoru).

6. Iz podataka dobijenih intervjuom moze se zakljuciti da ispitani studenti
retko upotrebljavaju afektivne strategije ucenja engleskog jezika, da im je
veoma stalo do toga $ta njihove kolege misle o njima i njihovom znanju,
kao i da stav nastavnika veoma utice na njihovu motivaciju i ishode ucenja.

7. Intervju je potvrdio i kontekstualizovao podatke dobijene upitnikom ISUJ
i dnevnikom samovrednovanja. Zajedno sa podacima dobijenim analizom
dnevnika samovrednovanja, podaci prikupljeni intervjuom ukazali su na
postojanje jos jedne kategorije afektivnih strategija, koja bi se mogla nazva-
ti pozitivno uticanje na sopstvenu motivaciju za ucenje engleskog jezika.
Ova kategorija pojasnjena je i dopunjena slede¢im strategijama koje je bilo
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moguce uociti u odgovorima studenata: 1) kontrolisanje predrasuda i 2)
uticanje na promenu sopstvenih stavova (zauzimanje pozitivnog stava
prema stranom jeziku i nastavniku koji ga predaje).



 _
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6. DISKUSIJA

U ovom odeljku dobijeni rezultati tumace se u kontekstu drugih nau¢nih
istrazivanja, ukazuje se na dosadasnje teorije i studije u oblasti afektivnih stra-
tegija, kao i na instrumente koji su kori$¢eni da bi se strategije identifikovale;
zatim, razmatraju se pedagoske implikacije novoutvrdene kategorije afektivnih
strategija za proces usmenog izlaganja na casu engleskog jezika, a diskusija se
na kraju fokusira na znacaj afektivnih strategija za uspesno komuniciranje na
engleskom jeziku.

U poslednje tri decenije sve se vi$e tezi otkrivanju najuspesnijih nacina za
ucenje stranog jezika, pa se u te svrhe, mozda i prenaglaseno, koriste upitnici,
kao najdominantniji instrumenti (Oxford & Crookall, 1989; Oxford & Burry-
Stock, 1995; Cohen, 1998; McDonough, 1999; Hsiao & Oxford, 2002). Pored
upitnika, Cesto se koriste i intervjui (O’Malley et al., 1985a; 1985b; O’Malley
& Chamot, 1990; Li & Munby, 1996; Gao, 2003; Gu, 2003; Gan, Humphreys
& Hamp-Lyons, 2004; Parks & Raymond, 2004), usmeni izvestaji i protokoli
(Block, 1986; Lawson & Hogben, 1996; Goh, 1998; De Courcy, 2002; Nassaji,
2003), dnevnici samovrednovanja ili dnevnici ucenja (Carson & Longhini,
2002) i posmatranje (O’Malley et al., 1985a; 1985b; O’Malley & Chamot, 1990).
Sve u svemu, ISUJ (Oxford, 1990) se smatra upitnikom koji na najbolji nacin
evidentira (ne)kori$cenje strategija ucenja (Ellis, 1994: 539; McDonough, 1999),
pa je u svrhu ove monografije on i upotrebljen. Upitnik ISUJ na univerzitetskom
nivou koristio je i Sori (Sheorey, 1999) kako bi ispitao koje strategije ucenja
engleskog jezika koriste studenti na fakultetima u Indiji. Pomenute studije
su prikazale $iru sliku upotrebe strategija u nastavi stranog jezika kod hiljade
ispitanika, pripadnika razli¢itih kultura, i pritom identifikovale mnoge faktore
koji mogu da uti¢u na izbor strategija — na primer, stil ucenja pojedinca, nivo
znanja, motivacija, stavovi, pol itd. (Gao, 2004: 5).

Zasnovane na razli¢itim istrazivackim i teorijskim pristupima istrazivaca,
pojavile su se mnogobrojne taksonomije strategija uc¢enja. Rubin (Rubin, 1981),
na primer, u svojoj studiji izdvaja dve glavne kategorije strategija ucenja: stra-
tegije koje direktno uticu na proces ucenja i strategije koje indirektno uti¢u na
taj proces. Pored ovih kategorija, ona izdvaja i osam sekundarnih kategorija:
klasifikaciju/potvrdivanje, proveravanje, memorizaciju, indukciju, dedukciju i
prakti¢nu primenu, zatim stvaranje situacija za prakti¢nu primenu i iznalazenje
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najlaksih nacina za produkciju jezika (Ibid.). Venden i Rubin (Wenden & Rubin,
1987) zajedno sprovode istrazivanje u kojem dolaze do nove klasifikacije strate-
gija ucenja jezika i izdvajaju tri osnovne kategorije: strategije ucenja, komunika-
cione strategije i drustvene strategije. O’Mali i Samo (O’Malley & Chamot, 1990)
daju taksonomiju koja obuhvata tri vece podgrupe strategija: metakognitivne,
kognitivne i drustveno-afektivne. Oksford (Oxford, 1990: 16-21) daje detaljniju
taksonomiju koja obuhvata dve vece kategorije (direktne i indirektne strategije)
i Sest potkategorija: metakognitivne, kognitivne, kompenzatorne, drustvene,
afektivne i strategije pamcenja.

Medutim, znacajan nedostatak taksonomije koju nude O’Mali i Samo
(1990) jeste taj Sto afektivne strategije nisu izri¢ito spomenute, ¢ime se anali-
za rezultata osiromasuje za jednu celu oblast koja je morala da bude predvide-
na kao mogucnost u analizi podataka istrazivanja (Radi¢-Bojani¢, 2010). Pored
toga, taksonomija koju predlaze Oksford (Oxford, 1990), a koja obuhvata afek-
tivne strategije, moze se smatrati detaljnijom i celovitijom jer su upravo afektivne
strategije (doduse sa malim frekventnim vrednostima kori$¢enja) identifikovane
upitnikom ISUJ, dnevnikom samovrednovanja i intervjuom u toku istrazivanja
koje je obavljeno u svrhu ove monografije.

Dakle, uprkos nekim neslaganjima oko klasifikacije strategija, za ovu stu-
diju je veoma znacajna ¢injenica da je grupa autora koja je proucavala afektivne
strategije ucenja naglasila da ucenici i studenti koji su uspes$ni u ucenju stranog
jezika koriste upravo ove strategije ucenja (Rubin, 1975; Naiman et al., 1978).
Prema Rubin (Ibid.), saznanje o afektivnim strategijama do kojeg se doslo u
istrazivanjima 1975. i 1978. godine veoma je znacajno za jezicku nastavnu prak-
su jer upotreba afektivnih strategija moze da pomogne ucenicima koji imaju
strah i/ili osecaju nervozu prilikom koridc¢enja stranog jezika na ¢asu da prevla-
daju poteskoce i postanu uspesniji u komunikaciji na stranom jeziku. Samim
tim, poducavanje ucenika afektivnim strategijama ucenja moze doprineti da se
ucenici i sami ukljuce u savladavanje sopstvenih poteskoca i na taj nacin posta-
nu samostalniji u ucenju jezika i van ucionice (Wenden & Rubin, 1987). Kako
je za fokus ovog istrazivanja uzeto usmeno izlaganje kao jezicka vestina, ovde
¢e, u cilju njegove kontekstualizacije, biti pomenuta i istrazivanja drugih auto-
ra u ovoj oblasti. U svojoj studiji Koen (Cohen, 1998: 108-114) daje pregled
istrazivanja koja su se bavila usmenim izlaganjem i upotrebom strategija uce-
nja upravo za potrebe usmene komunikacije. Koen (Ibid.: 108) navodi istraziva-
nje Kelermana (Kellerman, 1991, prema: Cohen, 1998) koji je saznao da na lo$
ishod ucenja ne uti¢u samo nizi nivo znanja stranog jezika i neupotreba strate-
gija, nego i negativna atmosfera na ¢asu. Do istog zakljucka doveli su rezultati
analize dnevnika ucenja i intervjua koja je sprovedena za potrebe ove monogra-
fije. Koen, dalje, razmatra istrazivanje (McDonough, 1995, prema: Cohen 1998:
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109) usmenog izlaganja koje je utvrdilo da ucenici koriste posebne strategije u
ucionici kada odgovaraju ili diskutuju pred nastavnikom i svojim vrsnjacima, da
koriste kompenzatorne strategije (jer ih koriste i prilikom upotrebe maternjeg
jezika) i posebne strategije prilikom obrade informacija nakon slusanja prethod-
nog govornika. Mekdonou (Ibid.) je zapazio da je grupa koja je bila poducavana
i kojoj su bile prezentovane metakognitivne, kognitivne i drustveno-afektivne
strategije ucenja znacajno napredovala u odnosu na kontrolnu grupu koja nije
imala ovakvu obuku. Iz tog razloga i zbog podataka koje je istrazivanje pru-
zilo, moze se izneti zakljucak da bi poducavanje studenata u oblasti strategija
ucenja, a posebno afektivnih strategija, znacajno doprinelo poboljsanju njihovih
sveukupnih komunikacionih sposobnosti. Do sli¢nog zakljucka dosli su i autori
(Dadour & Robbins, 1996, prema: Cohen, 1998: 111) koji su istrazili upotrebu
vrsta strategija ucenja u procesu usmenog izlaganja na uzorku od 122 studenta
na egipatskom univerzitetu. Istrazivanje se sastojalo u tome $to je grupa od 15
studenata eksplicitno poducavana strategijama ucenja sa ciljem da se poboljsaju
njihove sposobnosti usmenog izlaganja. Za identifikaciju strategija uc¢enja nakon
obuke ovi autori su upotrebili upitnik ISUJ na engleskom jeziku (Oxford, 1990),
kojim su ustanovili da su obucavani studenti poceli da koriste sve strategije uce-
nja, a medu njima i afektivne. Nakon ovog istrazivanja izveden je zakljucak da
dobro osmisljeno poducavanje, koje pritom pruza slobodu kreativnosti i nastav-
niku i studentima, moze da ima pozitivan efekat na samopouzdanje i kvalitet
komunikacionih sposobnosti i da se, kao rezultat toga, upotreba svih strategija
moze prosiriti i ustaliti.

Medutim, ukoliko se ova istrazivanja uporede sa rezultatima analize pred-
stavljenim u prethodnim odeljcima ovog poglavlja, jasno je da su se ona bavila
identifikacijom strategija uc¢enja bez fokusa na odredenu grupu strategija.

Iz upravo navedenih razloga, istrazivanje koje je u ovoj monografiji pred-
stavljeno oslanja se na taksonomiju koju je ponudila Oksford (Oxford, 1990), ali
sa novoizvedenim zaklju¢cima u oblasti afektivnih strategija.

Naime, istrazivanjem je ustanovljeno da je najveca razlika izmedu devojaka
imladica izrazena kod upotrebe trece (,Nagradim sebe kada neki jezicki zadatak
dobro uradim”), ¢etvrte (,Primetim ako sam nervozan/na ili napet/a dok u¢im
engleski jezik”) i pete (,,Zapisujem svoja osec¢anja u dnevnik samovrednovanja”)
afektivne strategije. Medutim, ne mozemo tvrditi da su ove dve grupe ispitanika
znacajno razlicite u odnosu na odabir ukupnog broja afektivnih strategija. Sli¢-
no se moze potvrditi i literaturom iz oblasti istrazivanja razlika medu polovima,
koja pokazuje da ne postoje bitne bioloske razlike koje uti¢u na sposobnost uce-
nja stranog jezika (Maubach & Morgan, 2001). Bikicki (2012: 11) smatra da se
razlike medu polovima u uspehu u u¢enju mogu objasniti razli¢itim stepenom
motivacije koji ucenici iskazuju, upotrebom razli¢itih strategija i karakternim
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osobinama ucenika. Dakle, jedino se moze tvrditi da se ispitanici muskog i zen-
skog pola znacajno razlikuju prema ucestalosti koriS¢enja trece (pripada grupi
afektivnih strategija za samoohrabrivanje) i etvrte afektivne strategije (pripada
grupi afektivnih strategija za kontrolisanje emocija) i da devojke ipak vise kori-
ste afektivne strategije za samoohrabrivanje i kontrolisanje emocija od mladica.
Iz prethodno recenog mozda se moze izvesti zakljucak da su devojke motivisa-
nije da napreduju u ucenju engleskog jezika i time poboljsaju svoje komunika-
tivne sposobnosti. Medutim, treba istaci i ¢injenicu da je istrazivanje obuhvatilo
mnogo vise devojaka (N=332) od momaka (N=43) i da je jedan od razloga za
ovakvu razliku u brojkama taj $to je profesija ucitelja/uciteljice, a posebno vaspi-
taca/vaspitacice, bila oduvek primamljivija zenskoj populaciji.

Sto se tice odabranog uiteljskog/pedagoskog fakulteta u Srbiji, iz poda-
taka prikazanih u prethodnim odeljcima moze se videti da studenti Fakulteta
pedagoskih nauka u Jagodini prednjace u ukupnom korisc¢enju afektivnih stra-
tegija ucenja engleskog jezika u odnosu na svoje vr$njake koji pohadaju fakul-
tete u Uzicu i Vranju. Pomenuto zapazanje moze se mozda objasniti razli¢itim
nastavnim planovima i programima prema kojima uce studenti na ova tri fakul-
teta, kao i neujednacenim zahtevima ishoda studijskog predmeta. Kao $to je
ve¢ pomenuto, jedino se u Jagodini ocekuje da studenti na studijskom progra-
mu Ucitelj poseduju znanje na viSem nivou (B2), a vaspitaci znanje nizeg nivoa
(B1), dok je na ostala dva fakulteta (U¢iteljskom fakultetu u Vranju i U¢iteljskom
fakultetu u Uzicu) ishod studijskih programa isti za ucitelje i vaspitace (nivo B1).
S tim u vezi, istrazivanje koje su sprovele Zlatkovi¢ i Petkovi¢ (2011: 651) takode
je pokazalo da se studijski planovi i programi uciteljskih fakulteta u Srbiji razli-
kuju po vecini posmatranih parametara. One su ustanovile da postoje odrede-
ne nekompatibilnosti studijskih programa i planova uiteljskih fakulteta u Srbiji,
kao i da se uocavaju veoma izrazene programske razlike u obrazovanju ucitelja
i vaspitaca (Ibid.). Dakle, moze se zakljuciti da su razliciti nastavni programi
engleskog jezika na pomenutim nemati¢nim fakultetima doprineli da studenti
uce engleski jezik na razli¢ite nacine, da koriste razli¢ite vrste afektivnih strate-
gija u toku usmenog izlaganja, kao i da se studenti Fakulteta pedagoskih nauka
u Jagodini znacajno razlikuju od studenata Utiteljskog fakulteta u Vranju i U¢i-
teljskog fakulteta u UZicu prema broju i vrstama afektivnih strategija koje kori-
ste u nastavi.

Ako se posmatra odabrani studijski program studenata koji su bili obuhva-
¢eni istrazivanjem, moze se konstatovati da studenti na studijskom programu
Vaspita¢ u domovima najvise koriste afektivne strategije (2,466), nesto manju
ucestalost kori$¢enja ovih strategija iskazali su studenti na studijskom progra-
mu Vaspita¢ u predskolskim ustanovama (2,429), dok studenti studijskog pro-
grama Ucitelj najmanje koriste pomenute strategije (prose¢na vrednost za ovaj
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smer iznosi 2,1). Navedeno zapazanje je u skladu i sa prethodno analiziranim
podacima, tj. rezultatima analize dnevnika samovrednovanja. Ve¢ je napome-
nuto da su samo studenti Fakulteta pedagoskih nauka iz Jagodine dobili ovaj
zadatak, i to oni koji pohadaju studijske programe DV i PV. Upravo zbog toga se
kod njih i ocitava veca upotreba afektivnih strategija koje se ticu pisanja dnevni-
ka samovrednovanja, razmisljanja o ukupnoj emocionalnoj klimi u toku usme-
nog izlaganja na casu engleskog jezika i spremnosti da ta svoja osecanja podele
sa drugima. Na osnovu toga moze se zakljuciti da je usmeravanje studenata na
pracenje sopstvenog procesa ucenja engleskog jezika, kao i na usredsredivanje
na pojedinosti koje se ti¢cu njihovog emocionalnog stanja u toku usmenog izla-
ganja samo prvi korak ka uspesnom prevladavanju prepreka koje se javljaju u
komunikaciji i prvi korak ka efikasnijoj upotrebi afektivnih strategija u te svr-
he. Kako studenti studijskog programa Ucitelj na Fakultetu pedagoskih nauka u
Jagodini nisu prethodno bili instruisani da prate svoje emocije u toku usmenog
izlaganja, kod njih je izostala upotreba afektivnih strategija. Dakle, jo§ jednom se
pokazalo da je uloga nastavnika na polju metodike poducavanja engleskog jezi-
ka na univerzitetskom nivou veoma vazna, iako se smatra da su studenti odra-
sle osobe koje znaju kako treba efikasno uciti (Chen, 2007; Cohen, 1998; Ellis &
Sinclair, 1989).

Podaci prikupljeni istrazivanjem takode su potvrdili da neujednaceni
zahtevi u ucenju engleskog jezika na sva tri fakulteta na prvoj akademskoj godi-
ni u znacajnoj meri doprinose statisticki vaznim razlikama izmedu studenata
na studijskom programu Ucitelj i studenata na nekom od studijskih programa
za vaspitace. To se mozda moze objasniti time §to fakulteti imaju duzu tradiciju
obrazovanja ucitelja, dok su vaspitacki studijski programi oformljeni kasnije, tj.
2007. godine. Naravno, studijski predmeti, ishodi ucenja, kao i sticanje kompe-
tencija predvidenih za ucitelje i vaspitace opravdano se razlikuju jer se razlikuju
i zahtevi buduceg poziva struke (SI. glasnik RS, br. 107/2012). Dakle, najzna-
¢ajniji zakljucak koji se moze izvesti iz celokupne kvantitativne analize koja je
sprovedena za potrebe monografije, a koja je ovde polazna osnova za nadograd-
nju daljih zakljucaka, jeste da afektivne strategije u vecoj meri koriste ispitani-
ci zenskog pola, studenti Fakulteta pedagoskih nauka u Jagodini i studenti koji
pohadaju studijski program Vaspita¢ u predskolskim ustanovama ili Vaspita¢ u
domovima.

Dalje, iz analize dnevnika samovrednovanja ustanovljeno je da su studen-
ti navodili da je slabiji kvalitet poducavanja od strane nastavnika, neuvezbava-
nje jezickih vestina, kao i slabiji kvalitet nastave u toku prethodnog skolovanja
u prili¢noj meri doprineo da njihovo znanje engleskog jezika bude slabijeg kva-
liteta. Pored toga, stalna smena nastavnika takode je uticala na gubljenje konti-
nuiteta u ucenju kod studenata. Neka istrazivanja su pokazala koliko je vazno
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da nastavnik i ucenici imaju dobru saradnju u procesu ucenja jer je upravo ta
komponenta usko povezana sa stepenom motivacije i samopostovanjem uceni-
ka. Naime, u istrazivanju koje je sproveo sa uc¢enicima sedmog i osmog razreda
osnovne Skole, Nelson (Nelson, 1984) je otkrio da je nekoliko varijabli koje se
odnose na nastavnike (koli¢ina posvecenosti i podrske koju pruzaju ucenicima,
stepen u kome zahtevaju red i organizaciju, kao i uvodenje inovacija) pozitivno
povezano sa opstim samopostovanjem ucenika. Dakle, odnos nastavnika prema
ucenicima, kao i njegov nacelni stav prema nastavi predmeta koji predaje, moze
znacajno uticati na kvalitet ucenja i znanja i u narednim periodima Skolovanja
pojedinca. Analiza dnevnika samovrednovanja pokazala je da tendencija nastav-
nika da sa ucenicima u osnovnoj i srednjoj skoli najvise vezbaju gramatiku, i
to samo za potrebe resavanja testova, dovodi do zapostavljanja drugih jezickih
vestina, kao $to je usmeno izlaganje. Studenti su uvideli da je njihovo poznava-
nje gramatickih pravila i definicija neupotrebljivo u situacijama kada je potreb-
no da iskazu svoje misli na engleskom jeziku i da to svoje ,,knjisko” znanje stave
u stvarni kontekst (Zecevié, 2013).

Osim straha od pravljenja greske i straha da pogresSe pred nastavnikom,
studenti su tokom intervjua kao razloge za prisutnu anksioznost na ¢asu engle-
skog jezika navodili strah i tremu zbog javnog nastupa pred kolegama. Pored
toga, studenti su navodili da su i njihove karakterne osobine (stidljivost, kon-
formisticki nacin ponasanja, zbunjenost i sporost) znatno doprinele problemi-
ma koji su se javljali na casu engleskog jezika, u toku usmenog izlaganja. Strah i
trema zbog javnog nastupa, kao i uticaj karaktera studenata — sve zajedno rezul-
tiralo je time da studenti koji su stidljivi po prirodi, pasivni na casu ili osecaju
pojacanu tremu, imaju manje prilika da vezbaju usmeno izlaganje na engleskom
jeziku, zbog ¢ega sporije napreduju u ovoj oblasti (Swain, 1985). Jedan od razlo-
ga za takvu situaciju moze biti Cinjenica da su stidljivi studenti manje svesni
svojih mogucnosti i da izbegavaju situacije u kojima bi mogli da oprobaju svoje
sposobnosti kako ne bi napravili greske tokom usmenog izlaganja na engleskom
jeziku (Zhang & Head, 2010).

Dakle, ucenje nije samo mentalna funkcija, ve¢ je i pod snaznim uticajem
emocija i karaktera, zbog ¢ega, ako se ne obrati paznja na neugodna osecanja
ucenika, ¢itav proces uc¢enja moze biti ugrozen (Petrovi¢, 2011; Giirsoy & Eken,
2018). Podsticanje upotrebe afektivnih strategija za ucenje i razlicitih pozitivnih
emocionalnih faktora, kao §to su samopouzdanje, saose¢anje i motivacija, mogu
u velikoj meri olaksati i unaprediti proces ucenja stranog jezika (Arnold, 1999: 1;
Balci & Ugiiten, 2018). Upravo je cilj ove monografije i bio da se ukaze na takve
probleme u nastavi na nemati¢nim fakultetima, kao i da se predloze moguca
re$enja. U tom smislu, poslednje poglavlje ce se baviti izvedenim zaklju¢cima i
pedagoskim implikacijama sprovedenog istrazivanja.
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7. PEDAGOSKE IMPLIKACIJE

Vestvud i Arnold (Westwood & Arnold, 2004) smatraju da je veoma
pozeljno da nastavnici umeju da prepoznaju individualne razlike u ucenju stra-
nog jezika kod svojih ucenika ili studenata. Imajuci to u vidu, sprovedeno je
istrazivanje koje je imalo za cilj da otkrije koje strategije ucenja koriste studenti
koji studiraju na uciteljskim i pedagoskim fakultetima u Srbiji. Istrazivanje je
doprinelo blizem sagledavanju pedagoske situacije koja je i bila predmet ovog
istrazivanja, tj. utvrdivanju da li i u kojoj meri studenti na pomenutim fakulte-
tima koriste afektivne strategije ucenja engleskog jezika.

Upitnikom ISUJ ustanovljeno je da studenti najmanje koriste afektivne
strategije ucenja engleskog jezika i da zbog njihovog nepoznavanja pribegavaju
kori$¢enju nekih drugih strategija, a da toga nisu ni svesni. Dnevnik samovred-
novanja je, zatim, dao bogat uvid u razmisljanja studenata jer je kao instrument
pruzio priliku da i studenti koji su stidljivi i koji ne Zele da ucestvuju u intervjuu
iskazu svoje misli pismenim putem. Kao poteskoce u nastavi engleskog jezika u
toku prve akademske godine na fakultetu studenti su naj¢e$¢e navodili probleme
koji zapravo poticu iz perioda njihovog prethodnog skolovanja, dakle, iz perioda
osnovne i srednje $kole — neuvezbavanje svih jezickih vestina podjednako, slabiji
kvalitet nastave i stalna smena nastavnika, odnos nastavnika prema ucenicima,
kao i njegov celokupan stav prema nastavi predmeta koji predaje. S druge strane,
kao najvece probleme koje su spoznali po dolasku na fakultet studenti isticu
sledece: strah od pravljenja greske i strah da pogrese pred nastavnikom i pred
kolegama u toku usmenog izlaganja, svoje drustveno-afektivne osobine (stidlji-
vost, konformisticki nacin ponasanja, zbunjenost i sporost), kao i nemoguénost
da uti¢u na sopstvenu motivaciju i promenu stava koji ih je sputavao da na bilo
koji nacin isprobaju svoje sposobnosti i sami uvide koliko su u tome uspesni, a
ne da dozvole da ih komentari kolega od tog pokusaja odvracaju. Milosevi¢ i
Sevkusi¢ (2005) su pokazale da je samopostovanje kljuéno za poveéanje motiva-
cije i formiranje pozitivnih stavova prema ucenju, s obzirom na to da ucenicko
samopostovanje raste u onoj meri u kojoj ucenici opazaju da postoje Sanse za
ispoljavanje autonomije i inicijative u $koli.

U slucaju intervjuisanih studenata, ustanovljeno je da se najvise koriste
sledece strategije: slusanje svog tela (iz podgrupe afektivnih strategija za kontro-
lisanje emocija) i izgovaranje pozitivnih recenica (samoohrabrivanje); nasuprot
tome, u potpunosti izostaju sledece strategije: koris¢enje muzike (iz podgrupe
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afektivnih strategija za smanjivanje jezicke anksioznosti), koriséenje smeha
(smanjivanje jezicke anksioznosti), nagradivanje samog sebe (samoohrabrivanje)
i koriscenje evidencione liste (kontrolisanje emocija). Ovo se moze objasniti time
$to se muzika retko koristi na ¢asu engleskog jezika u svrhu opustanja studenata
dok usmeno izlazu svoje misli. Muzika se slusa samo ako je deo ili pratnja nekog
teksta na audio ili video-snimku koji se slusa u svrhu poboljsanja jezicke vestine
slusanja (engl. listening skills). Smeh, kao strategiju smanjenja jezicke anksio-
znosti, studenti ponekada koriste na ¢asu, ali to rade nesvesno, pa zbog toga nisu
u upitniku ni evidentirali njeno kori$¢enje. Medutim, kada su o tome pitani u
intervjuu, neki od studenata su tek tada uvideli da ovu strategiju ponekad kori-
ste i da toga nisu svesni. Sto se tice strategije nagradivanja samog sebe, studenti
su njeno nekoriS¢enje u intervjuu obrazlozili time da retko obracaju paznju na
manje uspehe u toku godine i da nagrade sebe tek kada poloze ispit. Kada je u
pitanju strategija koriS¢enja evidencione liste, studenti su naveli da osim pisanja
dnevnika samovrednovanja, za koji kazu da je veoma koristan, ne beleze svoje
misli, osecanja, probleme i predloge u nekoj drugoj formi jer, kako kazu, nemaju
vremena zbog preobimnih fakultetskih obaveza. Tokom intervjua se pokazalo da
je najcesci problem u ucenju engleskog jezika kod ovih studenata to $to ih ome-
taju negativni komentari koleginica i kolega, ali da je za njih od veoma velikog
znacaja uloga nastavnika, koji usmerava studente da kriticki procene i vred-
nuju u kolikoj meri je necije usmeno izlaganje bilo uspesno ili ne, traze¢i pritom
argumentovana obrazlozenja (Blue & Grundy, 1996: 246). Medutim, studenti
su u odredenim situacijama pribegavali koris¢enju neke druge grupe strategija,
na primer grupe kompenzatornih strategija (pogadanje ili prevladavanje pote-
skoca u pisanju i govoru) i trudili se da prevazidu probleme tako $to su tezili
da pozitivno uti¢u na svoju motivaciju i da zauzmu pozitivan stav prema usme-
nom izlaganju pred kolegama (podaci o ovoj tvrdnji prikupljeni su dnevnikom
samovrednovanja). Mogu¢nost da pozitivno uti¢u na svoj stav i motivaciju da
napreduju neki studenti su spoznali tek tokom pisanja dnevnika samovredno-
vanja, a neki tek tokom intervjua. Iz podataka dobijenih intervjuom moze se
zakljuciti da ispitani studenti retko upotrebljavaju afektivne strategije ucenja
engleskog jezika, da im je veoma stalo do toga sta njihove kolege misle o njima i
njihovom znanju, kao i da stav nastavnika umnogome utice na njihovu motiva-
ciju, stavove i ishode ucenja. Drugim recima, intervju je omogucio da se otkrije
koje jos$ strategije studenti koriste, a koje mogu da pomognu boljem i kvalitet-
nijem usmenom izlaganju. Ovakavi rezultati navode na potrebu da se ucenici
jo$ tokom osnovne $kole upoznaju sa afektivnim strategijama, da im se pruzi
mogucnost za vr$njacko vrednovanje i davanje povratnih informacija u okruze-
nju koje bi bilo podsticajno, da se sprovode govorne vezbe koje bi ih ohrabrile
i tako doprinele daljem poboljsanju celokupne motivacije za ucenje engleskog
jezika.
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Dnevnik samovrednovanja i intervju su kao instrumenti u istrazivanju regi-
strovali kori§cenje jo$ nekih strategija koje bi se mogle podvesti pod kategoriju
afektivnih strategija ucenja, a koje se ne nalaze u klasifikaciji Oksfordove. Naime,
klasifikacija afektivnih strategija uc¢enja koju je ponudila Oksford (Oxford, 1990:
141) moze se dopuniti i cetvrtom kategorijom — pozitivno uticanje na sopstvenu
motivaciju za ucenje engleskog jezika. Ova kategorija bi mogla da se pojasni i
dopuni slede¢im strategijama:

1. kontrolisanje predrasuda i

2. uticanje na promenu sopstvenih stavova (zauzimanje pozitivnog stava
prema stranom jeziku i nastavniku koji ga predaje).

Iako Oksford (Oxford, 1990: 135) priznaje da afektivne strategije potpo-
mazu regulisanju emocija, motivacije i stavova, ona u listu afektivnih strategija
nije uvrstila neke aspekte motivacije i moguc¢nost da se utice na sopstvene sta-
vove. Ako bi se lista afektivnih strategija koju je ponudila Oksford (Ibid.) dopu-
nila strategijama koje su proizasle iz istrazivanja sprovedenog za potrebe ove
monografije, onda bi ta lista izgledala ovako:

Tabela 5. Afektivne strategije ucenja engleskog jezika — dopunjena taksonomija

AFEKTIVNE STRATEGIJE UCENJA STRANOG JEZIKA

Smanjenje stresa
i nervoze

Samoohrabrivanje Poznavanje sopst-
vene emocionalne

situacije

Pozitivno uticanje na
sopstvenu motivaciju
za ucenje engleskog
jezika

« Kontrolisanje
predrasuda

» KoriS¢enje
relaksacije, du-

o Izgovaranje pozitivnih | « Slusanje svog tela

recenica « Kori$éenje ¢ek

bokog disanja

ili meditacije
« Kori$c¢enje

muzike

o Mudro preuzimanje
rizika

« Nagradivanje samog
sebe

liste
« Pisanje dnevnika
ucenja

» Razgovor sa

« Uticanje na pro-
menu sopstvenih
stavova (zauzima-
nje pozitivnog stava

« Koriscenje prema stranom

smeha

drugima o svojim

- jeziku i nastavniku
osecanjima

koji ga predaje)

Kako bi se i u literaturi pronaslo objasnjenje za prethodne tvrdnje, ovde
se moze navesti teorija koju je Gardner (Gardner, 2000) nazvao socioeduka-
tivna teorija motivacije i koja se odnosi na motivaciju za ostvarivanje napret-
ka u znanju jezika, a ne samo na teznju da se ulaze u ispunjavanje jedne $kol-
ske obaveze. Gardnerov model socioedukativne teorije predvida da sposobnosti
imaju manju ulogu nego motivacija za koriscenje jezika (Ibid.). Na motivaciju
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pojedinca, prema Gardneru, uti¢u brojni faktori, od kojih on posebno izdvaja
stavove prema okolnostima u kojima se jezik uci i otvorenost prema drugima
(Ibid.). Osoba koja je motivisana da nauci jezik ulaze puno truda, uziva u ucenju
(ne oseca anksioznost) i tezi napretku. Prema Gardneru (Ibid.), na intenzitet
motivacije deluju, u okviru prve grupe faktora, stavovi prema okolnostima u
kojima ucenik u¢i. U Skolskom ili akademskom okruZenju to se svodi na stavo-
ve prema nastavniku, stranom jeziku i kvalitetu nastave koji podrazumeva odre-
den nacin poducavanja i uc¢enja. Drugu grupu faktora koji deluju na motivaciju
Gardner (Ibid.) oznacava kao otvorenost prema drugima (engl. intergrativeness),
$to se u osnovi svodi na kompleks stavova — osec¢anje prisnosti sa grupom koja
govori taj jezik (u akademskoj sredini to znaci prisnost sa kolegama) i zanimanje
za ucenje stranog jezika uopste. IstraZivanja su pokazala da je ta vrsta motiva-
cije, koju Gardner naziva integrativnom, povezana sa slede¢im faktorima: brzi-
nom ucenja reci, uspehom u ovladavanju izgovorom, spremnos$cu da se uce nova
sintaksicka i morfoloska pravila jezika, ve¢com aktivno$c¢u na ¢asovima, trudom
da se isprave greske u govoru i da se o njima razmislja, Zeljom da se nastavi sa
ucenjem jezika i izvan okvira koji je predviden $kolskim ili akademskim obave-
zama (Acheson, 2004).

Kao jos jedno potkrepljenje za tvrdnju da treba obuhvatiti stavove i njihov
uticaj na motivaciju studenata, moze se navesti istrazivanje koje je sprovela Lazo-
vi¢ (2010) na Filozofskom fakultetu u Novom Sadu sa studentima prve akadem-
ske godine na Odseku za anglistiku. Istrazivanje je obuhvatilo 33 studenta, od
kojih je 26 pohadalo gimnaziju, a 7 i$lo u strukovne $kole (ekonomska i medi-
cinska srednja $kola). Cilj pomenutog istrazivanja bio je i da se utvrde stavovi
studenata prema strategijama ucenja u nastavi, kao i njihova dotadasnja iskustva
u nastavi engleskog jezika u srednjoj $koli (Ibid.: 272). Istrazivanje je dalo uvid
u to da je na casovima engleskog jezika u srednjoj $koli najvise bila zastupljena
vestina citanja, dok je vestina usmenog izrazavanja bila zanemarivana u gotovo
svim Skolama koje su ispitanici pohadali (Ibid.: 273). Nezadovoljstvo studena-
ta se uglavnom odnosilo na aspekt zanemarivanja konverzacije na casu, pa su,
u skladu sa tim, studenti predlozili da ¢asovi obuhvate vise konverzacije, krea-
tivnog rada, kao i drugaciji pristup materijalu i obradi gramatike (Ibid.: 274).
Lazovi¢ (Ibid.: 275) u zakljucku istice da izneti stavovi studenata u velikoj meri
opisuju konkretne pedagoske situacije i mogu da pomognu da se kreiraju znatno
efektniji nastavni programi stranog jezika, kako u osnovnim i srednjim $kolama,
tako i na univerzitetskom nivou.

S tim u vezi, istrazivanja koja su sprovedena van nase zemlje (Horowitz,
1988; Ikpia, 2001; Brown, 2009; Heeffer, 2010) takode ukazuju na znacaj ucenic-
kih/studentskih stavova prema stranom jeziku i nastavniku koji ga preda-
je, s jedne strane, i percepcije celokupnog procesa ucenja s druge strane. Da su
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stavovi veoma vazan faktor u procesu jacanja motivacije za ucenje stranog jezi-
ka pokazuju i istrazivanja novijeg datuma (Kalaja & Barcelos, 2003). Ovi istra-
zivaci se slazu da stavovi studenata imaju snazan uticaj na uspesnost u ucenju
stranog jezika. Neki autori, pak, naglasavaju da problem moze da nastane i onda
kada se stavovi ucenika/studenata ne poklapaju sa stavom nastavnika, $to dalje
moze da dovede do negativnih posledica i stvori nezadovoljstvo i kod jednih
i kod drugih (Brown, 2009). Kao jo$ jedno svedocenje da stavovi, predrasu-
de i percepcije studenata o nastavi engleskog jezika na nefiloloskim fakulteti-
ma mogu da doprinesu uspes$nim ili neuspesnim ishodima ucenja ovog stranog
jezika pokazalo je istrazivanje koje je sprovela Jovanovi¢ (2012) na Tehnolosgko-
metalur$kom fakultetu u Beogradu. Naime, ona je sprovela intervju sa dvanae-
storo studenata prve akademske godine, sa ciljem da sazna percepcije studenata
u vezi sa eksplicitnom nastavom gramatike (Ibid.: 91). Tokom intervjua studenti
su iznosili misljenja u vezi sa nastavom gramatike koja su bila izazvana njihovim
prethodnim skolovanjem, licnim iskustvima u ucenju jezika, kao i percepcijom
u vezi sa znacajem engleskog jezika za zivot i karijeru (Ibid.). Jovanovi¢ (Ibid.:
92-93) pise da su studenti istakli vaznost ucenja gramatike, ali i da su se ogradili
re¢ima da nastavnici ne bi trebalo da ispravljaju bas svaku gresku svojih polazni-
ka (5to je kao problem izneto i u prethodnim poglavljima ove monografije). Kao
vazan segment pomenutog istrazivanja, za potrebe ove monografije treba istaci
da su studenti Tehnolosko-metalurskog fakulteta u Beogradu izneli misljenje da
im najviSe nedostaje vestina upotrebe engleskog jezika u raznim komunikativ-
nim i stvarnim Zivotnim situacijama i da smatraju da bi vestina usmenog izla-
ganja trebalo da bude najbitniji deo nastave stranog jezika (Ibid.: 93). Jovanovi¢
(Ibid.: 94) dalje smatra da su iskazani stavovi studenata odraz trenutnog znanja
jezika, njihovog prethodnog iskustva u ucenju i stepena motivacije. U zakljucku
svoje studije, Jovanovi¢ (Ibid.: 100) isti¢e da je vazno da nastavnici budu svesni
stavova i percepcija svojih polaznika kada je nastava stranog jezika u pitanju, ne
zato da bi svoj nacin poducavanja podvrgli oc¢ekivanjima studenata, ve¢ stoga
$to bi se pozitivnim uticajem na stavove studenata eliminisale predrasude i time
predupredila i pojacala motivisanost polaznika da ucestvuju kao jednako vazan
partner u procesu ucenja stranog jezika.

Dakle, navedeno istrazivanje pokazuje da se neke tradicionalne i neefika-
sne metode rada u nastavi moraju napustiti, u protivnom, casovi stranog jezi-
ka mogu da postanu nedovoljno efikasni i neproduktivni, a studenti nezado-
voljni, slabo ili nimalo motivisani za samostalno ucenje i aktivan rad na casu.
Redovna refleksija u¢inka u nastavi, i od strane studenata i od strane nastavnika,
kako tvrdi Lazovi¢ (2010: 275), mora biti sastavni deo svakog predmeta i kursa,
jezickog ili bilo kog drugog. Stalna evaluacija i upotreba svih grupa strategija
ucenja mogu zajedno doprineti da nastava dobije na kvalitetu, da se stvori bolja
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i prijatnija atmosfera na ¢asu, a samim tim poboljsa i kvalitet usmenog izlaganja
na engleskom jeziku.

7.1. Predlozi za poducavanje afektivnih strategija ucenja engleskog
jezika na univerzitetskom nivou

U ovom odeljku daju se predlozi za moguce nac¢ine poducavanja studenata

afektivnim strategijama ucenja engleskog jezika.

Od klju¢ne je vaznosti da atmosfera u ucionici bude prijatna, a to se moze

postici na slede¢i nacin:

1.

96

Nastavnik bi trebalo da nauci imena svojih studenata: interesovanje na-
stavnika za imena studenata ukazace na njegovo interesovanje za njihove
li¢nosti i pomodi ¢e studentima da prevladaju poteskoce koje imaju u toku
usmenog izlaganja pred nastavnikom i pred publikom. Ako je u pitanju
pocetak Skolske godine, moze se sugerisati studentima da nose bedzeve sa
svojim imenom kako bi se i medusobno upoznali i tako stvorili prijatniju
atmosferu za individualni rad ili rad po grupama;

. Bilo bi dobro pohvaliti studenta koji to zasluzuje - to bi trebalo da bude

praksa kojom bi se studenti podstakli da aktivno u¢estvuju na ¢asu i uvideli
da se njihova zalaganja vrednuju;

. Osmehivanje nastavnika, ¢ak i glasniji smeh, u prigodnoj situaciji takode

doprinosi prijatnoj atmosferi u ucionici i pokazuje studentima da je i nje-
mu samom prijatan rad sa njima na casu;

. Neki nastavnici imaju tendenciju da govore sporije ili glasnije nego $to je

potrebno i da cesto koriste prenaglasenu intonaciju jer smatraju da ¢e ih
studenti tako bolje razumeti. Medutim, potrebno je da u u¢ionici nastavnik
govori prirodnim tonom kako bi i njegovi studenti usvojili takav nacin
govora i primenili ga kasnije u toku vezbi konverzacije;

. Studenti bi trebalo aktivno da ucestvuju prilikom uvezbavanja usmenog

izlaganja na ¢asu; u toku casa konverzacije studentima treba pruziti mak-
simalno vreme da vezbaju usmeno izlaganje, a ne da budu samo pasivni
slusaoci svojih kolega;

. Bilo bi pozeljno da svi na ¢asu koriste samo engleski jezik; nastavnik treba

da utice na to da se na ¢asu govori iskljucivo engleski jezik, a da se maternji
jezik upotrebi samo onda kada je to neophodno - tako ¢e svi ucesnici imati
podjednak zadatak i podjednak tretman;

. Potrebno je pazljivo slusati druge na ¢asu. S obzirom na to da konverza-

cija podrazumeva bar dva ucesnika, treba studentima skrenuti paznju da
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10.

11.

12.

13.

aktivno slusaju govornika i da budu spremni da odgovore, daju repliku i
prokomentariSu re¢eno; samo uvazavanjem drugih kolega i koleginica u
procesu komunikacije studenti mogu da budu i sami jednako uvazeni;

. Nastavnik treba da pokaze entuzijazam na casu kako bi isto osecanje iza-

zvao kod studenata. Entuzijazam je jedan od najvaznijih faktora u nastavi
stranog jezika; nastavnik treba da pokaze zadovoljstvo $to ima prilike da
radi i razgovara sa studentima, a time ¢e im dati do znanja da je njihovo
misljenje uvazeno i bitno. Kako entuzijazam moze biti lako prenesen na
ostale u okruzenju, nastavnik treba da ga iskazuje i koristi kao motivi§uce
sredstvo;

. Treba biti strpljiv. Nastavnik treba da pokaze strpljenje u situaciji kada

student pokazuje oklevanje ili pokusava da nade prave reci da iskaze svoje
misli na engleskom jeziku. Na taj nacin ¢e i ostalim studentima dati do
znanja da im se daje prilika da razmisle pa tek onda odgovore na postavlje-
no pitanje. Ako nastavnik pokaze strpljenje za svoje studente, onda e i oni
sami biti strpljivi prema kolegama koji odgovaraju ili diskutuju, pa stoga
nece biti stida kod onih koji izlazu malo sporije;

Treba biti osecajan. Kako je svaki ¢as drugaciji, tako je i raspolozenje stu-
denata drugacije. Upravo zbog toga, trebalo bi da nastavnik obrati paznju
na raspolozenje studenata, pa da mozda i njima pruzi priliku da odaberu
teme za konverzaciju za taj ¢as;

Pozeljno je razvijati kriticko misljenje — uvek traziti od studenata da ocene
dato misljenje svog kolege i kvalitet njegovog usmenog izlaganja, i to uz
adekvatne argumente;

Treba omoguciti studentima da upravljaju procesom komunikacije na ¢asu.
Nastavnik u ovom slucaju samo treba da podstice i usmerava razgovor
pitanjima i sugestijama, nikako da samo on govori, a studenti slusaju;

Posto su neki studenti stidljivi, preosetljivi na komentare nastavnika i kole-
ga, potrebno je da se kod tih studenata izbegavaju kritike i smeh, a posebno
podrugljivi komentari u vezi sa njihovim usmenim izlaganjem. Pored toga,
veoma je vazno da nastavnik pokaze umesnost u ispravljanju gresaka koje
studenti naprave u toku izlaganja, da izbegava da ih cesto prekida i jos vise
pojacava anksioznost prema stranom jeziku. Nastavnik treba da ukaze na
greske na kraju izlaganja ili sumativno za sve studente na kraju ¢asa i time
istakne vazne pojedinosti koje treba da se isprave — to bi studentima poka-
zalo da niko nije nepogresiv i da svi oni zajedno treba da vezbaju kako bi
usavr$ili znanje engleskog jezika. Iako neki studenti kazu da bi voleli da ih
nastavnik ispravi kada pogrese, istrazivanje koje je sprovedeno u svrhu ove
studije pokazalo je da vecina studenata oseca strah od ispravljanja greSaka
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i reakcije kolega. U svakom slucaju, uvek treba izbegavati situaciju u kojoj
nastavnik moze da posrami studenta; naprotiv, nastavnik je taj koji treba
da hrabri i motiviSe studenta da se javlja i govori na ¢asu engleskog jezika;

14. Uvazavanje misljenja studenata moze poceti i na taj nacin $to bi se od njih
zatrazio predlog odredenih tema za razgovor ili debatu na ¢asu. Tema koju
studenti predloze bice jedna od onih koje njih posebno zanimaju i motivi-
$u da ucestvuju u diskusiji. Ako studenti nemaju odmah ideju koja bi tema
bila prikladna, nastavnik im moze predloziti neku za pocetak, na primer:
Odnos nastavnika i roditelja, Odnos nastavnika i studenta, Studiranje u
inostranstvu — prednosti i mane, Odnosi sa kolegama na univerzitetu, Zasto
zelim da ucim engleski jezik, Najbolji nacin da se uci strani jezik, Engleski
jezik kao globalni jezik - prednosti i mane, PoloZaj Zene/muskaraca u mo-
dernom drustvu, Vestine potrebne za Zivot u 21. veku itd.;

15.Treba uticati na stvaranje pozitivnih stavova studenata prema stranom
jeziku i nastavniku koji ga predaje. Ukoliko se ispostuju sve prethodno
navedene ideje u ovom odeljku, a koje se ti¢u nastave stranog jezika na
univerzitetskom nivou, onda ¢e se zasigurno i stvoriti dobri uslovi za
formiranje pozitivnih stavova prema stranom jeziku i nastavniku koji ga
predaje;

16. Jacanje motivacije za ucenje engleskog jezika je veoma vazno. Stvaranjem
pozitivnih stavova kod studenata prema stranom jeziku i nastavniku koji
ga predaje direktno se pojacava motivacija za ucenje engleskog jezika,
ucestalost aktivnog uces¢a u celokupnom procesu ucenja i ujedno se uve-
¢ava volja studenata da se usavrsavaju u oblasti izabranog stranog jezika i
usmeno i pismeno.

Dakle, stvaranje pozitivne klime za nastavu stranog jezika doprinece da se
svi akteri nastave osecaju uvazeno i prijatno, a sve to zajedno rezultirace pro-
duktivnim ishodima ucenja i kvalitetnijim usmenim izlaganjima studenata na
nemati¢nim fakultetima. Kao dokaz prethodno navedenog, Martinovi¢ (2009)
je svojim istrazivanjem engleskog jezika kao stranog na jednom nemati¢cnom
fakultetu u Novom Sadu pokazala da inovativni nacin ucenja u nastavi stranog
jezika i potpomaganje procesa ucenja od strane nastavnika u vidu prezentovanja
strategija ucenja ohrabruje studente da preuzmu odgovorniju ulogu u procesu
ucenja, $to povecava nivo njihovog jezickog znanja i transformise negativan u
pozitivan stav prema stranom jeziku. Ovakve transformacije negativnog u pozi-
tivan stav prema ucenju engleskog jezika ne samo da su pozeljne, ve¢ su i veoma
potrebne na polju metodike nastave stranog jezika.
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8. ZAKLJUCAK

Istrazivanje ¢iji su rezultati prikazani i ilustrovani u ovoj knjizi svakako ima
svoje manjkavosti. Kako je istrazivanje obuhvatilo kvantitativnu i kvalitativau
analizu podataka i kako je fokus istrazivanja bio na dnevnicima samovredno-
vanja i intervjuima koji se interpretiraju kvalitativnim postupkom, moze se
zakljuciti da je kvalitativna analiza pruzila obilje podataka o strategi jama ucenja
stranog jezika koji nisu mogli biti obuhvaceni ovom studijom upravo zbog njene
usredsredenosti samo na afektivne strategije ucenja engleskog jezika. Neka dalja
istrazivanja mozda bi mogla da obuhvate i studente na filoloskim fakultetima.
Na taj nacin bi se dobijeni rezultati mogli uporediti sa rezultatima dobijenim na
uzorku studenata koji studiraju na nemati¢nim fakultetima. Zatim, istrazivanje
bi se moglo prosiriti na studente druge, trece i ¢etvrte godine osnovnih studija
na nemati¢nim fakultetima. Ujedno, moglo bi da bude korisno da se sprove-
de kombinovanje grupnog intervjua sa individualnim intervjuom i anketnim
upitnikom, $to bi znatno doprinelo tome da studenti podstaknu jedni druge u
diskusiji i razmene misljenja. To bi obezbedilo uvid u neke drugacije i detalj-
nije podatke koji se ticu upotrebe afektivnih strategija ucenja engleskog jezika
na Casu. Za nastavnu praksu bi bilo od koristi da se sprovede prakti¢no obuca-
vanje studenata iz oblasti afektivnih strategija ucenja engleskog jezika, a zatim
proveri koliko poznavanje ovih strategija doprinosi poboljsanju kvaliteta komu-
nikativnih vestina. To bi moglo da se izvede podelom ispitanika na kontrolnu
i eksperimentalnu grupu. Doprinos poznavanja afektivnih strategija u oblasti
usmenog izlaganja moze biti proveren putem usmenih testova, uz prisustvo dva
ili vise ¢lanova ispitivacke komisije. Ovi testovi bi mogli pokazati koliko pozna-
vanje afektivnih strategija ucenja engleskog jezika (ne) doprinosi unapredenju
komunikacionih kompetencija studenata na engleskom jeziku, ali i njihovog
ukupnog jezickog znanja.

Uopsteno gledano, strategije ucenja engleskog jezika, a medu njima i afek-
tivne strategije, predstavljaju vestine i taktike koje ucenici/studenti mogu da
nauce i savladaju u toku redovnih ¢asova stranog jezika. Drugim re¢ima, strate-
gije ucenja engleskog jezika, a posebno afektivne strategije, predstavljaju vestine
koje bi studenti mogli da internalizuju, a njihovo vezbanje bi moglo da postane
deo svakodnevne prakse, $to bi kasnije dovelo do toga da ucenici/studenti i poc¢-
nu samostalno da ih koriste. Sve bi to dovelo do kvalitetnijeg ishoda ucenja, Sireg
opsega kompetencija i dugotrajnijih rezulata u procesu ucenja i poducavanja.
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Pod pretpostavkom da ¢e ova monografija biti od koristi nastavnicima
engleskog jezika, ali i studentima na filologkim i pedagoskim fakultetima koji
svoje didakticko-metodi¢ko znanje mogu obogatiti novim idejama i primeri-
ma, nadamo se da ¢e predlozi za poducavanje afektivnih strategija ucenja pod-
staci ¢itaoce na osmisljavanje i drugih kreativnijih reSenja za realizaciju sadrzaja
engleskog jezika na svim nivoima Skolovanja.
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