UNIVERZITET U NOVOM SADU
FILOZOFSKI FAKULTET

METODIKA NASTAVE

JEZICKA ANKSIOZNOST |
USPESNOST UCENJA
ENGLESKOG JEZIKA U VISIM
RAZREDIMA OSNOVNIH SKOLA

DOKTORSKA DISERTACIA

Kandidat:
Radmila Suzi¢, MA

Mentor:
Doc. dr Biljana Radi¢-Bojani¢

Novi Sad, 2015.



Univerzitet u Novom Sadu, ACIMSI, Klju¢na dokumentacijska informacija

Redni broj: RBR

Identifikacioni broj: IBR

Tip dokumentacije: TD

Monografska dokumentacija

Tip zapisa: TZ

Tekstualni Stampani materijal

Vrsta rad: VR

Doktorska disertacija

Ime i prezime autora

MA Radmila Suzié¢

Mentor: MN

doc. dr Biljana Radi¢-Bojani¢, mentor

Naslov rada: NR

Jezicka anksioznost i uspesnost ucenja
engleskog jezika u visim razredima
osnovnih Skola

Jezik publikacije: JP srpski

Jezik izvoda: JI srpski, engleski
Zemlja publikovanja: ZP Srbija

Uze geografsko podrucje: UGP Novi Sad

Godina: GO

Izdava¢: 1Z

Autorski reprint

Mesto i adresa: MA

Novi Sad, dr Zorana Pindica 2, Filozofski
fakultet, Novi Sad

Fizicki opis rada: FO

7 poglavlja, 8 priloga, 220 strana, 220
referenci

Naucna oblast: NO

Lingvistika

Naucna disciplina: ND

Primenjena lingvistika, metodika nastave
engleskog jezika

Predmetna odrednica, klju¢ne reci: PO

jezi¢ka anksioznost, u¢enje stranog jezika,
engleski jezik, osnovna $kola, kvantitativni
metod, kvalitativni metod, intervju

UDK

Cuva se: CU

Univerzitet u Novom Sadu, Filozofski
fakultet

Vazna napomena: VN

Izvod: 1Z

Datum prihvatanja teme NN veca: DP

07.08.2013.

Datum odbrane: DO

Clanovi komisije: KO

1. doc. dr Biljana Radi¢-Bojani¢, mentor
2.
3.




University of Novi Sad, ACIMSI, Key word documentation

Acession number: ANO

Identification number: INO

Document type: DT

Monograph documentation

Type of record: TR

Print wording material

Contents code: CC

PhD thesis

Author: AU Radmila Suzi¢

Mentor: MN Biljana Radi¢-Bojanié¢, Assistant Professor,
mentor

Title: Tl Foreign language anxiety and its influence

on learning English in upper grades of
elementary schools

Language of text: LT Serbian
Language of abstract: LA English
Country of publication: CP Serbia
Locality of publication: LP Novi Sad

Publication year: PY

Publisher: PU

Author’s re-print

Publication place: PL

Novi Sad, dr Zorana Pindi¢a 2, Faculty of
Philosophy

Physical description: PD

7 chapters, 8 appendices, 220 pages, 220
references

Scientific field: SF

Linguistics

Scientific discipline: SD

Applied linguistics, English language
teaching

Subject, Key words: CX

foreign language anxiety, language
learning, English, primary school,
quantitative method, qualitative method,
interview

UDK

Holding data: HD

University of Novi Sad, Faculty of
Philosophy

Note: N

Abstract: AB

Accepted by the Scientific Board on: ASB

7 August 2013

Defended on: DE

Thesis Defend Board: DB

1. Assistant Professor Biljana Radi¢-
Bojani¢, mentor

2.

3.




Jezi¢ka anksioznosti i uspeSnost u¢enja engleskog jezika

u visim razredima osnovnih §kola

Apstrakt

Osnovni cilj ove disertacije iz oblasti primenjene lingvistike je da ispita postojanje
i uticaj jezi¢ke anksioznosti na ucenje engleskog jezika jer su istrazivanja pokazala da se
veliki broj osoba koje uce engleski jezik, bez obzira da li su to ucenici mladeg uzrasta,
adolescenti ili odrasli, susre¢e se sa problemom jezi¢ke anksioznosti. S obzirom da se
dosadasnja istrazivanja na ovu temu uglavnom fokusiraju na studente i odrasle polaznike,
ova disertacija se bavi proucavanjem problema jeziCke anksioznosti medu ucenicima
viSih razreda osnovne Skole koji se Cesto, uceci jezik u razrednoj situaciji, susreu s
nemogucénoS$¢u da se adekvatno izraze na engleskom jeziku, §to ne samo da uti¢e na
njihov stav prema ucenju jezika, ve¢ i na uspesnost u savladavanju istog. Uzroci jezicke
anksioznosti, kao 1 situacije koje doprinose pojavi straha od izrazavanja na stranom jeziku,
dobro su poznate i detaljno opisane u literaturi, a sagledavanje problema sa tacke gledista
onih koji su ga iskusili od izuzetne je vaznosti da bi ovaj problem mogaoda se sagleda u
celini. Prema tome, u okviru ovog istrazivanja, problem jezicke anksioznosti medu
ucenicima viSih razreda osnovne Skole sagledan je iz viSe uglova 1 predstavlja
sveobuhvatnu analizu ove pojave na osnovnoskolskom uzrastu.

Istrazivanje za ovu doktorsku disertaciju sprovedeno je medu ucenicima Sestog i
osmog razreda osnovne Skole, a bazirano je na istrazivanju meSovitim metodama.
Upotrebom ankete ¢iji je sastavni deo upitnik skaler ispitano je 287 u¢enika s ciljem da se
otkrije da li je i u kojoj meri jezicka anksioznost prisutna medu ucenicima koji engleski
jezik ufe u razrednoj situaciji. Kvantitativno istrazivanje je potom dopunjeno
kvalitativnim, gde su putem intervjua ispitana 22 ucenika Sestog razreda, Koji su
zahvaljuju¢i ovoj metodi imali priliku da svojim re€ima opiSu stavove, iskustva i
probleme sa kojima se susrecu uceci engleski jezik u okviru redovne nastave.

Rezultati dobijeni putem ankete analizirani su kvantitativno, dok su podaci
dobijeni putem intervjua analizirani kvalitativno. Na osnovu kona¢nih rezultata dobijenih
u ovom istraZzivanju moze da se zaklju¢i da je jezicka anksioznost prisutna medu
ucenicima visih razreda osnovne $kole i da je njen uticaj na ucenje engleskog jezika u
razrednoj situaciji znacajan. Drugim re¢ima, analizom dobijenih rezultata uoceni su
stvarni uzroci jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, $to daje znacajan potencijal ovom
istrazivanju. Sagledavajuci problem jezicke anksioznost iz perspektive ucenika jasnije su
vidljivi faktori koji direktno uti€u na stvaranje pozitivnih stavova prema stranom jeziku
Sto, ukoliko se shvati ozbiljno, moze da doprinese smanjenju nivoa jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji, a samim tim i da motivise u¢enike da engleski jezik §to bolje savladaju.

Kljuéne redi: jezicka anksioznost, u¢enje stranog jezika, engleski jezik, osnovna
Skola, kvantitativni metod, kvalitativni metod, intervju.



Foreign language anxiety and its influence on learning English
in upper grades of elementary schools
Abstract

The main objective of this thesis in applied linguistics is to examine the existence
and influence of foreign language anxiety on learning English, because studies have
shown that a large number of people who are learning foreign language, regardless of
their age, face the problem of language anxiety. Given that previous studies on this topic
focus mainly on students and adult learners, this thesis examines the problem of language
anxiety among students in higher grades of primary school. While learning the foreign
language in the classroom, they are often faced with the inability to adequately express
themselves in English, which not only affects their attitude towards learning the foreign
language but also the ability to master it. The source of foreign language anxiety, as well
as situations that cause communication apprehension, are well known and described in
detail in the literature. On the other hand, focusing on the problem from the point of view
of those who have experienced such anxiety is of utmost importance in order to
understand it entirety. Therefore, in this research, the problem of foreign language anxiety
in higher grades of elementary school is seen from different standpoints and presents a
comprehensive analysis of the problem at primary school age.

The research was conducted with 6" and 8™ grade students and it is based on the
mixed methods approach. 287 students were given the survey and questionnaire in order
to examine to what extent foreign language anxiety is present among them. Quantitative
research is further extended by qualitative research with 22 participants from the 6" grade,
who participated in the interviews and had the opportunity to describe in their own words
the attitudes, experiences and problems that they faced with when learning English in
regular classes.

Results obtained through the survey were analyzed quantitatively, while the data
obtained through interviews were analyzed qualitatively. Based on the final results, it can
be concluded that foreign language anxiety is present in upper grades of primary school
and that it significantly influences students’ ability to master the English language in the
classroom. In other words, the analysis of the results identified the real causes of foreign
language anxiety in the classroom situation, which gives a significant potential to this
research. Considering the problem of foreign language anxiety from the students’
perspective, it clearly distinguishes factors which enhance the development of positive
attitudes towards foreign language which, if taken seriously, can contribute to reducing
the level of foreign language anxiety in the classroom situation and hence motivate the
students to better cope with learning English.

Key words: foreign language anxiety, language learning, English, primary school,
guantitative method, qualitative method, interview.
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1. UVODNA RAZMATRANJA

1.1.  PREDMET ISTRAZIVANJA

U proteklih nekoliko decenija u literaturi se pronalazi sve vise istrazivanja koja se
bave ucenjem stranog jezika na ranom uzrastu. Vecina takvih istrazivanja navodi da
ucenici koji po¢nu sa u¢enjem stranog jezika ranije imaju brojne prednosti, kako bioloske,
tako 1 kulturoloske i intelektualne (Johnson & Newport, 1989; Brumfit, 1991). Jedna od
ovih prednosti je i nizi nivo jezicke anksioznosti, jer kako potvrduju rezultati studija
radenih na ovu temu, nivo jezicke anksioznosti kod dece je mnogo nizi nego kod
tinejdzera i odraslih. To se objasnjava pretpostavkom da je deci mnogo lakSe da se
odreknu li¢nog identiteta (kojeg verovatno nisu ni svesni) i preuzmu drugi. Oni se ne
plase pogresnih reci i ne izbegavaju nove izazove (Singleton, 1989: 75).

Iako postoji velik broj istrazivanja koja se ticu usvajanja stranog jezika kod dece,
kao 1 istraZivanja koja se bave kulturoloSkim 1 afektivnim prednostima, studije na temu
jezicke anksioznosti na ranom uzrastu i njenom uticaju na ucenje stranog jezika retko se
sre¢u. Neki istrazivac¢i (npr. McLaughlin, 1992; Pavli, 1997) tvrde da su deca uistinu
slobodnija kada se radi o ucenju 1 usvajanju jezika, ali kako ¢e se ponaSati zavisi 1 od
okruzenja u kojem se nalaze. Tako mnoga istrazivanja pokazuju da deca, iako veoma
vesela i otvorena u komunikaciji s drugima, na ¢asu stranog jezika u razrednoj situaciji
Cesto postaju stidljiva 1 povlace se u sebe kada treba da se izraze pred vrSnjacima ili
odraslima (McLaughlin, 1992; Pavli, 1997). S ovom se tvrdnjom slaze i autorka ove
disertacije, jer je kroz viSegodisnji rad sa ucenicima primetila da jednako kao tinejdzeri, i
mladi uCenici u odredenim okolnostima osecaju jezi¢ku anksioznost pri ¢emu do izrazaja

dolaze negativne emocije kao Sto su strah 1 inhibicija. U takvim situacijama ucenici

12



oklevaju kada treba da u€estvuju u aktivnostima na Casu i plase se $ta ¢e drugi pomisliti o
njima. Prema tome, cilj ove doktorske disertacije je da utvrdi da li jezicka anksioznost
postoji kod uc¢enika osnovne Skole i, ukoliko postoji, da li i na koji nacin uti¢e na njihovo

ucenje stranog jezika.

1.2.  CILJIZADACIISTRAZIVANJA

Osnovni cilj ovog istrazivanja je da se utvrdi da li postoji povezanost izmedu
jezicke anksioznosti i ucenja engleskog jezika u razrednoj situaciji kod uéenika visih
razreda osnovne $kole u Srbiji.

Iz ovako formulisanog cilja istrazivanja izvedeni su slede¢i istrazivacki zadaci:

1. Utvrditi nivo jezicke anksioznosti na Casovima engleskog jezika u razrednoj
situaciji kod u¢enika osnovne $kole, ukoliko ista postoji.

2. Ispitati da li ucenici koji su vise izloZeni uticaju engleskog jezika imaju nizi nivo
jezicke anksioznosti.

3. Ispitati koje situacije naj¢esc¢e dovode do pojave jezicke anksioznosti kod ucenika
osnovne Skole.

4. Ispitati koja osecanja ucenici poseduju U vezi sa usmenim izrazavanjem na

engleskom jeziku.

1.3.  HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Istrazivanje za ovu doktorsku disertaciju temelji se na opstoj hipotezi koja glasi:
Jezicka anksioznost je prisutna pri ucenju engleskog jezika u razrednoj situaciji

medu ucenicima visih razreda osnovne skole.

13



Pored opste hipoteze izdvojile su se 1 sledeée hipoteze koje odgovaraju
istrazivackim zadacima:
1. Zbog cesce izloZenosti uticaju stranog jezika ucenici Koji engleski jezik uce

privatno imaju nizi nivo jezicke anksioznosti.

2. Anksioznost pri komunikaciji je izrazena medu uéenicima visih razreda osnovne
Skole.
3. Ispitna anksioznost ima znacajan uticaj na ucenike koji engleski jezik uce u

razrednoj situaciji.
4. Strah od negativne drustvene evaluacije ima znacajnu ulogu u procesu ucenja

stranog jezika.

1.4.  METODE I TEHNIKE ISTRAZIVANJA

S obzirom na slozenost predmeta izucavanja, u ovoj disertaciji se koriste
mesovite metode istrazivanja. Za potrebe kvantitativnog dela istrazivanja korisen je
samo jedan instrument — anketa kojom su prikupljeni demografski podaci za 287 ucenika
Sestog 1 osmog razreda osnovne $kole, a ujedno ispitani interni i eksterni faktori za koje se
pretpostavlja da su povezani sa uenjem i usvajanjem stranog jezika. Sastavni deo ankete
¢ini 1 upitnik skaler koji je razli¢ito formulisan za svaku generaciju ucenika, a ¢iji je cilj
da odredi da li je 1 u kolikoj meri jezicka anksioznost prisutna na ¢asovima engleskog
jezika u razrednoj situaciji. Drugi instrument koji ujedno Cini i1 najvazniji deo ovog
istrazivanja je intervju, koji ima za cilj da dublje pronikne u osecaje i stavove ucenika po
pitanju uCenja engleskog jezika u razrednoj situaciji.

Frekvencijskim i procentualnim prikazom podataka, te pregledom srednjih

vrednosti 1 standardne devijacije utvrden je nivo jezicke anksioznosti kod obe generacije
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ucenika. Potom se upotrebom t-testa i ANOVE analizirao uticaj eksternih faktora na nivo
jezicke anksioznosti. Podaci dobijeni kvantitativnim putem upotpunjeni su kvalitativnom
analizom intervjua sprovedenih sa ucenicima Sestog razreda, $to je doprinelo ¢injenici da
problem jezicke anksioznosti bude detaljno ispitan, a uzroci jezi¢ke anksioznosti precizno

kategorisani.

1.5. RANIJA ISTRAZIVANJA U SVETU I KOD NAS

Pioniri u istrazivanju problema jezic¢ke anksioznosti svakako su Horvic, Horvic i
Koup (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986), koji su u svom radu Foreign language
classroom anxiety scale postavili temelje za dalja istrazivanja na ovom polju. Instrument
koji su osmislili i koristili za utvrdivanje jezicke anksioznosti medu studentima
Univerziteta u Teksasu nazvali su Skala za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj
situaciji (engl. FLCAS — Foreign Language Classroom Anxiety Scale), ujedno je i jedan
od najcesce primenjivanih instrumenata u radu drugih autora, te je stoga bio i osnova
istrazivanja za ovu doktorsku disertaciju.

Sem rada prethodno spomenutih autora, polazna i osnovna literatura na kojoj je
ve¢im delom bazirano teorijsko poglavlje ove disertacije je Language Anxiety. From
Theory and Research to Classroom Implications (Horwitz & Young, 1991), koja ¢ini
zbirku teorijskih 1 istrazivackih radova na temu problema jezic¢ke anksioznosti u razrednoj
situaciji. Sem prethodno spomenutih autora potrebno je naglasiti da su prilikom
formiranja teorijskih postavki ovog rada znac¢ajna bila i istrazivanja drugih autora kao $to
su Krasen, Jang, Gardner, Makintajer i Makroski, koji su doprineli boljem razumevanju
jezicke anksioznosti, a ¢iji se radovi detaljnije spominju u tre¢em i Cetvrtom poglavlju

ove disertacije.
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Medu autorima koji dolaze sa naSeg podrucja istice se Jelena Mihaljevi¢
Djigunovi¢ sa Filozofskog fakulteta u Zagrebu, koja je u nekoliko svojih radova, a
posebno u knjizi Strah od stranog jezika, pisala o problemu jezicke anksioznosti, te
pozitivnim i negativnim emocijama koje ucenje stranog jezika moze da izazove kod
ucenika. U saradnji sa koleginicama Opacic¢ i Kra§ (Mihaljevi¢ Djigunovié, Opacic i Kras,
2005) Mihaljevi¢ Djigunovi¢ povezuje strah od izrazavanja na engleskom jeziku sa
strahom od izrazavanja na maternjem jeziku, daju¢i primer kako bi povezivanje iskustava
u uéenju i usvajanju maternjeg jezika bilo od velike koristi u razumevanju pojave jezicke
anksioznosti. U svojoj doktorskoj disertaciji Ivana Cirkovi¢-Miladinovi¢ (2014) takode
spominje problem jezicke anksioznosti kao jedan od uzroka otezanog ucenja i
savladavanja engleskog jezika medu studentima Pedagoskog fakulteta u Jagodini, a u
istrazivanju sprovedenom medu ucenicima osnovne $kole Olivera Petrovi¢ (Petrovic,
2011) naglasava znacaj afektivnog aspekta u nastavi engleskog jezika na ranom uzrastu,
jer je usled prisustva negativnih emotivnih uticaja poput anksioznosti i straha, potencijal
za ucenje stanog jezika znacajno narusen.

Prethodno spomenuti radovi daju zaista iscrpan pregled literature na temu jezicke
anksioznosti 1 njenog uticaja na ucenje stranog jezika, ali se takode ve¢im delom baziraju
na istrazivanju sa studentima ili se fokusiraju na istraZivanje uticaja jezicke anksioznosti
na neki od aspekata uéenja stranog jezika. Tako je na primer Trajlong (Trylong, 1987)
povezala negativan uticaj jezicke anksioznosti i slabijeg uspeha na pismenim testovima.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002) je istrazivanje kojim dokazuje
negativnu povezanost jezicke anksioznosti 1 uspesnosti ucenja stranog jezika vrSila medu
gimnazijalcima, dok je Gardner (Gardner, 1979) istrazivao povezanost jezicke
anksioznosti i aktivne upotrebe vokabulara. Iz datih primera se vidi da je velina

istrazivaca jezicku anksioznost proucavala kod adolescenata i odraslih ucenika, te se
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empirijske studije o postojanju jezicke anksioznosti medu uc¢enicima mladeg uzrasta rede
sre¢u. Tek nekolicina istrazivaca posvetila se ovom problemu na nivou osnovnoskolskog
obrazovanja medu kojima se isti¢e Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2009), koja je uradila nekoliko
istrazivanja u vezi sa strahom od stranog jezika na osnovnoskolskom uzrastu istrazujuci
uticaj jezicke anksioznosti na neku od jezickih vestina.

Prema tome, moze se zakljuciti da i pored velikog broja radova na temu jezicke
anksioznosti, istrazivanja sa mladim ucenicima nisu radena toliko Cesto. Upravo iz tog
razloga istrazivanje za ovu doktorsku disertaciju bazira se na ucenicima osnovne Skole
kako bi se pokazalo da jeziCka anksioznost, koja je u tolikoj meri prisutna kod
adolescenata i odraslih ucenika, ima znacajan uticaj na ucenje stranog jezika i na

osnovnoskolskom nivou.

1.6. STRUKTURA DISERTACIJE

Ovu doktorsku disertaciju ¢ini ukupno sedam poglavlja. Nakon uvodnog poglavlja
sledi poglavlje u kojem se predstavljaju teorijske postavke o ucenju stranog jezika na
ranom uzrastu, afektivni faktori 1 njthov uticaj na ucenje 1 usvajanje stranog jezika na
ovom uzrastu.

Trece poglavlje predstavlja siri teorijski okvir teme ove doktorske disertacije, gde
se kroz definisanje problema anksioznosti pri komunikaciji uvodi i pojam jezicke
anksioznosti ¢ijoj je definiciji i analizi posveceno Cetvrto poglavlje ove disertacije.

Cetvrto, a ujedno i poslednje teorijsko poglavlje, bavi se teorijskim i prakti¢nim
aspektima prisustva jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, opisuje njen uticaj na

proces ucenja i usvajanja stranog jezika, definiSe je kroz osnovne jezicke vestine 1 daje
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detaljan opis instrumenata za merenje iste ¢ija se pouzdanost dokazala kroz brojne nauc¢ne
1 istrazivacke radove.

Peto poglavlje ove disertacije posveceno je metodologiji istrazivanja gde se
detaljno opisuju pretpostavke, postulati, pravila 1 metode koris¢ene u prikupljanju
podataka, njihovoj analizi i interpretaciji.

U sestom poglavlju se interpretiraju rezultati istrazivanja koje je opisano u petom
poglavlju. Prvo se analiziraju kvantitativno prikupljeni podaci putem ankete, a potom i
kvalitativni podaci prikupljeni tehnikom intervjua.

U poslednjem, sedmom poglavlju ove disertacije sumiraju se rezultati istrazivanja,

izvode opsti zakljucci, te se daju smernice za dalja istrazivanja u okviru ove oblasti.
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2. TEORIJSKA RAZMATRANJA

Drugo poglavlje ove doktorske disertacije ima zadatak da predstavi dosada$nje
vladajuce stavove iz oblasti ucenja stranog jezika na ranom uzrastu, te stavove iz oblasti
koje se bave ucenjem i usvajanjem stranog jezika. U okviru ovog poglavlja predstaviée se
Sirok pregled literature iz ove oblasti primenjene lingvistike i tako postaviti teorijski okvir

iz kojeg je ovo istrazivanje i poteklo.

2.1.  UCENJE STRANOG JEZIKA NA RANOM UZRASTU

U poslednje dve decenije mnogo se diskutovalo o ucenju stranog jezika na ranom
uzrastu. Medutim, razli¢iti druStveno obrazovni konteksti termin ucenika u ranom
uzrastu (engl. young learner) razli¢ito tumace. U okviru istrazivanja radenih u Evropskoj
uniji, termin ucenik u ranom uzrastu se odnosi na ucenika osnovne $kole koji je star
izmedu sedam i dvanaest godina, dok se termin ucenik u veoma ranom uzrastu (engl.
very young learner) odnosi na decu starosti od tri do Sest godina (Mihaljevi¢ Djigunovié,
2002: 56). Ipak, u zavisnosti od konteksta, ¢ak se i za ucenike starije od 12 godina smatra
da su u ranom uzrastu jer do svoje Cetrnaeste godine pohadaju prvi ciklus obrazovanja.

Deca, kao S$to je opSte poznato, strani jezik uc¢e brze i lakSe od odraslih, a mnogi
istrazivaci navode i razloge zaSto je to tako. Bramfit (Brumfit, 1991: 11) tako tvrdi da
deca u odnosu na odrasle imaju nekoliko prednosti koje ih ¢ine boljim u ucenju stranog
jezika u odnosu na ostale uzraste. Ove prednosti se mogu svrstati u tri kategorije, a to su:
intelektualna prednost, prednost maternjeg jezika i kulturoloska prednost (Freudenstein,

1991: 18-19).
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Intelektualna prednost (engl. intellectual improvement) podrazumeva da su deca
koja uce strani jezik intelektualno superiornija u odnosu na vrSnjake koji su
monolingvalni. Ta prednost se ogleda kako u verbalnoj tako i u neverbalnoj komunikaciji.
Prema tome, deca koja u ranom uzrastu po¢nu sa uenjem stranog jezika obogacuju svoje
intelektualne sposobnosti jer imaju iskustvo u koris¢enju dva jezi¢ka sistema, §to
povecava njihovu mentalnu fleksibilnost i superiornost. A ako se u obzir uzme i ¢injenica
da je deciji mozak izuzetno prilagodljiv, takvo usvajanje jos jedne jezicke strukture vrsi
se bez svesnog napora.

Prednost maternjeg jezika (engl. mother tongue improvement) je kategorija koja
podrazumeva da su deca svesna postojanja jezika kao druStvene pojave uz koju odrastaju
I da su u stanju da identifikuju strukturu svog maternjeg jezika. Prema tome, ukoliko u
tom periodu dete dode u kontakt sa joS jednim jezikom, ne mora da znaci da ¢e
poznavanje strukture maternjeg jezika uticati na razvoj stranog jezika. Takva pojava je
karakteristi¢na za ucenje stranog jezika na ranom uzrastu jer su deca ,,manje udaljena od
zlatnog doba kada maternji jezik prirodno usvajaju“ (Brewster et al. 1992: 24).

Kulturoloske prednosti (engl. cultural gains) prvenstveno se odnose na deéiji
pogled na svet. Neupitno je da ¢e deca koja su imala priliku da se upoznaju da drugim
jezicima 1 kulturama razviti toleranciju prema ljudima koji su drugaciji od njih, $to ¢e im
omoguciti da prihvate postojanje drugih nacija i raznolikosti koje one nose (Brewster et al.
1992: 26). S pedagoskog stanovista, poznavanje elemenata kulture drugih nacija je veoma
vazno jer se odrazava na buduce jezicke sposobnosti u¢enika na buduc¢em radnom mestu,
odnosno na njihovu sposobnost da iskuse i da se uspe$no izbore sa kulturoloskim

razlikama kada odrastu (Radi¢-Bojani¢ & Silaski, 2013).
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Da bi opravdao gore navedene prednosti ucenja stranog jezika na ranom uzrastu
Leneberg (Lenneberg, 1967) je izlozio teoriju o bioloskim prednostima dece pri uc¢enju

stranog jezika. Ova teorija se naziva Hipoteza o kriticnom periodu.

2.2.  HIPOTEZA O KRITICNOM PERIODU

Hipoteza o kriticnom periodu (engl. Critical Period Hypothesis) je godinama
bila predmet istrazivanja mnogih koji su se bavili prou¢avanjem jezika.

Kriti¢ni period je ,,bioloski prikladno razdoblje u kom se ucenje jezika odvija
efektnije, a nakon tog perioda usvajanje jezika je otezano® (Brown, 1980: 106). Prema
tome, usvajanje jezika je najuspesnije ukoliko se stimuliSe u pravo vreme (Lennenberg,
1967: 19).

S obzirom da deca na ranom uzrastu imaju bioloski urodenu sposobnost za
nesvesno usvajanje jezika, sama izlozenost jeziku je dovoljna za njegovo savladavanje i
trajnije pamcenje. Dakle, tu inherentnu karakteristiku mozga da nesvesno pamti nove
sadrZaje 1 konstrukcije treba maksimalno iskoristiti pre nego §to se ta urodena mogucénost
usvajanja jezika ugasi. Pri tome treba napomenuti da se time ne gasi i moguénost da se
nauci strani jezik, samo celokupan proces ucenja postaje komplikovaniji. TinejdZeri 1
odrasli tako uce strani jezik ulazuc¢i svestan napor, kao prilikom ucenja bilo kog drugog
predmeta, istorije, fizike, matematike.

Prema tome, nauka je dokazala da je za ucenje jezika vazno poceti na vreme, jer
sem kombinacije intelektualnih i bioloskih dobiti, ucenje jezika na ranom uzrastu ima i
vazne afektivne prednosti. S obzirom da se ucenje jezika ¢esto povezuje S kombinacijom

pozitivnih emocija 1 stavova, emotivne karakteristike u¢enika imaju vaznu ulogu u ucenju
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stranog jezika, kako kod odraslih ucenika tako i kod dece (Krashen, 1982). Ova emotivna

komponenta se naziva afektivni domen.

2.3. AFEKTIVNI DOMEN

Za afektivni domen (engl. affective domain) se kaze da predstavlja ,,emotivnu
stranu ljudskog ponasanja“ (Brown, 1980: 135). Emocije se pojavljuju u svim fazama
ucenja stranog jezika i iako s jedne strane pomazu u ucenju i usvajanju jezika, s druge
strane, ukoliko su neprijatne, mogu da ugroze ¢itav proces jer smanjuju kapacitet mozga
za razumevanje, uocavanje znacenja i pamcenje. I s neuroloske strane postoje potvrde za
to, jer je ¢injenica da je analiticko misljenje gotovo uvek pod uticajem emocija. Zbog toga
je ucenicima i studentima koji su hroni¢no tuzni, ljuti, zabrinuti ili uplaSeni tesko da se
skoncentri$u, a samim tim i da uce (Petrovi¢, 2011: 15).

Istrazivanja o uticaju afektivnih karakteristika na ucenike na ranom uzrastu
otkrivaju veoma interesantne tendencije (Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2012: 58). Dugo se u
istrazivanju afektivnih karakteristika paznja obracala isklju¢ivo na odrasle ucenike jer se
smatralo da su ucenici na ranom uzrastu suvise sli¢ni jedni drugima, te da istraZivanja
takvih individualnih razlika i varijabli ne bi donela nove i interesantne podatke. VVerovalo
se (a to je slucaj 1 danas) da su sva deca visoko motivisana da uce strani jezik, da imaju
pozitivne stavove, da nemaju inhibicije i da su po pravilu veoma uspesna u svakoj vrsti
ucenja. Medutim, u€enici na ranom uzrastu su ipak u odredenoj meri ostvarene licnosti,
razlikuju se jedni od drugih, imaju svoje potrebe i strahove, te je i kod njih, jednako kao i
kod odraslih ucenika, korisno sprovesti istrazivanje o afektivnim Kkarakteristikama koje
mogu imati uticaj na njihov kasniji, kako emotivni tako i intelektualni razvoj (Maclntyre,

Baker, Clément & Donovan, 2002: 540).
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Iako se istrazivanja vezana za afektivni domen u ucenju stranog jezika odavno
sprovode (Doérnyei, 1994; Vilke, 1979; Gardner & Lambert, 1959), poceti istraZivanje na
istom ovom polju, ali sa u¢enicima na ranom uzrastu, nije bilo tako jednostavno. Svi
postojeéi instrumenti su prvenstveno sastavljani za odrasle ucenike, te nisu mogli samo
tako da se primene kod dece, vec ih je trebalo prilagoditi ili potpuno iznova sastaviti. | to
se pokazalo kao dosta komplikovano, jer deca za razliku od odraslih teze artikulisu svoje
misli, percepcije i osecaje (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2012: 60).

Drugim re¢ima, afektivni domen je, kako kod odraslih tako i kod dece, izuzetno
bitan, jer se u¢enje ne moze definisati kao isklju¢ivo mentalna funkcija, posto na ucenje
snazan uticaj vrse emocije, a mozak daje prioritet svim emotivno vodenim informacijama.
Prema tome, afektivni domen u sustini predstavlja opste emotivno stanje koje uti¢e na
percepciju i produkciju onih koji uce strani jezik, a takve emocije mogu da stvore filter za

ucenje stranog jezika koji se u stru¢noj literaturi naziva afektivni filter.

2.4.  AFEKTIVNI FILTER

Afektivni filter (engl. affective filter) definise se kao ,,zamisljena prepreka koja
sprecava ucenika da usvoji jezik iz dostupnog izvora“ (Lightbown & Spada, 1999: 39).
To je u osnovi teorijska postavka o usvajanju stranog jezika kojom pokusavaju da se
objasne emotivne varijable koje uti¢u na uspeh, odnosno neuspeh u savladavanju istog.

Kao $to je prethodno citirano, afektivni filter je u sustini nevidljiv psiholoski filter
koji moze da pospesi ili oteza uCenje stranog jezika. Kada je afektivni filter jak, javlja se
stres, osecaj nervoze, anksioznosti 1 nedostatak samopouzdanja, a sve to ima veliki uticaj

na proces ucenja i usvajanja stranog jezika. S druge strane, kada je afektivni filter slab,
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ucenici su odvazniji, ne plaSe se nepoznatih zadataka i nemaju problema sa nedostatkom
samopouzdanja.

Afektivni filter moze da bude jaci ili slabiji u zavisnosti od okruzenja u kojem se
pojedinac nalazi, interakcije sa vrSnjacima ili nadredenima, ali i u zavisnosti od li¢nih
faktora osobe kao $to su nesigurnost ili osecaj anksioznosti. Prema Krasenu (Krashen,
1982) afektivni filter ¢e biti najpovoljniji za usvajanje jezika u onoj sredini u kojoj nema
zabrinutosti 1 nemira, tamo gde ucenici ne strepe od prozivki, ismevanja drugara, kritike
nastavnika, tj. u situacijama u kojima je afektivni filter slab. Ukoliko je afektivni filter jak,
ucenik nece biti otvoren za usvajanje, odnosno ucenje jezika.

KraSen takode tvrdi da osobe mogu da usvoje strani jezik jedino ako dobiju
razumljiv input® (engl. input) i ako je njihov afektivni filter dovoljno slab da dopusti
prolaz inputu. Prema njegovoj teoriji, afektivni faktori podrazumevaju motivaciju,
stavove, samopouzdanje i anksioznost, sto znaci da su njegova osnovna stanovista sledeca:
e jak afektivni filter spre¢ava da input dode do urodenog mehanizma za usvajanje

jezika (engl. Language Acquisition Device);
e slabiji afektivni filter dozvoljava ,,prolazak inputa, te on moZe da bude usvojen;
e afektivni filter je odgovoran za individualne varijacije u u€enju stranog jezika;
o afektivni filter se ne javlja kod usvajanja maternjeg jezika.

Sve navedeno deo je Hipoteze afektivnog filtera (engl. Affective Filter
Hypothesis) koja je postavljena sedamdesetih godina proslog veka (Dulay & Burt, 1977),
a koju je kasnije detaljno razradio Krasen (Krashen, 1985). Ona se uglavnom zasniva na
objasnjenju uticaja afektivnih faktora na uéenje stranog jezika, a u narednom odeljku ¢e

posebna paznja biti posvecena definisanju svakog od njih.

Y Input (engl. Input) je izraz koji se pojavljuje u radovim koji se bave usvajanjem drugog i stranog jezika.
Prevodi se kao unos (Novak, 2002; Pavi¢i¢, 2003) ili ulaz (Hrzica, 2004) ali s obzirom da se u radovima
koji se bave usvajanjem jezika ustalio izraz input, autorka ovog rada je odlu¢ila da u daljem tekstu koristi
upravo ovaj ekvivalent.
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2.5. AFEKTIVNI FAKTORI

Prema Krasenu (Krashen, 1985) postoje Cetiri osnovna afektivna faktora (engl.
affective factors) koja uti¢u na usvajanje stranog jezika i koja su odgovorna za
individualne varijacije i1 sklonosti ka u¢enju kod ucenika: (1) motivacija, (2) stavovi, (3)

samopouzdanje i (4) jeziCka anksioznost.

2.5.1. Motivacija

Vedina istrazivaca i nastavnika ¢e se sloziti da je motivacija (engl. motivation)
veoma vazan, ako ne i najvazniji faktor, u u€enju stranog jezika. Bez motivacije, ¢ak ni
najtalentovanije osobe ne mogu da ostvare svoje ciljeve. Motivacija za u¢enjem stranog
jezika definiSe se kao ,,stepen do kog pojedinac nastoji da dode uceci jezik zbog zelje da
to ucini 1 zadovoljstva koje dobija ostvarivanjem te delatnosti“ (Gardner, 1985: 10).
Prema tome, motivacija za ucenjem stranog jezika ovisi o Zelji i poticaju od strane
uéenika. Gardner (Gardner, 1985) i Krasen (Krashen, 1975) su u svojim ranijim radovima
istakli znacaj motivacije kod ucenja stranog jezika, da bi Gardner (Gardner, 2007),
nadalje, napravio razliku izmedu motivacije i orijentacije (integrativne i instrumentalne).
On u ovom slucaju pod orijentacijom podrazumeva Kkrajnje ciljeve ucenja jezika koji su
ukljuceni u motivaciju, ali nisu njena merljiva komponenta (Karlak, 2013). Prema tome,
integrativna orijentacija (engl. integrative orientation) omogucava ucenicima da se
pomocu odredenog jezika lakSe uklope u drustveno okruzenje tog govornog podrucja, te
je integrativno motivisan pojedinac onaj koji zeli da se uklopi u neko drustvo kao njegov
¢lan. Instrumentalna orijentacija (engl. instrumental orientation) je prisutna kod osobe

koja uci strani ili drugi jezik kako bi postigla prakticni cilj, npr. napredak na radnom
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mestu. Ove dve vrste motivacijske orijentacije se prvenstveno odnose na odrasle u¢enike,
dok je kod mladih polaznika situacija nesto drugacija. Deca koja engleski jezik uce u
Skoli retko su u prilici da razgovaraju sa maternjim govornicima engleskog jezika, a s
obzirom da se u razrednoj situaciji uglavnom bave konkretnim zadacima, komunikacija sa
maternjim govornicima i lakse uklapanje u stranu kulturu i drustvo u buduénosti u tom
periodu nema nikakav uticaj na njihovu motivaciju za u¢enjem stranog jezika. Njihova
motivacija u tom uzrastu uglavnom proizlazi iz zelje da dobiju dobru ocenu ili zato jer to
roditelji i nastavnici o¢ekuju od njih (Brown, 2007: 172). Prema tome, u okvirima
razredne situacije, motivisanima Se smatraju oni ucenici koji aktivno ucestvuju u
izvrSavanju zadataka. Tako je i glavni cilj nastavnika da ohrabri Sto vise ucenika da
slobodno ucestvuju u razrednim aktivnostima u nadi da ¢e im to pomoci u ucenju stranog
jezika. Zato se Cesto i kaze da je ,,uobicajeno znacenje motivacije za nastavnika verovatno
interes da se nesto stvara kod ucenika,” odnosno da se formiraju pozitivi stavovi ucenika
prema stranom jeziku koji u¢i (Cook, 1996: 26).

Stavovi su usko vezani za pojam motivacije, jer je jasno da osobe sa negativnim
stavovima prema ucéenju stranog jezika ne mogu da budu motivisani uéenici (Wilhelm,
1999). Medutim, kod mladih ucenika koji strani jezik uce u razrednoj situaciji motivacija
je pod velikim uticajem zadatka koji im se daje, njihovog interesa, potrebe da se uklope

medu vr$njake, kao i metodologije i materijala koji se koristi (Cook, 1996: 111).

2.5.2. Stavovi

Dobro je poznata ¢injenica da utisak koji osoba ostavlja na nekoga u velikoj meri
ovisi 0 na¢inu na koji mu se obrac¢a. Takve utiske, odnosno stavove (engl. attitudes) koji

se formiraju prema nekom nije jednostavno definisati jer se u svakodnevnom govoru rec¢
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stav koristi 1 za razliCita miSljenja, ideje, verovanja, ali i odnos koji osoba ima prema
predmetima i ljudima. Zato se u literaturi koja se bavi stavovima Cesto citira Ajzer koji
isti¢e da su stavovi veoma prirodan, a istovremeno veoma komplikovan fenomen (Eiser,
1986: 11). Prema tome, nije iznenadujuée §to se istrazivaci nisu slozili oko zajednicke
definicije stavova. Ono u ¢emu se svi slazu jeste da stavovi predstavljaju subjektivna
iskustva i da su vezani za ponasanje (Eiser, 1986: 11-13).

S obzirom da je tesko dati preciznu definiciju, mnogi autori i danas citiraju
Morgana koji je jo§ sredinom proslog veka zaklju¢io da je stavove najbolje opisati kao
tendenciju pojedinca da pozitivno ili negativno reaguje prema odredenim osobinama,
objektima ili situacijama (Morgan, 1956: 626). Ova definicija se medutim odnosi na opste
stavove, dok se stavovi vezani za ucenje stranog jezika ipak drugacije definisu. Jezik je
osnovni oblik komunikacije medu ljudima, te je jasno da stavovi o jeziku imaju znacajan
uticaj na jezicko ponasanje (Lasagabaster, 2006: 402).

Stavovi o0 jeziku (engl. language attitudes) ne odnose se samo na jezik, veé na sve
njegove raznolikosti, njegov fonetski sistem, semanticke kvalitete i ostalo. Takode se
odnose i na stav prema govornicima odredenog jezika na osnovu ¢ega Fasold (Fasold
1983: 47) istice da su stavovi o nekom jeziku Cesto refleksija stavova prema ¢lanovima
drugih etnic¢kih grupa. Tako ¢e stavovi prema globalnim jezicima kao $to je engleski jezik
Cesto biti snazni (kao Sto su snaZni stavovi prema poznatim li¢nostima, omiljenim
proizvodima, itd.) jer ih karakteriSe dobro uc¢vrs¢ena osnova izmedu jezika i evaluacije
koja se automatski aktivira iz se¢anja (McKenzie, 2010: 25).

Gardner se na ovo nadovezuje i pravi razliku izmedu stavova prema ucenju
stranog jezika i stavova prema etnickoj zajednici (Gardner, 1985: 24). S obzirom da se
strani jezici uglavnhom uce u obrazovnim ustanovama, nastavnik, uslovi ucenja 1

okruZenje ¢e imati kljucan uticaj na proces formiranja stavova prema stranom jeziku koji
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se uci. Kod mladih ucenika, koji joS uvek nisu razvili svoj stav prema jeziku koji uce,
uticaj roditelja je od klju¢nog znacaja. Gardner (Gardner, 1985: 26) istice da deca
roditelja koji imaju pozitivne stavove, kako prema jeziku tako i prema etnickoj zajednici
¢iji se jezik uci, razvijaju iste takve stavove i neretko bivaju uspesnija u ucenju tog jezika
od dece ¢iji roditelji izrazavaju negativne stavove.

Medutim, potrebno je ista¢i da postojanje negativnih stavova, bilo prema jeziku
koji se uci ili prema etnickoj zajednici koja se tim jezikom sluzi, ne mora uvek da ima
nepovoljan uticaj na ucenje stranog jezika. Postoje slucajevi u kojima roditelji pripadnici
manjinske etni¢ke grupe, sa izuzetno negativnim stavovima prema dominantnoj etnickoj
grupi u kojoj zive, odgajaju decu koja su bilingvalna znajuéi da ¢e im poznavanje jezika
koji uée doneti bolju budu¢nost (McLaughlin, 1984).

Sve u svemu, upornost u ucenju stranog jezika i zelja da se strani jezik
upotrebljava kako u govornim situacijama tako i u okviru nastave povezana je sa
stavovima i motivacijom koju deca sti¢u odrastanjem (Lambert, 1987: 115). A kakve
jezicke stavove ¢e neko razviti zavisi i od brojnih drugih faktora kao $to su pol, skola,
sposobnost za ucenje ali 1 jezicko predznanje.

Sto se pola ti¢e, Bejker isti¢e da razli¢itost u formiranju stavova kod osoba
muskog 1 Zenskog pola uglavnom proizlazi iz druStveno-kulturnog ponasanja koje se u
toku odrastanja namece mladim osobama (Baker, 1992: 42). Prema njemu, decaci 1
devojCice se odgajaju tako da im se nesvesno, a nekad i1 svesno, namecu odgovarajuce
drustvene uloge, razli¢ita oCekivanja, razlicite percepcije. To ujedno u velikoj meri utice 1
na formiranje njihovih stavova, kako prema Zivotu uopste, tako 1 prema stranom jeziku
koji uCe. Na razvijanje stava prema stranom jeziku veliki uticaj ima i $kola. Brojne

vannastavne aktivnosti kao $to su dramska sekcija, ¢asovi konverzacije i ostalo mogu da

28



podstaknu razvijanje pozitivnih stavova prema ucenju stranog jezika ili da iniciraju
promenu postojecih (Baker, 1992: 43).

Sto se ti¢e sposobnosti za uéenje stranog jezika, postoje istrazivanja koja dokazuju
da postoji pozitivna korelacija izmedu sposobnosti za ucenje stranog jezika i pozitivnih
stavova (Baker, 1992: 44). Sto je kod osobe izraZenija sposobnost za udenje, njeni stavovi
prema stranom jeziku su pozitivniji. Prema tome, u ovom kontekstu, sve se, kako Bejker
(Baker, 1992) istiCe, bazira na uzro¢no-posledi¢noj vezi. Ali pitanje da li pozitivni stavovi
prema stranom jeziku koji se uci vode ka uspesnijem ucenju stranog jezika ili uspesnost u
ucenju dovodi do razvijanja pozitivnih stavova ostaje nereseno. Bejker (Baker, 1992: 44)
u ovom slucaju upuéuje na recipro¢nu vezu izmedu stavova i uspeSnosti u ucenju
naglasavajuéi da stavovi i uspeh mogu istovremeno da budu i uzrok i posledica jedno

drugome. Oni ¢ine cikli¢nu vezu i uzajamno se nadograduju.

2.5.3. Samopouzdanje

Samopouzdanje (engl. self-confidence) je jedan od najznacajnijih afektivnih
faktora koji moze da ima presudnu ulogu u procesu usvajanja jezika. To znaéi da je
proces usvajanja stranog jezika pod uticajem ne samo spoljasnjih ve¢ i unutrasnjih
afektivnih faktora koji doprinose uspeSnosti u ucenju jezika (Casado & Dereshiswsky,
2004: 28). Za samopouzdanje kao unutrasnji faktor se kaze da je jedan od faktora li¢nosti
koji je prisutan tokom svake kognitivne ili afektivne aktivnosti vezane za proces
usvajanja i ucenja stranog jezika. Spoljasnji afektivni faktori se odnose na drustveno-
kulturolosSke varijable koje proizlaze iz iskustva ucenika koji uci strani jezik dok se

istovremeno upoznaje 1 sa kulturom naroda ¢iji jezik uci. Prema tome, 1 li¢ni 1 drustveno-

kulturoloski faktori podjednako doprinose uspesnosti u ucenju stranog jezika.
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S obzirom da je opSte poznato da je samopouzdanje znacajan faktor koji je usko
vezan za nivo dostignu¢a kod ucenika, neophodno je spomenuti i kako nivo
samopouzdanja moze da uti¢e na ucenike. Prema rezultatima istrazivanja radenih na ovu
temu, ucenici sa visokim nivoom samopouzdanja veruju u sebe, smatraju se znacajnim i
vrednim ¢lanovima drustva i pokazuju veliki uspeh u ucenju kako drugih predmeta u
okviru razredne situacije, tako i stranog jezika. S druge stane, ucenici kojima ucenje teze
ide 1 koji kod ucenja stranog jezika tesko pamte nove reci i konstrukcije obi¢no imaju
nizak nivo samopouzdanja, sto im dodatno otezava proces ucenja (Heyde, 1977: 230).
Takvi ucenici ¢e samim tim imati i loSije ocene, S§to dovodi do toga da ¢e ih vrs$njaci
smatrati neuspes$nima, $to ¢e dodatno narusiti njthovu samopercepciju.

Rizoner (Reasoner, 1992) isti¢e da se ucenici koji imaju visoko misljenje o sebi
drugacije ponasaju od ucenika ¢iji je nivo samopouzdanja nizak. Oni imaju realnu sliku o
sebi, uspevaju da prepoznaju svoje jake strane, ali i svoje slabosti. Svoje sposobnosti
procenjuju na osnovu povratnih informacija koje dobiju od vrsnjaka, ucitelja, roditelja, a
ne na osnovu onoga $to bi Zeleli da misle o sebi. Takvi u€enici obi¢no imaju Sirok krug
prijatelja 1 poznanika, lako sklapaju nova prijateljstva 1 slazu se vec¢inom vrSnjaka u
odeljenju. Neretko se namec¢u kao vode, jer se ne stide da javno govore i uvek su voljni da
pomognu drugima.

Nasuprot njima, ucenici koji imaju nizak nivo samopouzdanja imaju tek
nekolicinu prijatelja, a imaju i jak odbrambeni mehanizam koji im pomaze da od ostalih
sakriju nesigurnost koju osec¢aju. Sa takvim u€enicima je teSko saradivati jer nisu spremni
na saradnju, ne ucestvuju voljno u izvrSavanju zadataka 1 skloni su da okrive druge
ukoliko nesto ne ide po planu. Zarobljeni su u licnom poimanju sebe kao neuspesnog
ucenika koji nije u stanju da ispuni ocekivanja drugih, te se stoga smatraju nedostojnima 1

nevoljenima.
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Na li¢ni razvoj ucenika i njegovo ponasanje uti¢u brojni faktori, ali presudan je
uticaj roditelja (Coopersmith, 1959: 90). Tako su na primer Rozenberg, Kupersmit i Klark
(Rosenberg, 1965; Coopersmith, 1959; Clark, 1994) pronasli pozitivnu korelaciju izmedu
dece sa nizim nivoom samopouzdanja i roditelja koji su se prema deci ponaSali
indiferentno ili su u periodu odrastanja deteta bili odsutni duzi vremenski period. Toplina,
oc¢ekivanje, posStovanje i doslednost od strane roditelja faktori su koji imaju presudnu
ulogu u razvoju samopouzdanja kod deteta.

Sem porodice, na nivo samopouzdanja kod dece u velikoj meri uti¢e i drustveno
okruzenje, posebno u periodu adolescencije. Prema tome, godine koje dete provede u
drustvenom sistemu obrazovanja pokazale su se kao klju¢ne za razvoj samopouzdanja. U
razrednoj situaciji ucenici konstantno procenjuju svoje sposobnosti izvrSavajuci razne
zadatke u saradnji sa ostalim vrSnjacima. Prema tome, samoefikasnost, odnosno pojam
koji osobe imaju 0 svojim sposobnostima, uglavnom se neguje u Skolama, gde se mogu
pronaci i brojni drugi faktori koji uti¢u na nivo samopouzdanja kod ucenika. Medu tim
faktorima istiCu se autoritet nastavnika, vrsta predmeta koja se uci, a posebno ucenje
stranog jezika.

Ucenje stranog jezika je specifican predmet jer je dokazano da je u odnosu na
druge predmete koji se uce u Skoli, na Casovima stranog jezika nivo anksioznosti kod
ucenika izuzetno visok (Arnold, 1999), S§to ujedno ima veliki uticaj na nivo
samopouzdanja. Kao S§to je prethodno spomenuto, uéenici sa nizim nivoom
samopouzdanja su nesigurni u sebe, uplaseni, socijalno distancirani, $to znac¢i da ¢e na
Casovima stranog jezika izbegavati situacije u kojima se od njih trazi samostalno izlaganje
na stranom jeziku koje je neophodno za sticanje komunikativne kompetencije. Takve
situacije dodatno doprinose razvoju nesigurnosti kod ucenika, $to u velikoj meri uti¢e na

njihovo samopouzdanje.
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Prema tome, na vaznost samopouzdanja i pozitivnog pojma o sebi kao uceniku
stranog jezika posebnu paznju treba da obrate nastavnici. Oni mogu mnogo da ucine kako
bi ucenicima pomogli u stvaranju povoljnog pojma o sebi, a to se moze posti¢i ukazujuéi
im na vaznost realne i pozitivne samoprocene sopstvenog napretka u ucenju, izbegavajuci
preterano kritikovanje, posebno pred vrSnjacima, istiCuéi njihove pozitivne osobine i
sposobnosti i sl. (Mihaljevi¢ Djigunovic, 2002: 66).

Anksioznost pri komunikaciji je vazna pojava u ucenju i upotrebi stranog jezika,
koja se, iako je ,,stara tema,* joS uvek Cesto pronalazi u brojnim nauénim istrazivanjima.
U literaturi se najc¢e$¢e govori o anksioznosti pri komunikaciji kao fenomenu koji se
reflektuje kroz vrednovanje sopstvenog ponasanja, osecaju ugode ili neugode pri
komunikaciji, te vrednovanju od strane drugih osoba. S obzirom da je cilj ove doktorske
disertacije da definiSe i istrazi postojanje jezicke anksioznosti koja je ujedno i sustinski
deo anksioznost pri komunikaciji, oba pojma ¢e se zasebno definisati u narednim

poglavljima.
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3. ANKSIOZNOST PRI KOMUNIKACIJI

Anksioznost pri komunikaciji (engl. communication apprehension) moze da se
definise kao vrsta stidljivosti koju karakteriSe anksioznost pri komunikaciji sa ljudima.
Takva anksioznost se oseca pri usmenoj komunikaciji sa jednom ili viSe osoba, uglavnom
pri javnom izlaganju ili pri javnom primanju informacije. Stoga je logi¢na pretpostavka
da ¢e osoba koja ima poteskoce u komunikaciji imati isti, ako ne i vec¢i problem, na
Casovima stranog jezika (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 20).

To dovodi do zakljucka da je anksioznost pri komunikaciji izuzetno vazna za
definisanje jeziCke anksioznosti, jer u prvi plan stavlja interpersonalnu interakciju, a u
okviru ovog istrazivanja posebna paznja ¢e se posvetiti definisanju ove vrste anksioznosti,

jer se upravo na istrazivanju iste bazira empirijski deo ove disertacije.

3.1. 1ZBEGAVANJE KOMUNIKACIJE

Pod terminom ’anksioznost pri komunikaciji’ podrazumeva se anksioznost koju
osoba povezuje sa realnom ili ocekivanom komunikacijom sa drugom osobom ili
osobama (McCroskey, 1997b: 82). Interesantna je Cinjenica da osobe koje su
komunikativne na maternjem jeziku, kada treba da se izraze na stanom jeziku neretko
postaju stidljive, bojazljive i Cutljive. Osim fizickih simptoma straha 1 negativnih emocija
koje se javljaju pri potrebi za komunikacijom, anksioznost pri komunikaciji na stranom
jeziku moze kod osobe da izazove potrebu da izbegava svaki vid komunikacije
(McCroskey, 1997b: 101). Takve situacije dovode do znacajnih problema kod ucenja
stranog jezika jer je opSte poznata Cinjenica da je vaznost usmene komunikacije u tom

sluaju neprocenjiva. Verbalno izraZzavanje je vazan faktor i u svim obrazovnim
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sistemima, te ovakvo ponasanje moze da ima Stetne posledice po buduce obrazovanje,
izbor karijere i drustveni zivot uopsteno (Horwitz et al., 1986: 127-128).

U objasnjavanju pojmova anksioznost pri komunikaciji i1 izbegavanje
komunikacije, Makroski (McCroskey, 1997b) se usredsredio na definisanje
pojmova ’spremnost na komunikaciju’ i *nedostatak spremnosti na komunikaciju’.

Spremnost na komunikaciju (engl. willingness to communicate) situacijski je
fenomen koji se definiSe kao individualna predispozicija da se podstakne komunikacija s
drugim osobama (McCroskey, 1997b: 77). Spremnost na komunikaciju moze u velikoj
meri da zavisi od drustvenih faktora i faktora sredine, ali i od urodenih karakteristika
osobe, §to dovodi do toga da se razliCite osobe drugacije ponasaju u istim situacijama
(McCroskey, Richmond & Davis, 1986).

Nespremnost na komunikaciju (engl. unwillingness to communicate) definise se
kao stalna tendencija ka izbegavanju ili obezvredivanju usmene komunikacije (Burgoon,
1976: 60). U tom slucaju osoba izbegava situacije kojih se plasi, kao $to je javni nastup,
ili izbegava bilo koju vrstu situacije u kojoj se od nje trazi da komunicira (Phillips, 1997:
130). Ranija negativna iskustva vezana za komunikaciju mogu dodatno doprineti jo$
vecoj introvertnosti ili izbegavanju komunikacije u svakom obliku. Osobe kod kojih je
nivo samopouzdanja nizi, sklonije su izbegavanju komunikacije jer o¢ekuju da ¢e ih ostali

odbiti, ismejati ili iskritikovati na osnovu ranijih neuspelih drustvenih interakcija.

3.2.  MODELI ANKSIOZNOSTI PRI KOMUNIKACIJI

U literaturi koja se bavi anksioznos$¢u pri komunikaciji mogu se identifikovati tri
modela kojima se pokuSava utvrditi poreklo 1 postojanje ovog fenomena kao 1 mogucnost

njegovog resavanja.

34



Model 1: Uslovna anksioznost

Model uslovne anksioznosti (engl. conditioned anxiety) odnosi se na ¢injenicu da
klasi¢no uslovljavanje dovodi do pojave anksioznosti pri komunikaciji i izbegavanja
komunikacije (Davison & Neale, 1974: 486). To zna¢i da se ranije steCena
komunikacijska iskustva povezuju sa anksiozno$¢u. U ovom slu¢aju anksioznost nije
rezultat licne komunikativne nesposobnosti ve¢ Cinjenice da zbog preteranog osecaja
anksioznosti osoba ne moze normalno da komunicira. Prema tome, tretman ovog
poremecaja sastoji se od smanjenja nivoa anksioznosti koji je povezan s komunikacijom,
Sto se u literaturi naziva sistemska desenzitizacija (engl. systematic desensitization).
Postupak sistemske desenzitizacije sprovodi se tako $to se osobu uci kako da se opusti u
slucaju pojave anksioznih podrazaja. Postupak se bazira na principu naizmeni¢ne
upotrebe stimulusa anksioznosti i relaksacije. S obzirom da je nemoguée istovremeno
osecati anksioznost i opustenost, poducavanjem osobe kako da se opusti u trenucima
nemira, nivo anksioznosti se vidno smanjuje, a sposobnost razmisljanja i komunikacije
poboljsava (Glasser, 1981: 323). Tretman podrazumeva da se osoba u¢i da dosegne stanje
duboke opustenosti 1 da zamislja situacije koje kod nje izazivaju najnizu anksioznost.
Potom se postepeno krece ka situacijama koje osobu snaznije uznemiruju. S obzirom da
je osoba prethodno dosegla stanje duboke opustenosti, opustenost deluje kako inhibitor
anksioznosti. Zagovornici ovakvih tretmana istiu da tolerancija zamisljenih anksioznih
situacija potom rezultira osecajem prijatnosti i sSmanjenjem nivoa anksioznosti u stvarnim

Zivotnim situacijama (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 27).

Model 2: Negativna kognitivna procena
Prema modelu negativne kognitivne procene (engl. negative cognitive appraisal),

anksioznost pri komunikaciji rezultat je negativnhog vrednovanja li¢nih iskustava i
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o¢ekivanje novih negativnih iskustava u buduéoj komunikaciji (Curran, 1977: 141).
Prema ovom modelu, negativne samoprocene rezultat su nerealnih kriterijuma koje osoba
sebi namece, pogresnih interpretacija i nedovoljne vere u sebe. U sklopu ovog modela
provodi se terapija kognitivnom modifikacijom (engl. cognitive modification) koja se
bazira na postupcima koji u velikoj meri uti¢u na covekove misli, osecaje 1 ponasanje.
Primec¢eno je da osobe koje osecaju neugodu pri komunikaciji s drugima najéesce
preterano brinu oko reakcija koje ¢e drugi imati na njihovu komunikativnu sposobnost, pa
rezultate komunikacije sagledavaju iracionalno i gotovo uvek preterano negativno
(Mihaljevi¢ Djigunovic¢, 2002: 27). Prema tome, cilj tretmana kognitivnom modifikacijom
je da nauc¢i osobu kako da realistiCnije interpretira rezultate svog komunikativnog
ponasanja, a to se postize identifikacijom i vrednovanjem svog unutrasnjeg govora (engl.
self-talk). Potom se osoba poducava kako da logicki reinterpretira negativni unutrasnji
govor 1 zameni ga pozeljnim tvrdnjama koje ¢e joj pomoc¢i da se izbori sa strahom.
Pozitivni efekti ovog modela ¢e biti vidljivi uglavnom u javnim nastupima, ali ne i u
drugim komunikativnim situacijama kao S$to je interpersonalna komunikacija (Glasser,

1981).

Model 3: Nedovoljno razvijene komunikativne veStine

Tre¢i model se odnosi na nedovoljno razvijene komunikativne vestine (engl.
skills deficit) kao glavni uzrok pojave anksioznost pri komunikaciji. Jasno je da ¢e slabije
komunikativne veStine imati uticaj na komunikaciju, Sto u krajnoj liniji moze dovesti do
anksioznost pri komunikaciji i izbegavanja komunikacije. Jedini nacin prevazilazenja
anksioznosti u ovom slucaju je vezbanje veStina (engl. skills training). U literaturi se

spominje sedam nacina na koji komunikativne veStine mogu da se vezbaju (Glasser, 1981:
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331), a koje Mihaljevi¢ Djigunovi¢ u svojoj knjizi Strah od stranog jezika detaljno

obrazlaze (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2002: 26-32).

3.3.  VRSTE ANSKIOZNOSTI PRI KOMUNIKACIJI

Makroski (McCroskey, 1997b: 84) istiCe da se u ranijim istrazivanjima
anksioznost pri komunikaciji uglavnom posmatrala kao karakterna osobina, da bi on
identifikovao Cetiri vrste anksioznosti pri komunikaciji koje u stvari predstavljaju Cetiri
tacke na liniji na ¢ijem se jednom kraju nalazi karakterna komunikacijska anksioznost, a
na drugom situacijska. Izmedu ove dve vrste anksioznost nalaze se komunikacijska
anksioznost vezana za opsti kontekst i anksioznost vezana za komunikaciju s odredenom
osobom ili grupom ljudi (McCroskey, 1997b: 84-85).

Karakterna komunikacijska anksioznost (engl. trait-like communication
apprehension) je relativno trajna osobina koja je duboko usadena u li¢nost osobe. Osoba
koja pati od ove vrste anksioznosti pri komunikaciji ponasace se plasljivo u razli¢itim
situacijama u kojima se od nje trazi da komunicira. Ova vrsta komunikacijske
anksioznosti se posebno istice kod anksioznosti pri usmenoj komunikaciji, anksioznosti
pri pisanju i anksioznosti pri pevanju. lako je ova vrsta anksioznosti pri komunikaciji
relativno stabilna, istrazivanja su pokazala da se i karakterna komunikacijska anksioznost
moze promeniti kontinuiranim vezbama (McCroskey, 1997b: 85).

Komunikacijska anksioznost vezana za opsti kontekst (engl. generalized-
context communication apprehension) takode je relativno trajna osobina, ali je ipak
vezana za komunikaciju u odredenoj vrsti konteksta. Drugim reima, javni nastupi gde se
od nekoga trazi da govori pred velikim brojem sluSaoca moze izazvati jak osecaj

anksioznosti kod osobe koja inace u interakciji sa manjom grupom ljudi anksioznost pri
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komunikacije uopste ne oseca. Prema tome, komunikacijska anksioznost vezana za opsti
kontekst nije u tolikoj meri rasprostranjena niti trajna kao karakterna anksioznost. Ona se
uglavnom odnosi na anksioznost pri javhom nastupu (engl. public speaking anxiety) i
tremu (engl. stage fright) koje se javljaju kada treba govoriti pred nekim.

Komunikacijska anksioznost vezana za odredenu osobu ili grupu ljudi (engl.
person-group communication apprehension) odnosi se na anksioznost koju u
komunikacijskom kontekstu uzrokuje odredena osoba ili grupa ljudi i koja nije karakterna
osobina necije li¢nosti. Ova vrsta anksioznosti se najce$c¢e javlja pri komunikaciji sa
nepoznatim osobama ili ponekad u komunikaciji sa vrsnjacima. lako je prilicno stabilna,
ova vrsta anksioznosti je ipak podlozna promeni ukoliko se ponasanje osobe ili grupe
ljudi koji izazivaju anksioznost promeni. Primer za ovu vrstu anksioznosti je razgovor sa
pretpostavljenima.

Situacijska anksioznost pri komunikaciji (engl. situational communication
apprehension) najcesci je oblik anksioznosti pri komunikaciji. DefiniSe se kao prolazna
komunikacijska orijentacija u komunikaciji sa drugom osobom ili grupom osoba.
Medutim, ova vrsta anksioznosti je podlozna promeni u zavisnosti od promene barijere
koja tu anksioznost izaziva. Drugim re¢ima, osoba moze da oseca situacijsku anksioznost
pri komunikaciji sa drugom osobom ili drugim osobama samo u odredenim situacijama,
dok se u drugim situacijama ona nece ispoljiti.

Vazno je naglasiti da se razlicite vrste anksioznosti pri komunikaciji ne odnose
iskljuéivo na razliCite osobe, jer jedna osoba moze da oseca vise vrsta anksioznosti.
Prema tome, Makroski (McCroskey, 1997b: 84) istice da ljudsko ponaSanje nikada ne
proisti¢e iz licnih osobina ili situacijskih ograni¢enja, ve¢ iz snazne interakcije ova dva

izvora.
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3.4. UZROCI ANKSIOZNOSTI PRI KOMUNIKACIJI

lako se uzroci anksioznosti pri komunikaciji ne mogu sa sigurno$¢u utvrditi,
rezultati istrazivanja na tu temu isticu da se ona razvija u ranom detinjstvu (Wheeles,
1975). Anksioznost pri komunikaciji kod dece moze da se javi kao posledica nasleda ili
kao rezultat uticaja sredine — kulture, roditelja, Skole, vr$njaka itd. a dokazano je i da
faktori kao S$to su nagrada ili kazna, usvajanje vestina i oponasanje komunikativnog stila
roditelja znacajno uti¢u na razvoj anksioznosti pri komunikaciji (Richmond &
McCroskey, 1998: 49-50). Medutim, nijedan od navedenih faktora ne moze da se izdvoji
kao kljucan, ve¢ interakcija svih aspekata nasleda i uticaja sredine kao rezultat ima
stvaranje sklonosti i predispozicija za ovu vrstu anksioznosti kod odrasle osobe. Prema
tome, osoba koja ose¢a da ima predispozicije da razvije anksioznost pri komunikaciji
verovatno se nece toliko ¢esto upustati u razgovore s drugima, a samim tim nec¢e dobiti
povratnu informaciju od sagovornika, $to bi je ohrabrilo da se slobodnije upusta u buduce
razgovore. Prema tome, kod takve osobe se smanjuje Zelja za komunikacijom, $to je
sprecava da razvije neophodne veStine potrebne za vodenje uspeSne komunikacije sa
drugima, a ukoliko u okolini ne postoje adekvatni uzori ¢ije bi ponaSanje mogla da
oponasa, takva osoba ¢e se naci u jo§ ve¢em problemu.

Sem toga, situacije u kojima se ocenjuju komunikativne sposobnosti u okviru
razredne situacije mogu dodatno da izazovu osecaj anksioznosti pri komunikaciji. U
razrednoj situaciji od ucenika se o¢ekuje da se usmeno izrazavaju, Sto znaci da ¢e ucenici
koji se slabije snalaze u takvim situacijama dobijati i manje podrske, kako od vrSnjaka,
tako i od nastavnika, za razliku od dece koja su komunikativno kompetentnija. Sem toga,
ako se u obzir uzmu uslovi u kojim se u skoli radi, tj. veliki broj uc¢enika u odeljenju,

nedovoljno prostora i sredstava za rad, jasno je zasto se od ucenika trazi da budu tihi za
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vreme nastave. Deci koja osecaju anksioznost pri komunikaciji takva atmosfera upravo i
prija te se veoma lako uklapaju u nju. Decu koja su tiha i ne prave buku na casu
nastavnici ¢esto i ohrabruju da nastave s takvim ponasanjem, a decu koja su bucnija grde,
Sto ucenicima koji osecaju anksioznost pri komunikaciji sluzi kao podsetnik da im,
ukoliko progovore, sledi kritika. Prema tome, ovakvo odrzavanje discipline u razrednoj
situaciji dodatno doprinosi introvertnosti ucenika. Sem S$kole, ostali faktori koji mogu
dodatno da doprinesu razvoju anksioznosti pri komunikaciji su nepoznate situacije,
formalne situacije, upadljivost, razli¢itost i stepen paznje od strane ostalih (Richmond &
McCroskey, 1998: 50).

U okviru ove teme vazno je pomenuti da se krajem devedesetih godina proslog
veka u istrazivanju razvoja anksioznosti pri komunikaciji posebna paznja posvetila tzv.
vaspitnim faktorima (engl. nurture factors) (McCroskey, 1997c: 7). U tom periodu
javila se ideja da buduc¢e komunikativno ponasanje osobe nije moguce predvideti samo na
osnovu ispitivanja vaspitnih faktora i faktora sredine u kojoj osoba odrasta. Istrazivanja
su pokazala da karakter osobe, kao i pol mogu takode da budu razlozi zasto jedna osoba
osec¢a anksioznost pri komunikaciji a druga ne. U skladu sa tim Biti i dr. (Beatty,
McCroskey & Heisel, 1998) predstavljaju anksioznost pri komunikaciji kao urodenu,
biolosku karakteristiku, koja kao i mnoge druge karakteristike licnosti ne zavisi samo od
drustvenog iskustva i procesa uc¢enja. Oni ovu urodenu osobinu komunikativne paradigme
nazivaju komunibiologija (engl. communibiology) tvrde¢i da genetski nasledene
neurobioloske strukture dovode do pojave ove osobine li¢nosti. Osnovu ove teorijske
postavke ¢ine tvrdnje da svi psiholoski procesi kao S$to su misljenje, se¢anje, motivacija,
emocije ukljueni u drustvene interakcije zavise od mozdane aktivnosti, a mozdana
aktivnost prethodi psiholoskim ili druStvenim iskustvima. IstraZiva¢i koji se bave

komunibiologijom priznaju da drustveno okruzenje ima uticaj na razvoj anksioznosti pri
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komunikaciji, ali smatraju da su genetske predispozicije mnogo snaznije. Ajzenk
(Eysenck, 1997: 371) se nadovezuje na ove tvrdnje priznajuéi uticaj i okoline i vaspitanja
kao dva nerazdvojiva pojma, koja ni u kom sluc¢aju ne mogu da se pojedinacno tretiraju,
te naglaSava da njihov uticaj i interakcije uvek treba da se proucavaju zajedno. Keri i
Dilala (Carey & DiLalla 1994: 32) podrzavaju ovaj stav i isticu da viSe nije pitanje da li
naslede ili vaspitanje imaju veci uticaj na ¢ovekov razvoj, ve¢ kako ova dva pojma

uzajamnom interakcijom doprinose stvaranju odredenog ishoda.

3.5, MANIFESTACIJA ANKSIOZNOSTI PRI KOMUNIKACIJI

Anksioznost pri komunikaciji se uglavnom manifestuje kao unutra$nji osecaj
neugode koji je prisutan u svakoj osobi i nezavisno od vrste komunikacije (Mihaljevié¢
Djigunovi¢, 2002: 36). Anksioznost pri komunikaciji se moze manifestovati bihejvioralno
ili fizioloski, ali takve manifestacije je teSko definisati jer nisu univerzalne. Medutim, u
ovom polju istrazivanja izdvajaju se tri opSte teorijske postavke vezane za bihejvioralne
reakcije (McCroskey, 1977: 85):

1. Osobe koje osecaju visok nivo anksioznosti pri komunikaciji ¢e se povuéi u sebe i
pokusace da izbegnu komunikaciju u svakoj prilici.

2. Kao rezultat povladenja u sebe da bi se izbegla komunikacija, osobe koje osecaju
visok nivo anksioznosti pri komunikaciji deluju nepristupac¢no okolini.

3. Kao rezultat povladenja u sebe, i izbegavanja komunikacije, a samim tim i
nepristupacnosti prema ostalima, osobe sa visokim nivoom anksioznosti pri
komunikaciji ¢e osetiti negativne posledice u ekonomskom, akademskom, politiCkom

1 druStvenom Zivotu.
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S obzirom da je za prepoznavanje anksioznosti pri komunikaciji potrebno znati na
koji nacin se ona manifestuje, svaka od gore navedenih teorijskih postavki se uglavnom
realizuje na jedan od sledeca Cetiri nacina:

Izbegavanje komunikacije (engl. communication avoidance) podrazumeva da ¢e
osoba koja oseca anksioznost pri komunikaciji prvo pribeéi izbegavanju iste ukoliko je to
moguce. Kada se osoba nade u situaciji za koju zna da ¢e kod nje izazvati oseéaj neugode,
nude joj se dva izbora: ili da se suoci sa tom situacijom i izvuce najbolje Sto moze iz nje,
ili da je u potpunosti izbegne. To je klasi¢na odluka izmedu borbe ili beZzanja (engl. fight
or flight), a najces¢i odgovor u tom slucaju je beg. Ukoliko beg ipak nije mogu¢, osoba
najcesce pribegava povlacenju iz komunikacije.

Povlac¢enje iz komunikacije (engl. withdraw from communication) podrazumeva
da, ukoliko se osoba nalazi u grupi i beg iz situacije nije mogué, ona ¢e pokusati da ne
privlaéi paznju na sebe i govori¢e samo ukoliko je to krajnje neophodno. Ako se pak od
takve osobe izri¢ito zahteva da izrazi svoje miSljenje, njen komentar ¢e uglavnom biti
potpuno nevezan za raspravu koja se vodi ili toliko uopSten da ne zahteva dodatno
objasnjenje niti podsti¢e na dodatnu raspravu (Weiner, 1973). Sem povlacenja iz verbalne
komunikacije, osoba ¢e i svojim neverbalnim postupcima ¢esto jasno dati do znanja da joj
je neprijatno i da zeli da izbegne komunikaciju. Takve osobe Ce Cesto da se mrste, sede
skrstenih ruku ili stoje po strani, izbegavaju kontakt o¢ima i sli¢no.

Anksioznost pri komunikaciji moze da se manifestuje i kao narusena
komunikacija (engl. communication disruption), §to znaci da osoba usled velike koli¢ine
anksioznosti koju oseca prestaje te¢no da govori, a njeno neverbalno ponasanje postaje
potpuno neprirodno. Takve osobe najceS¢e nemaju razvijene komunikativne strategije,

introvertne su i imaju nizak nivo samopouzdanja.
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Jo§ jedna veoma uobiCajena manifestacija anksioznost pri komunikaciji je i
preterana komunikacija (engl. overcommunication). Ovakvo ponasanje je u stvari
pokusaj osobe da se izbori sa visokim nivoom anksioznosti pri izrazavanju tako Sto
nastoji da postigne svoj cilj uprkos osecaju neugode. Osobe sklone preteranoj
komunikaciji ostali Cesto karakteriSu kao loSe govornike, odnosno komunikativno
nespretne osobe, a retko kada ih gledaju kao osobe koje osecaju anksioznost pri

komunikaciji.

3.6. UCENJE STRANOG JEZIKA

Veza izmedu komunikativne kompetencije i u¢enja stranog jezika je sa teorijskog
stanovi§ta veoma interesantna stru¢njacima koji se bave usmenom komunikacijom i
ucenjem i usvajanjem stranog jezika. Jasno je da ¢e anksioznost pri komunikaciji i jezicka
anksioznost uopSte imati neke zajedniCke karakteristike, ali je bitno da se naglasi da se
ova dva pojma ne odnose na istu pojavu. U skladu sa tim Mihaljevi¢ Djigunovi¢ istie da
se osobe koje pate od jeziCke anksioznosti istovremeno muce i s ucenjem jezika i S
njegovom upotrebom, dok osobe koje pate od anksioznosti pri komunikaciji moraju da se
uhvate u koStac samo sa jezickom upotrebom. Kod tih osoba se retko razvija recepcijska
anksioznost, a ta vrsta anksioznosti je Cesta kod ucenika stranog jezika. Jezicka
anksioznost uopste povezana je i s odredenim rizikom po li¢nost osobe jer je korisnik
stranog jezika svestan da svoju li¢nost ne moze u potpunosti da izrazi na stranom jeziku,
Sto uglavnom nije slucaj kod osoba koje imaju problem s anksioznoS$¢u pri komunikaciji
(Mihaljevi¢ Djigunovic¢, 2002: 46).

Prema tome, ove dve vrste anksioznosti su razlicite, ali opet uzajamno povezane,

jer osobe koje osecaju anksioznost pri komunikaciji jednako kao i osobe koje osecaju
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jezicku anksioznost uopste imaju nisko misljenje o sebi i svojim vrednostima, slabiji su u
komunikaciji u odnosu na vr$njake, te neprestano ocekuju neuspeh. Osobe koje pate od
jeziCke anksioznosti, uz sve gore navedene probleme, imaju i ose¢aj da su nekompetentne
za komunikaciju na stranom jeziku, kako na nivou recepcije, tako i na nivou produkcije
(Foss & Reitzel, 1991: 131).

Medutim, jezicka anksioznost ne mora uvek da bude vezana za anksioznost pri
komunikaciji, u smislu da osobe koje su anksiozne pri komunikaciji na stranom jeziku
mogu da budu sasvim slobodne u komunikaciji na maternjem jeziku. Istrazivanja radena
na ovu temu (Foss & Reitzel, 1991; Horwith, Horwitz & Cope, 1986) podrzavaju ovaj
stav, ali takode iznose tvrdnje da postoji velika verovatno¢a da ¢e anksioznost pri
izrazavanju na stranom jeziku ipak uticati na osobu koja je u komunikaciji na maternjem
jeziku drustvena i pri¢ljiva. Horvic, Horvic i Koup to nazivaju razlikom izmedu istinskog
ja i ogranic¢enog ja (engl. true self and limited self) (Horwith, Horwitz & Cope, 1986:
128), pri ¢emu se drugi pojam odnosi na osobu koja se izrazava na stranom jeziku. Liri i
Kovalski (Leary & Kowalski, 1995: 19-23) u svojoj postavci teorije o druStvenoj
anksioznosti istiCu da svaka osoba ima potrebu da se predstavi na druStveno prihvatljiv 1
pozitivan nacin. Osobe uglavnom znaju kako da to postignu na maternjem jeziku. Tecna 1
kompetentna komunikacija postaje problemati¢na kada osoba ima ogranicene jeziCke
kapacitete pri formiranju poruke. Humor, ironiju i druge li¢ne karakteristike je stoga tesko
ili gotovo nemoguce izraziti na stranom jeziku. Shodno ovom, Horvic, Horvic i Koup
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 128) dodaju da komunikacija na stranom jeziku moze
da poljulja necije misljenje o sebi kao kompetentnom govorniku, posebno ako je znanje
stranog jezika na niskom nivou. Prema njima, razlika izmedu istinskog ja i ograni¢enog
ja ¢e stoga verovatno izazvati povlacenje u sebe, anksioznost pa ¢ak i paniku (Horwith,

Horwitz & Cope, 1986: 128).
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3.6.1. Anksioznost pri komunikaciji na stranom jeziku u razrednoj situaciji

Istrazivanja su pokazala da nesigurnost ili samopouzdanje koje osoba ima u svoju
sposobnost da se izrazava na stranom jeziku mogu da potiCu iz razredne situacije,
odnosno sa Casova stranog jezika. S obzirom da su Casovi stranog jezika mesto gde se
ucenici prvi put sreCu sa stranim jezikom, jasno je da su povratne informacije i
komunikativna iskustva steCena tokom nastave klju¢na u formiranju stava uc¢enika prema
stranom jeziku i njegovoj upotrebi (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986).

Uticaj ucenja stranog jezika na anksioznost pri komunikaciji je poznat vec
decenijama. Istraziva¢i su dokazali da su glavni razlozi za to preterano osvrtanje na
gramatiku i gramaticke strukture, nedostatak autenti¢nih govornih vezbi, frontalni nacin
predavanja i interakcija nastavnika i uCenika u vidu postavljanja pitanja i davanja
odgovora. Pritom treba naglasiti da je glavni fokus na ¢asovima stranog jezika ucenje
gramatickih pravila i struktura, a ne usavrSavanje verbalnih vestina u¢enika. S obzirom da
je ucenje u tolikoj meri fokusirano na gramatiku, ucenici pokusavaju da govore bez
greske, a onima kojima to ne polazi za rukom ne preostaje niSta drugo nego da budu tihi i
neprimetni na ¢asu (Yli-Renko, 1993: 55).

Na ovo se nadovezuje Salo Li (Salo-Lee 1991: 45), koja tvrdi da, prema podacima
1z njenog istrazivanja, nastavnici postavljaju nerealne zahteve svojim ucenicima kada se
radi o usmenoj interpretaciji stranog jezika: oni ocenjuju usmeno izrazavanje ali u skladu
sa normama za pismeno izrazavanje na stranom jeziku, iako se te norme u velikoj meri
razlikuju (Harjanne & Tella, 2009: 139). Povratne informacije koje se baziraju iskljucivo
na odstupanju od gramaticke forme prenose poruku da osoba uvek mora da govori
savrSeno, gramaticki potpuno ispravno. To dovodi do zakljuc¢ka da se na Casovima

stranog jezika stvara lazni model govornog jezika kod ucenika, §to se moze videti iz

45



primera udzbenika u kojima nedostaju osnovne karakteristike govornog jezika kao §to su
ponavljanja, pauze, oklevanja, samoispravljanje, postapalice (na engleskom like, umm),
diskursni markeri (na engleskom well, you know) i slicno (Bygate, 2001: 17). Ono $to
izgleda kao greska ili znak nedovoljne fluentnosti u pisanom obliku u govornom jeziku
moze da ima veoma vaznu ulogu. Osoba koja se sluzi jezikom u govoru moze da pravi
pauze, po¢ne recenicu ispocetka, parafrazira je da bi dodala ili pojasnila informaciju koju
zeli da prenese. Stoga, za razliku od pisanog oblika izrazavanja, u govornom jeziku
naglasak ne treba da bude na gramatic¢koj ispravnosti, ve¢ na moguénosti da se poruka
prenese dinamicno.

Dakle, a u skladu sa savremenim teorijama o ucenju stranog jezika, anksioznost
pri_ komunikaciji na stranom jeziku, kao i ispitna anksioznost, nerealna ocekivanja u
verbalnom izrazavanju i negativa povratna informacija poticu iz razredne situacije i mogu
u velikoj meri da doprinesu razvoju jezicke anksioznosti, koja ¢e biti detaljno obradena u

slede¢em poglavlju.
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4. JEZICKA ANKSIOZNOST

Kroz pregled literature u ovom poglavlju disertacije autorka daje prikaz
mnogobrojnih istrazivanja na temu jezicke anksioznosti i njenog uticaja na ucenje stranog
jezika. U ovom delu se kroz pregled istrazivanja drugih autora objasnjavaju pojmovi
opSte anksioznosti, anksioznosti kao osobine licnosti, situacijske anksioznosti i
anksioznosti kao olakSavajuce i otezavajuce okolnosti. Takode se navode na¢ini merenja
jezicke anksioznosti Koji su se Kkoristili u prethodnim istrazivanjima kao i njihova
pouzdanost. Posebna paznja je posvecena instrumentu pod nazivom Skala za merenje
jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji, koji se smatra prekretnicom u istrazivanjima na
ovu temu. S obzirom da se prilagodena verzija Skale za merenje jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji koristi i u ovoj disertaciji, njena pouzdanost kao i rezultati dobijeni u
brojnim istrazivanja u kojima se ona koristila kao glavni instrument takode su navedeni.
Kako je pojam anksioznosti veoma Sirok, a pojam jezicke anksioznosti ipak vezan za
savladavanje stranog jezika, uzroci i posledice jezicke anksioznosti u ovoj disertaciji

sagledavaju se iz vise uglova.

4.1. DEFINICIJA JEZICKE ANKSIZNOSTI

Jezicka anksioznost je jedna od najvaznijih emocija koja uti¢e na proces ucenja
stranog jezika. Ona na odreden nacin predstavlja reakciju na ono S§to neki ucenici
dozivljavaju kao pretnju svom osecaju sigurnosti ili svom samopouzdanju. Stoga, ucenje
stranog jezika neretko predstavlja traumati¢no iskustvo za mnoge ucenike, a broj ucenika

koji priznaju da oseCaju neku vrstu anksioznosti pri izrazavanju na stranom jeziku
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svakodnevno se povecava. Iz tog razloga jezicka anksioznost se smatra jednim od

JeziCka anksioznost se moze opisati kao subjektivan osecaj tenzije, straha, nervoze
1 zabrinutosti koji se manifestuje pri uCenju stranog jezika. Ucenje stranog jezika
jedinstvena je vrsta ucenja i upotrebe jezika te je jezicka anksioznost inherentna tom
iskustvu (Horwitz & Young, 1991: 28). Mihaljevi¢ Djigunovi¢ citira Makintajera i
Gardnera (Maclintyre & Gardner, 1991), koji jezicku anksioznost definiSu kao ,,strah koji
osjecamo kada se od nas zahtijeva da koristimo strani jezik kojim suvereno ne
vladamo* (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 12). Tada se javlja ,,0sje¢aj neugode, nervoze i
nesigurnosti koji nas obuzme kada na stranom jeziku trebamo govoriti, ¢itati, pisati ili
razumjeti §to nam netko govori“ (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 12). Zato se jezicka
anksioznost najces¢e definiSe kao intenzivno kratkotrajno stanje mucnog osecanja sa
intelektualnim sadrzajem, koje prati velika napetost. To je u isto vreme veoma neprijatan,
Cesto nejasan osecaj teskobe, udruzen sa jednim ili viSe telesnih dozivljaja — na primer
praznina u stomaku, stiskanje u grudima, lupanje srca, ubrzano disanje, glavobolja ili
iznenadna potreba za ekskrecijom (Popovié-Babié, Apostolovi¢ i Biskupljanin, 2007:
428).

Problemom jezicke anksioznosti bavila se i nemacka autorka (von Worde, 1998)
¢ije je istraZivanje pokazalo da gotovo polovina ispitanih ufenika oseca neku vrstu
anksioznosti pri ucenju stranog jezika. Oni to osecaju ili kao direktnu pretnju, npr. od loSe
ocene, ili indirektnu pretnju, npr. suo€avaju se sa ¢injenicom da, iako uspesni u mnogim
drugim podru¢jima zivota, u savladavanju stranog jezika nisu dorasli slici uspesnosti koju
imaju o sebi (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 8).

Horvic, Horvic i Koup (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986), takode pioniri u ovom

polju istrazivanja, u svom su radu jasno definisali pojam jezicke anksioznosti. Prema
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ovim autorima jezicka anksioznost je vrsta anksioznosti vezana za specifi¢nu situaciju, pri
¢emu naglaSavaju da ona u velikoj meri zavisi od drugih tipova anksioznosti. Oni su
prouCavanjima na ovu temu doprineli i formiranjem Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji — FLCAS (engl. Foreign Language Classroom
Anxiety Scale). Ovaj instrument sacinjen je s namerom da izmeri nivo anksioznosti koja je
specificna za ucenje stranog jezika, a zahvaljuju¢i visokom kvalitetu i pouzdanosti
koristio se u mnogim istrazivanjima (v. Prilog 1).

Opis pojave jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji mozda je najbolje opisao
Litlvud (Littlewood, 1984: 27) kojeg citira Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2002: 53):

Na tipi¢nom satu stranog jezika od ucenika se Cesto trazi da se Koristi stranim
jezikom u stanju neznanja 1 ovisnosti, a to moze stvoriti osjecaj
bespomoc¢nosti. Uéenici moraju proizvoditi nepoznate zvukove pred publikom.
Kada to ne izvedu dovoljno brzo, izloZeni su komentarima i ispravljanju,
ponekad zbog razloga koji im nisu sasvim jasni. Veéina ucenika ne posjeduje
jezicna sredstva za izrazavanje vlastite licnosti. U svakom sluc€aju, najcesce za
to ima i vrlo malo prilike u razredu jer interakcijama u razredu upravlja
profesor.

Opisani izvori anksioznosti neretko uti¢u na razvoj anksioznosti i kod odraslih
ucenika, koji su specificni, jer kod njih nemogucénost da se izraze na stranom jeziku
dovodi do toga da ne mogu u potpunosti da izraze svoju licnost. Iako je potreba za
dokazivanjem sopstvene li¢nosti primetna i kod dece, kod odraslih u¢enika ona je mnogo
snaznija.

Zahvaljujuéi ovim 1 mnogim drugim istraZivanjima na istu temu, teSko je ne
sloziti se s ¢injenicom da je jeziCka anksioznost veoma zanimljiv 1 vazan fenomen koji

podjednako fascinira i nau¢nike i laike, odnosno sve one koji su imali priliku da na svojoj

kozi iskuse neugodnost uceci strani jezik ili koristeci se njime.

49



4.2.  UZROCI JEZICKE ANKSIOZNOSTI

Neretko se u istrazivanjima jezicke anksioznosti nailazi na misljenje da je ona
rezultat loSe upotrebe jezika. U jednom od svojih ranijih istrazivanja Spilberger
(Spielberger, 1966) je izneo tezu da se uticaj anksioznosti menja sa nivoom jezic¢kih
moguénosti, navodec¢i da osobama sa visokim nivoom jezickih moguénosti anksioznost
moze da bude od velike Koristi, iako se jezicka anksioznost vezuje prvenstveno za
ucenike koji su slabiji u ucenju stranog jezika, a posebno je primetna kod ucenika
prosecnih sposobnosti. Na osnovu ovog izvodi se zakljucak da u polju ucenja stranog
jezika anksioznost tek jednim delom moze da bude rezultat loSeg uspeha u savladavanju
stranog jezika (Skehan, 1989).

U detaljnom pregledu literature vezane za uzroke jezicke anksioznosti, Jang
(Young, 1991) je ponudila Sest mogucih izvora jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji:
1) licna i interpersonalna anksioznost; 2) uverenja ucenika 0 ucenju stranog jezika; 3)
uverenja nastavnika o nacinu poducavanja stranog jezika; 4) odnos nastavnika i uc¢enika;
5) postupci u ucionici i 6) nacin provere znanja jezika (Young, 1991: 427).

Li¢na i interpersonalna anksioznost (engl. personal and interpersonal anxiety)
su usko povezane sa samopouzdanjem i takmicarskim duhom, i ¢e$¢e su primetne kod
osoba sa slabijim znanjem stranog jezika. Liri (Leary, 1982) napominje da se izrazi
»anksioznost pri javhom nastupu®, ,anksioznost pri govoru“, i ,anksioznost pri
komunikaciji“ obi¢no koriste da opiSu drustvenu anksioznost koja se javlja kod osoba
koje govore pred drugima.

Uverenja ucenika o ucenju stranog jezika (engl. learner beliefs about language
learning) takode igraju veliku ulogu kod pojave jeziCke anksioznosti. Ponekad, iako

govore gramaticki neispravno, ucenici veruju da govore savrSeno tecno, S$to im daje
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osecaj samopouzdanja, dok s druge strane postoje ucenici koji su uvereni da nemaju sluh
za jezik, te da i uz najveci napor ne¢e moci da ga savladaju. Takvo negativno uverenje
deluje porazavajuce i1 doprinosi stvaranju anksioznosti pri komunikaciji na stranom jeziku.

Uverenja nastavnika o nafinu poducavanja stranog jezika (engl. instructor
beliefs about language teaching) takode mogu da doprinesu stvaranju oseéaja jezicke
anksioznosti, posebno ako nastavnik ima autoritativan stav usmeren na ispravljanje svake
ucenikove greske u cilju poboljSanja opsteg znanja stranog jezika.

Sa ovom stavkom je usko povezan i odnos nastavnika i ucenika (engl.
instructor-learner interactions), koji je takode jedan od klju¢nih faktora u pojavi jezicke
anksioznosti. Jang navodi da stalna ispravka greSaka u velikoj meri izaziva jeziCku
anksioznost, ali napominje da je ispravka gresaka u odredenoj meri ipak pozeljna. Ucenici
se Cesto plase da ¢e izgledati ili zvucati glupo, te se pred nastavnikom cesto ustrucavaju
da odgovore na pitanje, osim kada nisu potpuno sigurni da ¢e im odgovor biti tacan i
gramaticki ispravan (Young, 1991: 429).

Postupci u ucdionici (engl. classroom procedures) takode dovode do pojave
jezicke anksioznosti, posebno kada se radi o upotrebi stranog jezika pred vrSnjacima u
razrednoj situaciji. Jang (Young, 1991) navodi rezultate studije koju su sproveli Koh i
Terel (Koch & Terrell, 1991) u kojoj veéina studenata koji su ucili strani jezik po
naturalistickom pristupu (engl. natural approach) tvrdi da su najvecu anksioznost
osecali bas pri usmenoj komunikaciji pred ostalima.

Nacin provere znanja jezika (engl. language testing) jedan je od Cestih uzroka
jezicke anksioznosti. Jang navodi da Madsen i dr. (Madsen, Brown & Jones, 1991) tvrde
da su neki ucenici posebno osetljivi na odredene nacine testiranja znanja stranog jezika.
Ta anksioznost se posebno primeti ukoliko nacin testiranja odstupa od tema obradenih na

¢asu ili od nacina na koji su vrSene vezbe.
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Fon Verde (von Worde, 2003) je opisala moguce uzroke jezicke anksioznosti u
skladu sa rezultatima intervjua koje je sprovela sa studentima francuskog, nemackog i
Spanskog jezika. Prema ovoj autorki, glavni uzroci jezicke anksioznosti su: (a)
nemogucnost razumevanja, (b) negativna iskustava u ucionici, (c) pedagoska praksa, (d)
ispravka gresaka i (e) izvorni govornici.

Po pitanju (a) nemoguénosti razumevanja (engl. inability to comprehend), neki
od ispitanika su izjavili da osec¢aju anksioznost kada ne razumeju $ta je nastavnik rekao ili
ih pitao, kada nastavnik govori suvise brzo da bi ga razumeli ili kada nastavnik uopste ne
koristi maternji jezik na Casu stranog jezika. Studenti su takode istakli da ih poteskoce u
razumevanju video i audio materijala na stranom jeziku takode ¢ine dodatno anksioznima.
Po pitanju (b) negativnih iskustava u uc¢ionici (engl. negative classroom experiences),
autorka je navela da se studenti cesto zale na anksioznost koju ose¢aju prilikom govornih
vezbi U razrednoj situaciji. Plasili su se miSljenja vr$njaka, ali i miSljenja nastavnika,
ukoliko bi morali da govore pred ostalima Cak i u slucajevima kada su materijal
prethodno spremili. Problem (c) pedagoske prakse (engl. pedagogical practice) odnosi
se na suviSe brz prelazak novih nastavnih jedinica u skladu sa planom i1 programom.
Studenti su izrazili nezadovoljstvo takvom pedagoSkom praksom jer su smatrali da im je
potrebno vise vremena da usvoje novo gradivo. Kada je re¢ o (d) ispravci gresaka (engl.
correction of mistakes), studenti su se plasili javnog ukora ukoliko naprave gresku u
izlaganju, $to je dovodilo do pada koncentracije 1 povecanog osecaja zabrinutosti.
Studenti su takode prijavili postojanje anksioznosti u prisustvu (e) izvornih govornika
(engl. native speakers) stranog jezika koji su ucili, smatrajuci da izvorni govornici uvek
predaju na ,,viSem* nivou, Sto je kod nekih studenata pridonelo stvaranju osecaja

odbojnosti prema predavacu (von Worde, 2003: 4).
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43. VRSTE JEZICKE ANKSIOZNOSTI

Postoji mnogo teorija o tome kako nastaje jeziCka anksioznost. Horvic i Jang
(Horwitz & Young, 1991: 1) navode da je jezicku anksioznost moguée posmatrati kao
manifestaciju drugih oblika anksioznosti kao $to su anksioznost pri usmenoj komunikaciji,
ispitna anksioznost i strah od negativne drustvene evaluacije.

Makroski (McCroskey, 1978: 78) definise anksioznost pri usmenoj
komunikaciji (engl. oral communication apprehension) kao individualni nivo
anksioznosti koji je povezan sa stvarnim ili ocekivanim razgovorom sa drugom osobom.
Horvic, Horvic i Koup (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986: 127) uvrstavaju ovu definiciju
anksioznosti pri usmenoj komunikaciji u svoj koncept anksioznosti pri u¢enju stranog
jezika. Oni smatraju da su interpersonalne interakcije veoma bitne za ucenje stranog
jezika jer ono podrazumeva ne samo susto ucenje ve¢ i usmenu reprodukciju jezika.
Usmena komunikacija se sastoji iz dva dela: slusanja i govora. Govor na stranom jeziku
je vrsta aktivnosti koja izaziva anksioznost kod vecine u¢enika, a posebno ako takva
situacija podrazumeva usmeno izrazavanje pred vrSnjacima u odeljenju (Young, 1986).

Sarason (Sarason, 1978: 200-209) definise ispitnu anksioznost (engl. test anxiety)
kao tendenciju da se sagledaju posledice loSe uradenog zadatka u situaciji koja se
ocenjuje. Ispitna anksioznost se najc¢es¢e primecuje kod ucenika koji su postigli losije
rezultate na prethodnim testovima. Ucenici tada razvijaju negativan stereotip o testovima
te nemaju racionalnu percepciju o na¢inu ocenjivanja. Ucenici koji su iskusili takve
situacije na drugim ¢asovima najc¢eSce nesvesno prenose takav stav i na druge predmete
ukljucujuéi 1 strani jezik. Takvi u€enici sebi Cesto postavljaju nerealne zahteve smatrajuci
neuspehom sve sem savrSenog rezultata (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 128). Jang

(Young, 1991: 429) takode tvrdi da se ispitna anksioznost ¢esce javlja kod ucenika koji
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imaju problem sa usmenim izrazavanjem nego kod ucenika kod kojih je taj problem
manje izrazen. Medutim, ¢este provere znanja na ¢asovima stranog jezika nisu retkost te
¢ak 1 najpripremljeniji ucenici Cesto prave greske.

Strah od negativne drustvene evaluacije (engl. fear of negative evaluation) je
Siri pojam jer nije ograni¢en samo na jednu situaciju. Makintajer i Gardner (Maclntyre &
Gardner, 1991) navode da kada ucenici nisu sigurni u ono $ta govore, plase se gubitka
javne slike o sebi, te pocinju da sumnjaju u moguénost da ostave pozitivan utisak. U
ucenju stranog jezika, strah od negativne druStvene evaluacije nije iskljucivo vezan za
nastavnika, ve¢ i za vr$njake, jer ucenje stranog jezika zahteva Cestu proveru znanja pred
nastavnikom i drugim ucenicima. Pomenuti autori navode da zbog tog straha ucenici
Cesto reaguju pasivno, odbijajuci da ucestvuju u bilo kakvoj aktivnosti koja bi mogla da
uti¢e na poboljsanje njihovih jezickih mogucénosti. U nekim sluc¢ajevima ucenici namerno
izostaju sa Casova stranog jezika s ciljem da izbegnu neprijatne situacije zbog kojih
osec¢aju da su u zaostatku u odnosu na druge (Maclntyre & Gardner, 1991: 520-523).

Najpoznatiju teoriju o nastanku jezicke anksioznosti postavili su upravo
Makintajer i Gardner (Maclntyre & Gardner, 1989: 253). Prema ovim autorima jezi¢ka
anksioznost se pojavljuje kao posledica ponovljenih negativnih iskustava vezanih za
proces ucenja stranog jezika. Oni tvrde da se radi o nauc¢enoj emotivnoj reakciji. Naime,
prema ovoj teoriji osoba koja u¢i strani jezik dozivljava neku vrstu anksioznosti u procesu
ucenja stranog jezika, a kada se takvi dozivljaji po¢nu ponavljati, osoba pocCinje da
poistoveéuje osecaj anksioznosti sa ucenjem stranog jezika. Autori naglasavaju da se
vremenom intenzitet anksioznosti moze povecati i imati presudnu ulogu na proces ucéenja.
Jezicka anksioznost tako ostvaruje veliki uticaj na poCetnu fazu ucenja jezika, na sam

proces, kao i na krajnji rezultat.
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Autori dalje tvrde (MaclIntyre & Gardner, 1989: 251-254) da je u pocetnoj fazi
ucenja stranog jezika stepen jezicke anksioznosti veoma nizak, te da ima veoma slab
uticaj na ucenje. Nakon pocetne faze, u toku procesa ucenja jezika razvija se situacijska
anksioznost koja uzrokuje negativna ocekivanja ukoliko je uenik imao negativna
iskustva pri ucenju stranog jezika. U ovom slucaju takvi osecaji se odrazavaju na
uspesnost ucenja, jer zbog osecaja nelagode i nervoze ucenik postize loSije rezultate.
Ukoliko se losi rezultati i negativna iskustva ponavljaju kroz dalji proces ucenja stranog
jezika, to dalje uzrokuje i povecava anksioznost, pri ¢emu se losi rezultati nastavljaju, a
Uticaj na ucenje je presudan.

Treba naglasiti da ova teorija govori samo o gomilanju negativnih iskustava i
njihovom ponovnom prozivljavanju ne spominjuéi sta ¢e se desiti ukoliko se u procesu
ucenja stranog jezika poveca nivo jezicke kompetencije ucenika. Rezultat takvog procesa
nesumnjivo ¢e biti smanjenje nivoa jezicke anksioznosti, §to govori da bi u tom slucaju
jeziCka anksioznost bila jata na pocetnom nivou ucenja jezika, dok bi na srednjim i
naprednim nivoima ucenja polaznici osecali manju jezi¢ku anksioznost.

Da bi dokazali ovu teoriju, Gardner i dr. (Gardner, Smythe & Clément, 1979)
ispitali su anksioznost pri ucenju francuskog jezika kod uc¢enika osmog razreda pre i posle
boravka sa maternjim govornicima francuskog jezika i utvrdili da je nakon izleta nivo
jezicke anksioznosti bio znatno manji nego pre izleta. Sli¢no istrazivanje autori su
sproveli i sa odraslim polaznicima kursa francuskog jezika, nakon ¢ega je zakljuceno da s
porastom znanja jezika nivo jezi¢ke anksioznosti opada.

Kako je istrazivanja na temu jezicke anksioznosti bilo sve viSe, u literaturi se
javila klasifikacija jezicke anksioznosti prema kojoj se razlikuju karakterna anksioznost,

anksiozno stanje i situacijska anksioznost (Maclntyre & Gardner, 1991a: 89).
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Karakterna anksioznost (engl. trait anxiety) definise se kao osobina osobe da
oseca anksioznost u bilo kojoj situaciji (Spielberger, 1983). U ovom slucaju anksioznost
se definise kao trajna predispozicija prema tom osecaju. Spilberger (Spielberger, 1983)
insistira na jasnoj podeli izmedu karakterne anksioznosti i anksioznog stanja. Karakterna
anksioznost se odnosi na relativno stabilno emotivno stanje koje pojedinac oseéa ¢esce ili
intenzivnije nego S$to je to uobicajeno, ¢ime to postaje karakteristika i deo njegove li¢nosti.
Makintajer (Macintyre, 1999: 24) citira Goldberga (Goldberg, 1993) napominjuci da su
osobe sa visokim nivoom ove vrste anksioznosti sklone da razviju anksioznost u nizu
drugih situacija koje ¢e zbog predasnjeg negativnog iskustva smatrati opasnijima nego $to
je to inace slucaj. S druge strane, osobe kod kojih se ne javlja karakterna anksioznost
emotivno su stabilnije, mirnije i opustenije.

Neki istrazivaéi upozoravaju da je uzaludno proucavati karakternu anksioznost u
polju jezicke anksioznosti ako se u obzir ne uzmu faktori koji uzrokuju jezicku
anksioznost, a koji se javljaju kada se ljudi nadu u odredenim situacijama. Oni navode da
dve osobe mogu imati isti nivo karakterne anksioznosti, pri ¢emu jedna osoba moze
osecati anksioznost u situacijama vezanim za izrazavanje dok druga moze biti sklonija da
anksioznost oseca tokom polaganja testa (MacIntyre & Gardner, 1991).

U odnosu na relativno stabilno emotivno stanje koje se javlja pri opisu karakterne
anksioznosti, anksiozno stanje (engl. state anxiety) je trenutna i ne uvek prisutna
karakteristika necije li¢nosti. To je anksioznost koju osoba iskusi u odredenom trenutku
(Macintyre & Gardner, 1991: 90), odnosno prolazno, neprijatno emotivno stanje koje
predstavlja trenutnu reakciju na odredeni stimulans koji kod osobe izaziva osecaj
anksioznosti, kao npr. vazan test (Wang, 2005: 13). Sto je kod osobe izraZenija karakterna

anksioznost, utoliko ¢e anksiozno stanje biti izraZenije u stresnim situacijama.
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Situacijska anksioznost (engl. situation-specific anxiety) je treéa vrsta
anksioznosti, a defini$e se kao nelagodnost koju ispitanici osecaju u odredenom trenutku
kao svoju reakciju na odredenu situaciju (Woodrow, 2006: 309). Ova vrsta anksioznosti u
velikoj meri pomaze istrazivanju jezicke anksioznosti jer se kroz istrazivanje situacijske
anksioznosti sagledavaju razli€iti aspekti koji dovode do ovog stanja. U ovom slucaju,
anksioznost ispitanika se testira u odredenim okolnostima kao Sto su polaganje testova,
javni nastupi, pismene vezbe, ucestvovanje na ¢asu. Medutim, situacijska anksioznost ne
mora uvek da bude vezana za stvarnu ili ocekivanu situaciju, ona moze da se javi i kao
reakcija na zamisljenu situaciju koja je osobi zastrasujucéa, kao Sto je drzanje govora, ili
usmeno odgovaranje pred vr$njacima u razredu, $to znaci da se ona javlja i kao posledica
nekog predasnjeg neugodnog iskustva (MacIntyre & Gardner, 1991: 90).

Kada se jezicka anksioznost klasifikuje prema uticaju koji ima na ucenje i
upotrebu jezika, govori se o0 pozitivnoj i negativnoj anksioznosti. Ovu razliku uveli su
Alpert i Hejber (Alpert & Haber, 1960: 209) koji smatraju da se svako u¢enje odvija pod
uticajem pozitivne ili negativne motivacije. Stoga se smatra da relativno nizak intenzitet
anksioznosti moze da ima motivacijski znacaj poti¢u¢i ucenike da se uhvate u kostac sa
zadatkom. Takva anksioznost pomaze uéenicima da se emotivno pripreme na ono $to ih
¢eka. Medutim, ukoliko anksioznost dosegne veéi intenzitet, njen uticaj postaje sasvim
suprotan. U tom slucaju, kod ucenika se javlja motivacija da izbegnu zadatak i emotivno
su spremni na sve da bi postigli svoj cilj. Makintajer i Gardner (Maclintyre & Gardner,
1991: 519) se slazu s ovom tvrdnjom i isti¢u da se s ve¢im iskustvom i boljim znanjem
stranog jezika smanjuje nivo anksioznosti. S druge strane, losije znanje jezika dovodi do
nelagodnosti i pove¢anog osecaja anksioznosti.

Skavel (Scovel, 1978: 137) se takode dotakao ove teme i medu prvima je

identifikovao povezanost anksioznosti 1 uspesnosti ucenja stranog jezika. Dvosmislenost
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dobijenih rezultata on je opravdao tvrdnjom da se anksioznost moze posmatrati kao
otezavajuca i olakSavajuca okolnost. Anksioznost kao olakSavajuéa okolnost (engl.
facilitating anxiety) motivise ucenike da prihvate izazove koji su pred njima, dok
anksioznost kao otezavajuéa okolnost (engl. debilitating anxiety) navodi ucenike da
izbegavaju predvidene zadatke. Makintajer (Maclntyre, 1999: 27) tvrdi da jedino u
slu¢aju kad je postavljeni zadatak relativno jednostavan, jezicka anksioznost moze da se
shvati kao olakSavajuc¢a okolnost. Kada je zadatak suvise komplikovan, anksioznost ¢e
automatski negativno uticati na izvedbu zadatka. Izuzevsi tezinu zadatka, drugi faktori
kao $to su stav nastavnika i ocenjivanje, medusobna interakcija nastavnika i ucenika,
o¢ekivanja roditelja, stav vr$njaka iz odeljenja, mogu se takode smatrati potencijalnim

pokretacima jezicke anksioznosti.

4.4, JEZICKA ANKSIOZNOST I JEZICKE VESTINE

Ako se uzme u obzir da se proces ucenja stranog jezika sastoji od usavrSavanja
razli¢itih vestina kao $to su slusanje, €itanje, pisanje 1 govor, mnogi istrazivaci u pokusaju
da objasne jezicku anksioznost naglasavaju celovitost sagledavanja anksioznosti, §to
znaci da je neophodno sagledati anksioznost iz ugla primaoca poruke, odnosno onog ko
uci strani jezik. Prema tome, znacajno je uzeti u obzir istraZzivanja koja su se bavila
problemom jezicke anksioznosti koja je veoma specifican fenomen vezan kako za ucenje,
tako 1 za nacin predavanja stranog jezika, a posebno je primetan u Cetiri jezicke veStine

(sluSanju, ¢itanju, pisanju, govoru), kao 1 u u€enju vokabulara.
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4.4.1. Anksioznost pri sluSanju

Iako se aktivnost slusanja stranog jezika generalno ne smatra za aktivnost koja
podsti¢e anksioznost kod ucenika stranog jezika, mnogi istrazivaci su dokazali suprotno.
Takvi rezultati su u naunim krugovima podstakli zanimanje za tzv. recepcijsku
anksioznost koju Viles definise kao ,,strah od pogresnog razumevanja, neadekvatnog
shvatanja i/ili nemoguénosti psiholoskog prilagodavanja tudim potrebama*“ (Wheeless,
1975: 305).

Anksioznost pri slusanju (engl. listening anxiety) najces¢e se javlja pri
o¢ekivanju i primanju usmene poruke. U literaturi se kaze da uzrok anksioznosti pri
slusanju nije jasno utvrden, te se postavlja pitanje da li anksioznost uzrokuje probleme u
obradi informacija ili je ona posledica neuspes$ne obrade informacija (Swain, 1995; Rost,
2001). Vogli (Vogely, 1999: 107) navodi Cetiri najcesca izvora anksioznosti pri slusanju:
1) nadin govora (jasno¢a izgovora, brzina govora), 2) neprikladna upotreba jezickih
strategija, 3) strah od neuspeha i 4) neuskladenost u nivoima komunikativne kompetencije
1izmedu primaoca 1 poSiljaoca poruke.

Viles (Wheeless, 1975) upozorava na zanimljivu povezanost izmedu recepcijske
anksioznosti i obrazovanja primaoca. Autor naglaSava da postoji moguénost da je
recepcijska anksioznost povezana sa razvojnim procesima, te se stoga smanjuje kako
osobe postaju vestije u komunikaciji na stranom jeziku ili se smanjuje s razvojem
kognitivnih sposobnosti koje su posledica obrazovanja. Ovaj autor (Wheeless, 1975: 302-
308) takode navodi tri pristupa na osnovu kojih se moze sagledati recepcijska anksioznost.
Prema prvom pristupu, re¢ je o situacijskoj anksioznosti pri susretu s novim
informacijama. Prema drugom pristupu, ona je sastavni deo reakcije na anksioznost pri

obradi informacija. To se objasnjava Cinjenicom da se kod primaoca poruke sa visokim
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nivoom recepcijske anksioznosti cesto javlja visak nagomilanih neasimiliranih
informacija. Prema tre¢em pristupu, recepcijska anksioznost se javlja kod osoba koje ne
poseduju dovoljno potrebnog predznanja za obradu informacija. Kod ovakvih primaoca
javlja se anksioznost pri pomisli da ¢e poruku neadekvatno razumeti ili pogresno
interpretirati.

Viles (Wheeless, 1975: 308) takode isti¢e afektivnu, kognitivnu i bihejvioralnu
komponentu pri primanju poruke. Osobe sa visokim nivoom jezi¢ke anksioznosti pri
primanju poruke imaju smanjen nivo tolerancije, posebno kada se radi o novim i
kompleksnim informacijama. Osobe koje primaju poruku, a pritom se osecaju anksiozno
zbog nove informacije, mogu da reaguju emotivno, povlacenjem u sebe. Nakon toga
najcescée nastupaju reakcije na kognitivnom i bihejvioralnom planu. Prema tome, osobe sa
izrazenom recepcijskom anksiozno$¢u vecinu svog kognitivnog kapaciteta potrose na
anksioznost, ostavljajué¢i malo prostora za obradu primljenih informacija. To moze da
dovede do negativnog iskustva na polju slusanja jezika, nakon Cega se javlja recepcijska
anksioznost u buduc¢im iskustvima slusanja.

Za merenje anksioznosti pri slusanju najéescée se koristi upitnik koji su formirali
Rost i Ros (Rost & Ross, 1991: 250), a koji sadrzi niz od 20 tvrdnji i petostepenu skalu.
Odgovorima na postavljene tvrdnje ispituju se osecaji zadovoljstva ili anksioznosti koji
prate sluSanje tekstova na engleskom jeziku, te uopsSteni stavovi ucenika o slusanju (v.

Prilog 2).

4.4.2. Anksioznost pri Citanju

Istrazujuci jezi¢ku anksioznost Saito i dr. (Saito, Horwitz & Garza, 1999) su uoéili

da se u standardnom upitniku za merenje jeziCke anksioznosti FLCAS (Horwitz et al.,
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1986) ¢ak dvadeset pitanja odnosi na govor i sluSanje. Po njithovom misljenju, ¢itanje na
stranom jeziku takode moze da bude uzrok anksioznosti, i to iz najmanje dva razloga.
Prvi razlog anksioznosti pri ¢itanju (engl. reading anxiety) je taj §to se ucenici pri
ucenju stranog jezika susrecu s novim nacinom pisanja slova, posebno ako se radi o
jeziku kao §to je engleski, gde ne postoji potpuno poklapanje glasova i slova. Upravo
zbog toga ucenici Cesto osecaju poteskoce kada se radi o Citanju na stranom jeziku. Autori
navode i drugi razlog koji se odnosi na kulturoloske koncepte koji bi trebalo da su poznati
uceniku da bi Citanje bilo uspesno. Ovde se anksioznost moze javiti kao posledica
nemogucnosti da se shvati odredeni sadrzaj, ¢ak iako je Citanje bilo uspesno. Autori
takode napominju da jezi¢ka anksioznost u ovom slucaju nije isklju¢ivo vezana za neki
konkretan jezik. Ona moze da se javi kako kod maternjeg, tako i kod stranog jezika.

U jednom od svojih istrazivanja na temu anksioznosti pri ¢itanju, Saito i dr. (Saito
et al., 1999) sproveli su istrazivanje kod ucenika koji su uéili tri razli¢ita jezika (francuski
ruski i japanski) pri ¢emu je maternji jezik ucenika bio engleski. Rezultati do kojih su
dosli pokazali su da se jezicka anksioznost menjala sa vrstom stranog jezika, te da je u
velikoj meri ovisila o sistemu pisanja stranog jezika koji se uc¢i. U tom smislu nivo jezicke
anksioznosti se povecavao sa percepcijom tezine Citanja na stranom jeziku.

S obzirom na rezultate svojih istrazivanja, pomenuti autori su formirali upitnik za
ispitivanje anksioznosti pri Citanju na stranom jeziku. Upitnik FLRAS (engl. Foreign
Language Reading Anxiety Scale) sastoji se od 20 tvrdnji koje su vezane za Citanje na
stranom jeziku (v. Prilog 3).

Kako je tesko utvrditi da li je anksioznost pri ¢itanju uzrok ili posledica poteSkoca
pri ¢itanju, postoji tvrdnja da se zbog opste jeziCke anksioznosti javlja i anksioznost pri
¢itanju. To su u svom istrazivanju dokazali Sparks i Gansau (Sparks & Ganschow, 1991),

koji su otkrili da postoji povezanost izmedu jezicke anksioznosti i poteskoca u
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razumevanju pisanog teksta. U tom slu¢aju anksioznost pri itanju se javlja kao posrednik
koji ometa dekodiranje teksta i razumevanje njegovog znacenja.

Kada se govori 0 anksioznosti pri ¢itanju na stranom jeziku, potrebno je pomenuti
i tri pogre$na suda koja vladaju kada se spomene ova tematika. Li (Lee, 1999: 69) tvrdi da
vezu izmedu cCitanja na stranom jeziku i jezicke anksioznosti treba posmatrati iz
pedagoske i1 kognitivne perspektive. Autor prvo ispituje zabludu da uspesno Ccitanje
podrazumeva ta¢ne odgovore na pitanja o razumevanju teksta. Li tvrdi da pitanja koja se
tiCu razumevanja teksta ograniavaju interakciju ¢itaoca sa tekstom. Druga zabluda je
vezana za misljenje da je Citanje privatni €in, pri ¢emu istice da se ucenici osecaju
izolovano kada treba samostalno da ¢itaju. On predlaze da Citanje treba da se odvija kroz
zadatke gde ucenici u grupi ili u paru ¢itaju tekst, te o njemu raspravljaju. Treéa zabluda o
kojoj Li govori tice se tvrdnje da je Citanje linearan proces. Autor istice da je za neke
ucenike koji imaju visok nivo jezicke anksioznosti cilj Citanja da produ kroz tekst, da
stignu do kraja stranice ili kraja poglavlja.

Treba da se napomene da je s pragmaticke tacke gledi$ta vazno primetiti da na
razvoj anksioznost pri ¢itanju uti¢u i oni faktori koji su van kontrole nastavnika, kao i oni
gde je intervencija nastavnika moguca i pozeljna. Da li ¢e se kod nekog ucenika javiti
anksioznost pri Citanju na stranom jeziku zavisi od mnogih faktora, medu kojima su
njegova motivacija, vrsta i koli¢ina prethodnog iskustva u u¢enju stranog jezika, ali i nivo

samosvesti u¢enika (Lee, 1999: 69-71).

4.4.3. Anksioznost pri pisanju

Leki (Leki, 1999: 66) pise da se uopSteno smatra da pisanje u najmanjoj meri

dovodi do pojave anksioznosti. Postoji nekoliko razloga koji doprinose ovoj tvrdnji. Na
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primer, osobe koje piSu imaju kontrolu nad sadrzajem poruke za razliku od osoba koje
¢itaju ili slusaju, pri ¢emu su u prednosti jer mogu da odvoje vise vremena za izvrSenje
zadatka. Leki (Leki, 1999: 67) medutim dodaje da anksioznost pri pisanju (engl. writing
anxiety) ipak moze da ima veliki uticaj na ucenike, ¢ak do te mere da ucenici ponekad
biraju poslove u kojima neée morati pismeno da se izrazavaju ili pak takve zadatke
obavljaju povrsno, ne pridaju¢i im mnogo paznje.

Anksioznost pri pisanju su primetili nastavnici stranih jezika, uocavajuci da neki
ucenici pokazuju anksioznost u aktivnostima gde se od njih zahteva pisanje na stranom
jeziku. S ciljem da se takvo ponasSanje ucenika detaljnije ispita, te da se utvrdi da li se
zaista radi o anksioznosti pri pisanju ili samo o pogresnoj interpretaciji ponaSanja ucenika
Dejli i Miler (Daly & Miller, 1975) su formirali upitnik za merenje anksioznosti pri
pisanju SLWAT (engl. Second Language Writing Apprehension Test) (v. Prilog 4).

Uzroci anksioznosti pri pisanju su razli¢iti (Leki, 1999: 81). Neki ucenici imaju
problem da svoje misli i ideje izraze pisanjem, te kod njih to moze da dovede do pojave
anksioznosti, dok s druge strane, i sama pomisao da ¢e ih nastavnik oceniti dovodi do
oseéaja anksioznosti. Cak i kada se uéenik ne ose¢a anksioznim, ocenjivanje moze da
dovede do osecaja neugodnosti jer ucenici Cesto ne razumeju primedbe koje je nastavnik
napisao. Leki takode napominje da je jedan od cCestih uzroka anksioznosti pri pisanju
navika nastavnika da kroz pisanje proveravaju gramatiku stranog jezika. Ucenici koji
ionako imaju problem sa izrazavanjem u pisanoj formi teSko mogu da obrate paznju na
gramatiku dok pisu, $to kod njih izaziva ose¢aj neuspeha, koji je temelj za kasniju pojavu
anksioznosti.

Ako se uporede rezultati istrazivanja na temu anksioznosti pri komunikaciji (Daly
& McCroskey, 1975) sa istrazivanjima anksioznosti pri pisanju (Daly & Miller, 1975),

mogu da se uoce interesantne paralele kod osoba koje osecaju te strahove. Osobe kod
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kojih je prisutna anksioznost pri pisanju izbegavaju svaku mogucu situaciju vezanu za
pisanje smanjujuci tako svoje izglede da ovladaju vestinom pisanja. Rezultati takode
pokazuju da se ucenici sa visokim nivoom anksioznosti pri pisanju sluze manje
izrazajnim jezikom i stilom pisanja, jer jednostavno zele da zadatak privedu kraju.
Takode se pokazalo da ucenici osecaju vecu anksioznost pri pisanju nego ucenice, $to se
vezuje za stav da su devojcCice generalno slobodnije kako u govoru tako i u pisanju (Daly
& Miller, 1975).

Da bi se prevazisla anksioznost pri pisanju, vazno je da se ucenici ne prisiljavaju
da pisu vise kako bi bolje ovladali vestinom pisanja. To bi pisanju dalo dimenziju kazne i
ne bi imalo pozitivan efekat. Slicno je uoceno i kod ucenika kod kojih prevladava
anksioznost pri govoru. U tim slu¢ajevima, mnogo je bolje pomo¢i uc¢eniku da savlada

neke od strategija pisanja ili komuniciranja.

4.4.4. Anksioznost pri govoru

Govor, kao jezicka vestina od neprocenjive vaznosti, povezuje ljude koji govore
istim jezikom, omogucava im da izraze svoje misli, ideje, osecaje i emocije. Smatra se
veoma produktivnom veStinom jer omogucava upotrebu jezika bez neophodnosti
poznavanja pisma. Ujedno je 1 osnovna vestina neophodna za uspeh u Zivotu zahvaljujuci
Sirokom rasponu aktivnosti koje se protezu od obi¢nog svakodnevnog razgovora do
formalnog javnog nastupa (El-Basel, 2008).

U tom kontekstu vestinu govora mozemo definisati kao ,.komplikovan misaoni
proces i produktivnu vestinu“ koja podrazumeva istovremeno davanje, primanje i obradu

informacija ukljucujuci pritom tacnost i fluentnost (El-Basel, 2008: 48). To znaci da
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vestina govora podrazumeva i upotrebu vokabulara, gramatike, izgovora, kao i
mogucnost spontane upotrebe jezika.

S obzirom na kompleksnost ove jezicke vestine lako je zakljuciti da je
anksioznost koja se javlja pri govoru (engl. speaking anxiety) veoma uobicajena pojava
medu ucenicima stranog jezika bez obzira na uzrast.

Kako je ucenje i usvajanje stranog jezika pod uticajem brojnih faktora, izmedu
ostalog i afektivnih faktora, tako je i govor kao jezicka vestina pod uticajem afektivnih
varijabli. Stoga je anksioznost pri govoru jedan od najznacajnijih faktora koji ima
otezavajuéi uticaj na usmenu komunikaciju ucenika koji uée strani jezik. Anksioznost
koja se javlja pri govoru stimuliSe razne negativne pojave kod ucenika, kao $to su
izbegavanje govornih aktivnosti i nespremnost da ucestvuju u njima. Anksioznost pri
govoru, takode moze dovesti i do loSeg rada kasnije na akademskom nivou, $to svakako
govori u prilog tome da ova vrsta anksioznosti predstavlja Stetan faktor koji utice na
kvalitet upotrebe govornih vestina kao i na usmeni nastup (Melouah, 2013: 65).

Ako se uzme u obzir uticaj koji ima na ucenike, anksioznost pri govoru je Cesto
istrazivana pojava (Subasi, 2010; Liu, 2007; Melouah, 2013). Najcesée se javlja usled
nedovoljne mogucénosti da svi ucenici podjednako ucestvuju u aktivnostima na casu,
nedostatka samopouzdanja pri usmenoj komunikaciji na stranom jeziku u razrednoj
situaciji, ali 1 pod uticajem brojnih prethodno spomenutih afektivnih faktora poput svesti
o sebi, liéne reakcije na upotrebu nastavnih aktivnosti i metoda poducavanja kao i
interpersonalne evaluacije (Udomkit, 2003). S obzirom da anksioznost koja se javlja pri
komunikaciji na stranom jeziku moze da ima otezavajuci uticaj na prilagodavanje ucenika
ciljnoj sredini kao i da uti€e na ostvarivanje obrazovnih ciljeva, vecina istrazivata se
odlucuje da istrazivanje ove vrste anksioznosti ograni¢i na razrednu situaciju. Prema tome

upitnik koji se najéesce koristi u tu svrhu, a koji je formirala Lindi Vudrou (Woodrow,
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2006), ima za cilj da definiSe pojavu anksioznosti pri govoru sagledanu iz dva ugla:
anksioznost pri govoru u okviru razredne situacije i anksioznost pri govoru koja se javlja

u svakodnevnoj komunikaciji (v. Prilog 5)

45. NACINI MERENJA JEZICKE ANKSIOZNOSTI

Ovaj deo pregleda literature naglasava vaznost upotrebe specifi¢nih i pouzdanih
nacina merenja jezicke anksioznosti, te daje pregled istaknutih studija koje su se bavile
ovim problemom (Gardner, 1985; Gardner, Clement, Smythe & Smythe, 1979). U Zelji da
dokaze i precizno izmeri ovu ,,viSestruko sloZzenu pojavu* jezi¢ke anksioznosti (Young,
1991: 434) kroz kontekst ucenja i liénih iskustava ucenika, autori su pokusavali da izmere

jeziCku anksioznost na nekoliko nacina.

4.5.1. Skala za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (FLCAS)

Skala za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (engl. Foreign
Language Classroom Anxiety Scale or FLCAS) (Horwitz et al., 1986) jedan je od najcesce
koriS¢enih instrumenata (bilo u originalnom obliku, preveden ili prilagoden) ¢iji su
rezultati potpuno dosledni jos od 1986. godine (v. Prilog 1). Zakljucivsi da je pojam koji
su nazvali jeziCka anksioznost odgovoran za negativne emotivne reakcije u€enika pri
ucenju stranog jezika, a poSto u to vreme nije postojao veliki izbor instrumenata za
merenje anksioznosti, a posebno jezicke anksioznosti, Horvic, Horvic i Koup (Horwitz,
Horwitz & Cope, 1986) formirali su instrument koji se od tada koristi u mnogobrojnim

istrazivanjima.
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Skala za merenje jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji u svom originalnom
obliku sadrzi 33 stavke na koje se odgovara pomocu Likertove petostepene skale u
rasponu od ,,u potpunosti se slazem* do ,,uopste se ne slazem.* Zahvaljujuéi rezultatima
dobijenim upotrebom ove skale, autori su dokazali pocetnu hipotezu svog istrazivanja —
da je jezicka anksioznost raznolik skup oseéaja, percepcija i verovanja koji se javljaju
iskljucivo pri ucenju stranog jezika, a ne samo skup razli¢itih vrsta anksioznosti (Horwitz,
Horwitz & Cope, 1986: 128). Stavke iz upitnika FLCAS koje su najvise doprinele
potvrdivanju ove hipoteze su 26 i 30 na koje je potvrdno odgovorilo 38% njihovih
(Horwitz, Horwitz i Cope, 1986: 130).

Od kada su osamdesetih godina proslog veka Horvic i dr. (Horwitz, Horwitz &
Cope, 1986) formirali Skalu za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, ona je
postala naj¢esée koris¢en instrument za merenje jezicke anksioznosti. lako su u svom
istrazivanju Horvic i dr. (Horwitz, Horwitz i Cope, 1986) Skalu koristili da procene nivo
jezicke anksioznosti kod engleskih studenata prve godine koji su ucili Spanski, ona je
svoju primenu pronasla i na ostalim nivoima ucenja drugih jezika od pocetnog do
naprednog (Saito & Samimy, 1996), kod ucenika koji su bili izuzetno anksiozni pa do
onih koji su se bez imalo straha izrazavali na stranom jeziku (Ganschow, Sparks,
Anderson, Javorshy, Skinner & Patton, 1994).

Ovaj instrument se pokazao kao pouzdan i1 u istraZivanju postojanosti jezicke
anksioznosti kod u€enika koji su istovremeno ucili dva strana jezika (Rodriguez & Abreu,
2003), a postoji 1 niz istrazivanja gde se koristi 1 pri merenju nivoa anksioznosti kod
vestina: sluSanja (Elkafaifi, 2005), govora (Phillips, 1997), pisanja (Cheng, 2002) i ¢itanja

(Saito, Horwitz & Garza, 1999). Ova Skala je nasla primenu i u istrazivanju kognitivnih,
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afektivnih i demografskih varijabli koje su vezane za anksioznost (Onwuegbuzi, Baily &
Daley, 2000).

Mnogi istrazivaci su skalu koristili u izvorom obliku (Elkafaifi, 2005; Aida, 1994;
Gregersen & Horwitz, 2002; Saito et al., 1999), neki su je prevodili na maternji jezik
ispitanika (Cheng, 2002; Rodriguez & Abreu, 2003) ili su koristili prilagodenu verziju
iste (Pappamihiel, 2001).

Koriste¢i Skalu u izvornom obliku, Aida (Aida, 1994) je odlucila da istrazi nacin
na koji su Horvic i dr. (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986) definisali jezi¢ku anksioznost, s
ciljem da otkrije da li se u osnovi jezicke anksioznosti zaista nalaze tri aspekta
anksioznosti koje autori navode (anksioznost pri komunikaciji, ispitna anksioznost i strah
od negativne drustvene evaluacije). Istrazivanje je trebalo da proceni pouzdanost skale, te
da istrazi vezu izmedu nivoa anksioznosti i upotrebe japanskog jezika. U studiji koju je
sprovela Aida (Aida, 1994) ucestvovalo je 96 studenata japanskog jezika, a Kronbahov
alfa koeficijent je iznosio 0,94. 1 ostali rezultati dobijeni u ovom istrazivanju veoma su
sli¢ni rezultatima iz 1986. godine kada je skala prvi put upotrebljena (Horwitz, Horwitz &

Cope, 1986), sto dokazuje njenu veliku pouzdanost.

45.2. FLCAS: Konceptualne osnove

Skala za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji postala je jedan od
najceS¢e upotrebljavanih instrumenata za merenje jezicke anksioznosti u poslednjih
nekoliko decenija (Horwitz et al., 1986; Bailey, 1983; Lei, 2004; Young, 1991; Zhao,
2007; Huang, 2008). Autori ove skale posmatrali su jezicku anksioznost kao poseban

fenomen koji se manifestuje kroz tri aspekta: anksioznost pri komunikaciji, ispitnu
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anksioznost i strah od negativne drustvene evaluacije (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986:
127).

S obzirom na uticaj koji ima u meduljudskim interakcijama, anksioznost pri
komunikaciji? (engl. communication apprehension) smatra se sustinskom pri definisanju
jezicke anksioznosti (McCroskey, 1977). Najcesce se u literaturi definiSe kao osecaj stida
koji se vezuje za pojavu straha ili nelagodnosti pri komunikaciji sa drugim osobama.
Potesko¢e koje se javljaju pri komunikaciji u paru i grupi (anksioznost pri usmenoj
komunikaciji), pri javnom nastupu (trema) ili tokom sluSanja i reprodukovanja primljene
poruke, sve su vrste anksioznosti pri komunikaciji. Prema tome, anksioznosti pri
komunikaciji igra znacajnu ulogu u definisanju jezicke anksioznosti. Smatra se
uobicajenim da ¢e osobe kod kojih se javljaju potesko¢e u komunikaciji na maternjem
jeziku imati problem i pri komunikaciji na stranom jeziku, posebno u razrednoj situaciji,
gde u manjoj meri imaju kontrolu nad procesom komunikacije i gde se komunikacija
stalno nadgleda (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 30).

Ocenjivanje je jedna od nezaobilaznih stavki pri uc¢enju stranog jezika u razrednoj
situaciji, te je takode relevantna pri definisanju problema jezicke anksioznosti. Ispitna
anksioznost (engl. test anxiety) odnosi se na strah od neuspeha (engl. fear of failure)
(Sarason, 1980), a ucenici kod kojih je primetna ova vrsta anksioznosti sebi postavljaju
nerealisticne zahteve, smatrajuci da je sve sem savrSenog rezultata jednako neuspehu. Oni
Cesto osecaju napetost na Casovima stranog jezika jer su pismene i usmene provere
sastavni deo ucenja stranog jezika u razrednoj situaciji. Ispitna anksioznost nije
karakteristi¢na samo za ucenike koji su na ¢as dosli nespremi ili ve¢ imaju loSe ocene, jer
je logi¢no da ¢e ¢ak i ucenici koji su se potpuno pripremili za najavljenu proveru ponekad

naciniti gresku. Ispitna anksioznost stoga nije vezana za $kolski uspeh ili uspeSnost u

2 U literaturi je Cest i izraz ,,komunikacijska aprehenzija“.
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ucenju stranog jezika, ve¢ se prvenstveno javlja kod ucenika koji su emotivno osetljivi 1
nesigurni u sebe (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 30).

Strah od negativne drustvene evaluacije (engl. fear of negative evaluation)
Cesto se u literaturi definiSe kao strah od tudeg misljenja, i smatra se tre¢im aspektom
jezicke anksioznosti koja je vezana za ucenje stranog jezika u razrednoj situaciji. lako je
po nekim karakteristikama slican ispitnoj anksioznosti, strah od negativne drustvene
evaluacije je Sireg raspona jer nije ograni¢en samo na merljivo ocenjivanje (broj¢ano),
ve¢ moze da se pojavi u bilo kojoj drustvenoj situaciji (intervju za posao, prezentacija
pred grupom ljudi) u kojoj druge osobe imaju priliku da ocene necije govorne sposobnosti
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 31). Ukoliko se izraZzavanje na stranom jeziku odvija u
razrednoj situaciji, osobe koje ocenjuju govorne sposobnosti onoga koji izlaze su
nastavnik i vr$njaci iz odeljenja ¢iji stav i na¢in ophodenja imaju klju¢an znacaj pri pojavi
jezicke anksioznosti.

U zakljucku, anksioznost pri komunikaciji, ispitna anksioznost i strah od
negativne drustvene evaluacije ¢ine korisnu konceptualnu osnovu neophodnu da se pojam
jezicke anksioznosti temeljno istrazi. lako postoji tumacenje da je jezicka anksioznost
kombinacija ova tri aspekta, Horvic i dr. (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 31) smatraju
da problem jezicke anksioznosti moze da se sagleda jedino pojedinaénom analizom
svakog od ova tri aspekta, jer jeziCku anksioznost ¢ini Citav niz samopercepcija,
verovanja, osecanja i ponasanja koji proisticu iz jedinstvenosti procesa ufenja stranog

jezika u razrednoj situaciji.
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4.5.3. Ostali na¢ini merenja jezicke anksioznosti

Istrazivanja radena na polju jezicke anksioznosti uglavnom su potkrepljena
kvantitativnim studijama. Sezdesetih i sedamdesetih godina proslog veka, brojne studije
su istrazivale vezu izmedu uspeSnog savladavanja stranog jezika i drugih varijabli
(Chastain, 1975; Gardner et al., 1976; Swain & Burnaby, 1976). Medutim, rezultati ovih
istrazivanja se ¢esto nisu podudarali, §to se pripisuje poteSko¢ama u merenju anksioznosti
kao 1 razlicitosti koris¢enih instrumenata. Alternativni pristup istrazivanju ove pojave je
kvalitativno istrazivanje koje omogucava istrazivacu da prikupi opisne informacije o
varijablama koje nije lako definisati kroz empirijsko istrazivanje. Na ovaj nacin probleme
je moguce sagledati iz tacke gledista subjekta. Medutim, mali broj istrazivaca se odlucuje
za kvalitativno istrazivanje, pa se ¢ak i u istrazivanjima iz poslednje dve decenije ¢eSée
sreu radovi zasnovani na upotrebi kvantitativnih metoda (Gardner et al., 1997;
Onwuegbuzie et al., 2000; Cheng, 2002).

Kod onih koji se ipak odluce za upotrebu kvalitativnih instrumenta, uglavnom se
nailazi na upotrebu dnevnika, opservacija ili intervjua. Medu autorima koji su koristili
kvalitativne instrumente u svom istrazivanju istice se Bejli (Bailey, 1983), koja je pre
trideset godina koristila dnevnike jedanaestero studenata da bi ispitala jezicku anksioznost.
Istrazivanje je zasnovala na ideji da samopercepcija pojedinca utiCe na njegov uspeh,
odnosno neuspeh, na odredenom polju. Tako je dosla do zakljucka da losa slika o sebi
vodi do pojave jeziCke anksioznosti, dok kod u€enika sa pozitivnom slikom o sebi dolazi
do znacajnog napretka u ucenju. Bejli takode naglasava znacaj anksioznosti kao
otezavajuce okolnosti koja neretko dovodi do potpune nezainteresovanosti ili odustajanja

od ucenja stranog jezika.
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Kvalitativno istrazivanje vrSeno uz pomo¢ intervjua sve ceS¢e se koristi u
savremenim istrazivanjima. To je jedna od kvalitativnih tehnika koja se uspesno koristi u
mnogim poljima istrazivanja pa tako i u istrazivanjima na temu jezicke anksioznosti.
Intervjui se koriste da bi se dobio subjektivni opis li¢nog iskustva ispitanika, te da se
istraze neki od aspekata koji posebno interesuju istrazivaca. Jedno od takvih istrazivanja
obavio je Prajs (Price, 1991) koji je sproveo intervjue sa deset visoko anksioznih
studenata francuskog jezika. Autor je intervjue snimao, potom transkribovao i analizirao
identifikuju¢i razliCite kategorije. Studenti su izjavili da se za vreme izrazavanja na
stranom jeziku osecaju nervozno i nemirno, neprestano isti¢uéi osecaj psihicke i fizicke
nelagode. Prajs isti¢e i da je jedan od najce$¢ih razloga pojave anksioznosti i usmeno
izrazavanje pred vrSnjacima iz odeljenja, $to dokazuje postojanje straha od negativne
drustvene evaluacije. Istrazivanje je pokazalo i da su ucenici sa visokim nivoom jezicke
anksioznosti postizali natprosecne rezultate u ostalim predmetima jer je osecaj da vladaju
situacijom kada govore na maternjem jeziku doprineo slobodnijem izrazavanju i veéem
osecaju sigurnosti.

Spilman i Radnofski (Spielmann & Radnofsky, 2001) izvrsili su istrazivanje o
takozvanoj jeziCkoj tenziji u Skoli gde se kompletna nastava odvijala na stranom jeziku.
Na osnovu individualnih i grupnih intervjua, opservacija, i analize dnevnika prikupljeni
su podaci koji su ipak naiSli na osporavanje kod ostalih kolega. Spilman i Radnofski
(Spielmann & Radnofsky, 2001) istrpeli su kritike na racun upotrebe kvalitativnih metoda,
jer za razliku od kvantitativnih instrumenata, u toku intervjua ispitiva¢ moze da vrsi uticaj
na tok intervjua, navodeci ispitanike da izraze stavove 1 miSljenja koja idu u prilog
ispitivacu. Autori su ipak stali u odbranu upotrebe kvalitativnih instrumenata tvrde¢i da

skup cifara i diskretnih podataka ne moze da iznedri holisticke teorije. S tim misljenjem
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se slaze i Pikok (Peacock, 1998), koji dodaje da su intervjui izuzetno prikladna dopuna
kvantitativnim rezultatima jer objasnjavaju rezultate dobijene pomocu skala i testova.

Mnoge studije su stoga bazirane na meSovitoj upotrebi Kkvantitativnih i
kvalitativnih metoda u istrazivanju. Tako su Gregersen i Horvic (Gregersen & Horwitz,
2002) sprovele istrazivanje sa ¢ileanskim studentima, pri ¢emu su prvo upotrebile Skalu
za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, a potom i intervjue sa cetvoro
studenata koji su prema rezultatima skale pokazali visok nivo jeziCke anksioznosti.
Intervjui su razjasnili uzroke velike koli¢ine jezicke anksioznosti, a pokazalo se da su to
strah od negativne druStvene evaluacije 1 strah od greske. Upotreba iskljucivo
kvantitativne metode dokazala bi postojanje anksioznosti pri izrazavanju dok bi njeni
uzroci ostali nerazjasnjeni.

Kombinovanjem kvantitativnih i kvalitativnin metoda koristili su se i Filips
(Phillips, 1992) i Papamihil (Pappamihiel, 2002). Filips je u svom istrazivanju prvo
kvantitativno istrazila jezicku anksioznost upotrebom Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz et al., 1986), a potom usmeno, putem intervjua
potvrdila njeno postojanje. Papamihil je kombinovala kvantitativnu skalu i kvalitativno
istrazivanje vrSeno pomoc¢u fokusnih grupa, tvrde¢i da je takva vrsta kvalitativnog
istrazivanja posebno pogodna kod problema jezicke anksioznosti, jer se na taj nacin
otkrivaju informacije do kojih se ne bi doslo upotrebom intervjua i koje bi se tesko uocile
prilikom opservacija. U fokusnim grupama ucesnici su voljniji da iskazu srz svog straha,
jer su okruzeni ljudima za koje znaju da imaju isti problem i u njihovim izjavama
prepoznaju sebe.

Uvidev§i znacaj upotrebe razliCitih tehnika vezanih za istraZivanje jezicke
anksioznosti, i u ovoj disertaciji ¢e se koristiti kombinacija kvantitativnih i kvalitativnih

instrumenata. Jezicka anksioznost kod ucenika osnovne Skole ¢e se ispitati upotrebom
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prilagodene verzije Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, a potom
dopuniti intervjuima. Autorka se odlucila za upotrebu ovih instrumenata smatrajuci da su
uravnotezeni i da predstavljaju najefektniji nacin za istrazivanje jezicke anksioznosti, kao
Sto to predlaze Pikok (Peacock, 1998). O samoj metodologiji istrazivanja, instrumentima,

uzorku itd. vise reci ¢e biti u narednom poglavlju.
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S. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Za razliku od prethodnog poglavlja u kojem je dat pregled literature i opisani
vladajuéi stavovi vezani za problem jezicke anksioznosti i njen uticaj na ucenje stranog
jezika, ovo poglavlje ¢e se baviti metodologijom koja je primenjivana u toku istrazivanja
za ovu disertaciju. S obzirom da analiza kvalitativnog istrazivanja ¢ini znacajan deo ove
disertacije, u okviru ovog poglavlja autorka ¢e objasniti validnost i neophodnost upotrebe
kvalitativnih metoda istrazivanja koje tek u kombinacija sa kvantitativnim istrazivanjem
daju potpun uvid u fenomen problema jezicke anksioznosti sa stanovista ucenika. Takode
¢e se opisati tehnike i metode koje su koris¢ene u prikupljanju podataka, analizi i

predstavljanju rezultata.

51. MESOVITE METODE ISTRAZIVANJA

U poslednjih nekoliko decenija, istrazivanja u kojima se koriste meSovite metode
istrazivanja (engl. mixed methods research) postala su ne samo prihvacena, vec i
izuzetno popularna, s obzirom da veliki broj studija isti¢e njihove prednosti u smislu
boljeg razumevanja i validnosti podataka. Medutim, meSovite metode istrazivanja ipak
nije tako jednostavno definisati. S tim se slazu i TaSakori i Tedli (Tashakkori & Teddlie,
1998) koji predlazu da se u istrazivanjima u kojima se kombinuju razli¢iti pristupi Koristi
termin mesoviti modeli pre nego mesovite metode jer se takva istrazivanja ¢esto protezu
van granica termina metode. [ako je ovako objasnjenje uistinu logi¢no, u literaturi se ipak
ustalio termin *mesovite metode’ i on uglavnom podrazumeva kombinaciju kvantitativnih

1 kvalitativnih pristupa u istrazivanju neke pojave.
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5.1.1. Kvantitativne i kvalitativne metode istraZivanja

U odnosu na kvantitativno istrazivanje koje omogucava istrazivacu da se upozna s
problematikom predmeta istrazivanja upotrebom raznih instrumenta i analizom uzro¢no-
posledi¢nih veza izmedu varijabli, kvalitativno istrazivanje je bazirano na naturalistickom
principu koji istraziva¢u omogucuje da problem sagleda iznutra, dopustajuci ispitaniku da
kroz uobicajeno ponaSanje u svom prirodnom okruzenju iskaze sustinu problema. Podaci
potrebni za kvalitativnu analizu dobijaju se direktno sa terena, dok je istrazivac taj koji
posmatra aktivnosti i interakcije (Patton, 2002: 4).

Rezultati kvalitativnog istrazivanja mogu se predstaviti samostalno ili u
kombinaciji sa kvantitativnim podacima. Na najjednostavnijem nivou istrazivanja, upitnik
ili intervju koji sadrzi i pitanja zatvorenog i otvorenog tipa primer je kombinacije
kvantitativnih mera i kvalitativnog istrazivanja. Uz to je bitno naglasiti da ne postoji
strogo pravilo o nacinu na koji ¢e se prikupiti podaci da bi se istrazio odredeni problem.
Prema re¢ima Kronbaha, pisati studiju je umetnost koliko i nauka, te stoga u istrazivanju,
kao i u umetnosti, ne postoji jedinstveni, idealni standard (Cronbach, 1982: 72).
Kvalitativne metode doprinose tome da predmet istrazivanja bude obraden u potpunosti i
detaljno. S druge strane, kvantitativne metode zahtevaju upotrebu standardnih mera
prema kojima se odgovori ispitanika svrstavaju u prethodno odredene kategorije. Prema
tome, kvalitativne metode pokuSavaju da dopru do srzi situacije, §to im ograni¢ava
mogucnost generalizacije.

U navodenju prednosti i mana kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja, ne treba
zaboraviti da i jedna i druga strana teZze istom cilju — istini. Kvantitativni rezultati
obezbeduju jasne Cinjenice koje potvrduju ili pobijaju neku teoriju, ali subjektivni stav

svakog ispitanika koji stoji iza prostih cCinjenica 1 brojeva dobija se iskljucivo
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kvalitativnom analizom. To znaci da Cetvorka jednog ispitanika na Likertovoj skali nije
identi¢na Cetvorci drugog ispitanika iako odgovaraju na isto pitanje. Iza svakog broj¢anog
odgovora stoji misaoni proces na koji uti¢u vrednosti i verovanja pojedinca, te je posao
istrazivac¢a da shvati i predo¢i drugima da iza odgovora na skali od jedan do pet ipak
postoji nesto viSe. Prema tome, nije ¢udno Sto se kvantitativne i kvalitativne metode
odli¢no dopunjuju. Kvalitativno istrazivanje je tu da dopuni i nadogradi stare i otkrije
nove teorije i varijable koje se uz pomo¢ kvantitativnih metoda testiraju i objasnjavaju. S
obzirom na to da i jednu i drugu metodu istrazivanja karakteriSu razliCite slabosti i
prednosti, one ¢ine alternativu i nisu medusobno iskljucive, te se ¢esto nalaze u okviru
iste studije.

Uzimajuéi u obzir da je cilj ovog istrazivanja sagledavanje nivoa jezicke
anksioznosti kako sa kvantitativnog tako i sa kvalitativnog stajalista, istrazivanje u sklopu
ove disertacije koncipirano je tako da se dobiju podaci iz dve perspektive (anketiranje i

intervjui) ¢ija se analiza potom kombinuje i dopunjava iz dva razli¢ita izvora podataka.

5.1.2. Istrazivacki instrumenti

Istraziva¢i koji se odlu¢e da u svom istrazivanju kombinuju kvantitativne i
kvalitativne metode moraju da budu svesni prednosti koje im istrazivanje meSovitim
metodama nudi ali i da uvide da ,,jaka ograda ¢ini dobrog komsiju*® (Appleton & Booth,
2005: 99). Stoga je bitno dobro razgraniciti i instrumente istrazivanja i svaki ponaosob
pazljivo sastaviti da bi se prikupljeni podaci mogli opisati i detaljno protumaciti.

Upotreba kvantitativnih instrumenata je odli¢an nacin da se dobiju objektivni

podaci 1 da se dokaze odnosno opovrgne postavljena hipoteza. Struktura kvantitativnih

3 Engl. Strong fences make good neighbours.
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istrazivanja je standardizovana i nije se menjala decenijama i stoga se Cesto koristi u
raznim nauc¢nim poljima i disciplinama. Instrumenti koji se koriste u ovakvim studijama
su upitnici, ankete i ostala sredstva kojima se mogu prikupiti numericki, odnosno merljivi
podaci, te se i u analizi naj¢es¢e pojavljuju tabele sa brojéanim odnosno statistickim
podacima.

U kvalitativnom istrazivanju, osnovni instrument je istraziva¢. On je taj koji
koristi raznovrsne strategije u zavisnosti od tipa istrazivanja. Nacini prikupljanja podataka
su mnogobrojni, a najéesce se koriste individualni intervjui, strukturisani i nestrukturisani,

fokusne grupe, vodenje dnevnika, opservacije i arhivska istrazivanja.

5.2.  VALIDNOST KVALITATIVNOG ISTRAZIVANJA

Dok validnost kvantitativnog istrazivanja zavisi od pazljivog sastavljanja
instrumenta, u kvalitativnom istrazivanju osnovni instrument je istraziva¢, pa
verodostojnost kvalitativnih metoda ovisi o vestini i kompetenciji osobe koja obavlja
istrazivanje na polju rada. Prema tome, kvalitativno istrazivanje se bazira na subjektivnim,
interpretativnim 1 kontekstualnim podacima koje kvantitativno istraZivanje najcesce
iskljucuje (Auberbach & Silverstein, 2003: 73). S obzirom da je subjektivnost ono §to
najces¢e dovodi u pitanje validnost kvalitativnog istrazivanja, istrazivaci koji su pobornici
ove vrste sakupljanja podataka razvili su nekoliko kategorija kojima se dokazuje njegova
validnost (Seale, 2003: 171).

Jedna od kategorija je deskriptivna validnost (engl. descriptive validity) koja se
odnosi na ta¢nost podataka (Maxwell, 1992: 49). Time se podrazumeva da podaci moraju
biti identi¢an prikaz onoga Sto je ispitanik rekao. Ista preciznost odnosi se i na

izvestavanje o prikupljenim podacima, $to zna¢i da transkripcija predstavlja identican
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prepis onoga §to je reCeno. Ipak, upravo zbog transkripcije podataka mnogi deskriptivnu
validnost dovode u pitanje, jer transkripcija ostavlja dovoljno prostora za gresku ili
izostavljanje podataka. Cak se i za doslovno transkribovan intervju moze re¢i da je
nevazeci ukoliko su u njemu izostavljene karakteristike neformalnog govornog jezika, pa
¢ak 1 naglasak, jer sve to zajedno Cini osnovu za pravilno razumevanje i tumacenje
intervjua.

Druga kategorija je interpretativna validnost (engl. interpretative validity) i
odnosi se na nacin na koji istraziva¢ tumaci znacenje dogadaja, predmeta ili ponasanja
(Maxwell, 1992: 50). Ovde je klju¢no da interpretacija bude bazirana na perspektivi
ispitanika, nikako ispitivaca. To jasno moze da se vidi kroz jednostavan primer: ukoliko
tokom intervjua ispitanik udari rukom o sto, tumacenje moze biti dvojako. Stoga je na
ispitivacu da pre donoSenja zaklju¢ka dokaze o takvom ponasanju pronade u transkriptu
ili govoru tela i tek na osnovu toga zakljuci da li je takva reakcija ispitanika bila rezultat
ljutnje i besa, ili prosto nacin da naglasi svoj stav.

Tre¢u kategoriju ¢ini teorijska validnost (engl. theoretical validity) koja se
odnosi na teorijsku osnovu na koju se istrazivaC poziva ili koju razvija tokom svoje
studije (Maxwell, 1992: 50). Adekvatna teorijska osnova omoguéava istrazivacu da
pojavu koju istrazuje adekvatno objasni. Svi oblici, koncepti, kategorije i karakteristike
moraju da se uklope da bi sacinili gradu koja ¢e svedociti o odredenoj pojavi. Na primer,
ukoliko se u okviru necijeg istrazivanja pojave obrasci netipi¢ni za tu pojavu, istrazivac bi
trebalo da je u mogucénosti da takvu pojavu potkrepi teorijskim dokazima.

Generalizacija (engl. generalizability) je Cetvrta kategorija koja govori u prilog
validnosti  kvalitativnog istrazivanja, a wujedno je prema VolSevim reCima
najproblemati¢nija (Walsh, 2003: 70). S obzirom da se kvalitativno istrazivanje odnosi na

koncept i karakteristike odabrane grupe, zakljucuje se da se dobijeni rezultati ili teorijski
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koncept odnose na slicnu grupu (Auberbach & Silverstein, 2003). Kao Sto se ve¢
spominjalo, razne tehnike sakupljanja podataka, teorijsko potkrepljivanje, biranje
odgovarajuceg uzorka itd, dovode do potpunog uvida u problem i do razvoja teorije koja
opisuje pojavu koja se ispituje.

Prema tome, istrazivac koji odluci da se bavi kvalitativnim istrazivanjem mora da
bude svestan da ¢e podaci njegovog istrazivanja biti plod njegovog truda i umeca
interpretacije, te da ¢e u njih uvek biti usadena senka njegove licnosti (Denzin & Lincoln,
2000: 14). Kvalitativni istraziva¢ mora da shvati da je on sastavni deo istrazivackog
procesa i jedini odgovoran za rezultate dobijene analizom prikupljenih podataka. Stoga,
ukoliko se svesno pridrzava onog opisanog u prethodno spomenute cetiri kategorije,

njegova validnost i kompetencija ne bi trebalo da budu dovedene u pitanje.

5.2.1. Triangulacija

Validnost nekog istrazivanja moze se dodatno utvrditi upotrebom triangulacije. U
kvalitativnom istrazivanju triangulacija (engl. triangulation) se odnosi na upotrebu vise
razli¢itih metoda u sakupljanju i analizi podataka (Denzin, 1978: 291). Ukoliko istraziva¢
odluci da istrazivanje neke pojave bazira na upotrebi isklju¢ivo jedne metode, neminovno
je da Ce se susresti sa ogranienjima u analizi podataka. Stoga se vecina istraZivaca
odlucuje da koristi nekoliko razli¢itih metoda, prepli¢uci tako elemente kvantitativnog i
kvalitativnog pristupa. Kao $to je ve¢ pomenuto u ranijem odeljku, takva istrazivanja se
nazivaju istraZivanja meSovitim metodama (engl. mixed methods research) i
predstavljaju odli¢an nacin da se dobiju valjani 1 detaljni podaci.

S obzirom da triangulacija pomaze istrazivacu da lakse identifikuje, istrazi i bolje

razume problem istrazivanja, jasno je zaSto je u poslednje dve decenije postala sastavni
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deo gotovo svake kvalitativne studije (Rothbauer, 2008). Prema tome, bitno je pomenuti
da postoje Cetiri osnovna tipa triangulacije (Denzin, 1970: 145):

1. triangulacija podataka (engl. data triangulation) koja podrazumeva
prikupljanje podataka upotrebom visSe razlicitih izvora. Tako istrazivaci
svoje podatke mogu da dobiju putem intervjua, posmatranja, pisanih
dokumenata i drugih izvora.

2. triangulacija istrazivaca (engl. investigator triangulation) koja se odnosi
na zajednicki rad dva ili vise istrazivaca u sakupljanju i analizi podataka.

3. triangulacija teorija (engl. theoretical triangulation) koja se odnosi na
razlic¢ite teorijske okvire koje istraziva¢ koristi da bi rezultate svog
istrazivanja potvrdio odnosno opovrgao.

4. triangulacija metoda (engl. methodological triangulation) koja se odnosi
na upotrebu vise razli¢itih metoda u sakupljanju podataka.

Na sli¢an nacin, i istrazivanje radeno za potrebe ove doktorske disertacije oslanja
se na dva razli¢ita izvora podataka, koriste¢i 1 kvantitativne i kvalitativne tehnike,
kombinujuci statistiCke podatke sa analizom intervjua kako bi se dobila celokupna slika
istrazivackog problema. Autorka se takode odlucila 1 za upotrebu viSe razli¢itth metoda u

sakupljanju podataka, koje ¢e biti detaljnije objasnjene u narednom odeljku.

53. METODE SAKUPLJANJA PODATAKA

Kvalitativno istraZivanje se uglavnom bazira na cetiri osnovne metode
prikupljanja podataka: (a) ucestvovanju, (b) direktnom posmatranju, (c) intervjuisanju i (d)
arhivskom istrazivanju (Marshall & Rossman, 2006: 97). Ove Cetiri metode ¢ine primarne

nacine sakupljanja podataka, koji radi dobijanja bogatijih informacija iz viSe razli¢itih
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perspektiva mogu da se kombinuju sa drugim kvantitativnim metodama, $to doprinosi
valjanijem prikazivanju stvarnog stanja stvari. Tako je i u okviru ovog istrazivanja doslo
do kombinovanja dveju metoda prikupljanja podataka (anketa i intervju) cije ¢e se

teorijske postavke detaljnije objasniti u narednom odeljku.

5.3.1. Anketa

Anketa (engl. survey) je sistematska metoda sakupljanja podataka na odabranom
uzorku da bi se dobili kvantitativni podaci koji mogu da karakterisu vecu populaciju
anketom ispitanih ¢lanova (Groves et al., 2004: 4). Populacija koja se anketom ispituje
moze obuhvatiti stanovnike nekog grada ili opstine, ¢lanove neke specificne grupe, na
primer ucitelje i nastavnike, ili uenike odredenog uzrasta itd. Cilj sprovodenja ankete
nije posmatranje druStvenih interakcija ili komunikacije medu ¢lanovima grupe (kao $to
je to slucaj kod kvalitativnih metoda prikupljanja podataka) ve¢ dobijanje osnovnih
podataka odnosno karakteristika koje definiSu svakog ispitanika ponaosob i koje se mogu
kvantitativno interpretirati. Anketiranje odabranog uzorka moze da se sprovede na razne
nacine: slanjem postom, telefonski, li¢no, ispunjavanjem anketnih listi¢a, putem imejla itd.

U okviru nekog istrazivanja, anketa se najces¢e koristi kao metoda verifikacije
pomocu koje se prikupljaju podaci koji istraZzivacu sluze za proveru odredenih hipoteza.
Prema tome, da bi se anketa uspeSno sastavila 1 bila od koristi istrazivacu, potrebno je
dobro poznavati problematiku koja se istrazuje, kao i nacine sastavljanja ankete. Stoga je
adekvatna teorijska podloga od izuzetne vaznosti za svakog istrazivaca, jer istraZivanje
literature i metodoloska iskustva drugih mogu u velikoj meri da pomognu da se anketa
detaljno razradi, sve njene prednosti adekvatno iskoriste, a nedostaci izbegnu (Groves et

al., 2004).
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Prednost upotrebe ove metode sakupljanja podataka je u tome Sto pomaze
istrazivacu da ispita stavove, misljenje, karakter i emocije ispitanika vezane za proslost,
sadasnjost ili buduc¢nost. Upotrebom drugih metoda kao Sto je metoda posmatranja
dobijamo samo podatke onakve kakvi su u trenutku posmatranja, te je prednost upotrebe
ankete i u njenoj ekonomicnosti jer se u kratkom vremenskom periodu moze do¢i do
velikog broja podataka, §to ujedno smanjuje i troSkove samog istrazivanja.

Potesko¢e u dobijanju podataka uz pomo¢ ankete mogu se svrstati u tri grupe.
Prvu grupu ¢ine epistemoloske teskoce koje nastaju zbog razliite strucnosti ispitanika. Iz
tog razloga njihovi odgovori nemaju istu vrednost, a jednako ulaze u statisticku obradu,
Sto dovodi u pitanje ta¢nost njihovih odgovora. Drugu grupu ¢ine psiholoske poteskoce
koje nastaju zbog tezine prilagodavanja ankete svim ispitanicima. Dok je anketa jednima
jednostavna, drugima moze biti pretesSka. Mnogi istrazivaci greSe pa anketu prilagodavaju
proseku, a nju ipak treba prilagoditi najnizem nivou jer ¢e je jedino u tom slucaju svi
ispitanici razumeti. Takode postoje i drustvene poteskoée koje se zasnivaju na tendenciji
ispitanika da daju odgovore koji su u skladu sa drustvenim vrednostima, pa se tako Cesto
dobiju rezultati koji su bolji od stvarnog stanja (Groves et al., 2004).

Upravo sa takvim problemom susrela se i autorka ove doktorske disertacije.
Naime, autorka koja je ujedno radila kao nastavnik engleskog jezika u odeljenjima koja je
anketirala imala je problem da ucenicima objasni da njihovi odgovori ni u kom slucaju
nece biti javni niti prepoznati od strane nastavnika, niti ¢e na bilo koji nacin uticati na
stav nastavnika prema njima u daljem radu, niti na njihovu ocenu. lako je anketa koju je
autora sprovela bila anonimna, ucenici su i dalje imali problem da na pitanja odgovaraju

iskreno, te su mnogi odgovore ipak prilagodili druStvenim normama, tj, zaokruZivali su
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Stoga se moze zakljuciti da je ova metoda prikupljanja podataka pouzdana toliko
koliko su pouzdane same informacije prikupljene tom metodom. Prema tome, pouzdanost
informacija nije uvek validna jer su mogucnosti ove metode najcesce ogranicene ukoliko

se ne koristi u kombinaciji sa nekim drugim metodama.

5.3.2. Intervju

U istrazivanjima koja kombinuju kvantitativne i kvalitativne instrumente, intervju
(engl. interview) sledi iza uradenih testova i anketa i sluzi kao odli¢an kontekst za dublju
analizu dobijenih statistickih podataka. Paton (Patton, 2002: 342) tvrdi da se ljudi
intervjuisu kako bi se dobile informacije koje se ne mogu dobiti posmatranjem, §to znaci
da se upotrebom ovog instrumenta dobija detaljan uvid u tudu perspektivu. Prema tome,
kvalitativno intervjuisanje treba da zapocnu pretpostavkom da je tuda perspektiva
znacajna, jasna i da pruza neka nova znanja.

Kvalitativni intervjui su uvek otvorenog tipa, mogu da budu strukturisani i
nestrukturisani (Schensul, 2008: 187), a zajednicko im je to Sto sadrze pitanja koja
omogucavaju ispitaniku da stavove izrazi svojim re¢ima i $to se obi¢no obavljaju na
zaSticenim mestima, S$to ispitaniku nudi privatnost i kod njega stvara osecaj sigurnosti.
Vodeci se ovim pravilima, i intervjui za ovu disertaciju obavljali su se u kabinetu autorke
gde su bili prisutni samo ucesnik i autorka.

Iako ponekad podseca na opusten razgovor, intervju ipak ima svrhu, a to je da se
nesto sazna o odredenoj temi ili iskustvu ucesnika, §to se najcesce postize dijalogom gde
ispitivaC postavlja pitanja a ispitanik odgovara na njih (Brinkmann, 2008: 470). Paton
(Patton, 2002: 344) naglasava da intervju nikada ne treba da poc¢ne listom rutinskih

demografskih pitanja, ve¢ uobiCajenim pitanjima kojim bismo zapoceli svaki drugi
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razgovor, §to za cilj ima da opusti sagovornika. Potom mogu da slede pitanja o sadaSnjem
ponasSanju, aktivnostima ili iskustvu. Takode je neophodno formulisati svako pitanje tako
da u sebi sadrzi isklju¢ivo jednu misao, $to ¢e ispitaniku olaksati davanje odgovora i neée
odvesti razgovor u drugi pravac. Zato se i kaze da je formulisanje pitanja od izuzetne
vaznosti za kvalitet odgovora koji se ocekuje (Patton, 2002: 344). Paton (Patton, 2002)
posebno naglasava da po svaku cenu treba da se izbegavaju pitanja koja pocinju upitnom
recju ,,zasto.” Pitanja formulisana na taj nacCin u sebi nose pretpostavku da se nesto
dogodilo sa razlogom koji je ispitaniku poznat, Sto ponekad i nije slucaj. To moze
dodatno zbuniti ispitanika i situaciju uciniti neugodnom jer ispitanik mozda neée imati
odgovor. Stoga se predlaze da se pitanja poput: ,Zasto ste se pridruzili ovom
programu?“ preoblikuju u: ,Sta je to §to Vas je najvise privuklo ovom
programu?‘‘ (Patton, 2002: 345). Postavljanje adekvatnih pitanja je vestina koja proistice
iz iskustva 1 sigurnosti ispitivaca koji zna $ta trazi iz intervjua koji sprovodi, koji pazljivo
osluskuje 1 ono §to je receno i ono $to nije spomenuto i koji je osetljiv na potrebe osobe
koja je intervjuisana. Pored toga, kvalitetna upotreba vremena je takode veoma dragocena
u svakom intervjuu. Da bi vreme bilo u potpunosti iskoriS¢eno, neophodno je drzati konce
u svojim rukama na slede¢i nacin: (1) ispitivac treba da zna S$ta je to Sto zeli da sazna
intervjuom, (2) treba da postavlja precizna pitanja (3) treba pazljivo da slusa da bi
procenio relevantnost odgovora i (4) neophodno je da pruza verbalnu i1 neverbalnu
podrsku osobi koja je intervjuisana (Patton, 2002: 345).

Za belezenje intervjua uglavnom se predlaze upotreba diktafona ali to ne
iskljuuje potrebu za hvatanjem beleski. Upotreba diktafona omogucava bolju
koncentraciju tokom intervjua, pri ¢emu ispitiva¢ moze da obrati paznju na odredene
delove koje je obelezio u svojoj radnoj sveci, a da pritom ne pokusava da zapiSe svaku

izgovorenu re¢. Treba napomenuti da je vreme neposredno nakon intervjua presudno za
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verodostojnost kvalitativne istrage. To je vreme koje garantuje kvalitet prikupljenih
podataka, tada se beleze detalji o mestu na kojem se intervju odvijao, pod kojim
okolnostima, kako su ispitanici reagovali na pitanja i sli¢no.

Ispitiva¢ takode treba da bude spreman na to da intervju nec¢e uvek pro¢i onako
kako je zamisljeno. On ¢e Cesto Cuti o stvarima koje nije pitao, a neretko se intervjui
pretvaraju u ispovesti, posebno ukoliko se radi o intervjuima koji su poverljive prirode.
Zato se 1 kaze da su kvalitativne metode istrazivanja li¢ne, jer naturalisticki tip istrage
uvodi istrazivaca u stvarni svet ispitanika, otkriva njihove misli i osecaje, te kvalitativna
istraga mora da bude dobro odmerena jer ona, za razliku od anketa, testova i drugih vrsta

kvantitativnih pristupa, prodire duboko u svest ispitanika.

54. UZORAK

Logicno je da istrazivaci pri ispitivanju neke pojave ne mogu da istraze ponasanje
svakog pojedinca, pa podatke sakupljaju na osnovu odredenog uzorka (engl. sample) koji
predstavlja samo deo populacije 1 koji sadrzi karakteristike potrebne za sprovodenje
istrazivanja (Morgan, 2008b). Cilj svih kvantitativnih istrazivanja jeste da se iz populacije
1zvuce reprezentativni primerak tako da rezultati koji proizadu iz analize uzorka mogu da
se generalizuju i primene na celu populaciju.

Izbor odgovaraju¢e metode selekcije uzorka =zavisi od cilja studije. U
kvantitativnim istrazivanjima autori se naj¢e$¢e opredeljuju za nasumic¢an uzorak (engl.
probability sample), a njegova veli¢ina treba da predstavlja optimalan broj koji je
neophodan da bi se iz njega izveli validni zakljuéci o celoj populaciji (Marshall, 1996:
523). Stoga, kod kvantitativnog istrazivanja nesumnjivo vredi pravilo da vec¢i uzorak

podrazumeva manju moguénost za greSku. Vodeéi se ovim pravilima, autorka ove
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disertacije je odlucila da kvantitativni deo svog istrazivanja sprovede sa dve generacije
ucenika, ucenicima Sestog 1 osmog razreda, Sto ukupno ¢ini 12 odeljenja sa 287 ucenika,
smatrajuci da je ovaj broj dovoljan da bi se na osnovu odabranog uzorka mogli doneti
zakljuccei koji ¢e biti primenjivi na celokupnu populaciju ucenika visih razreda osnovne
Skole.

[ako je nasumican odabir uzorka odlican za kvantitativne studije sa velikim
brojem ispitanika, ova tehnika ipak nije najbolji izbor za istrazivanja koja su u osnovi
naturalisticka. Ovakav nacin odabira uzorka kao i broj ispitanika ne predstavljaju
najpouzdaniji nacin za razumevanje kompleksnih pitanja koja se odnose na ljudsko
ponasanje, te su uzorci za kvalitativna istrazivanja manji i odabrani na drugaciji nacin iz
vise razloga, kako teorijskih tako i prakti¢nih.

Kao prvo, uzorci za kvalitativno istrazivanje su broj¢ano manji, a koliko velik ¢e
uzorak biti zavisi od toga koliko ispitanika je dovoljno da odgovori na istrazivacko
pitanje. U jednostavnim studijama cak i jedan ispitanik je dovoljan da se izvedu potrebni
zakljucei, dok je u veéim i kompleksnijim studijama potrebno koristiti veée uzorke i
kombinovati razli¢ite tehnike analize (Marshall, 1996: 524).

Lai¢ki govoreci, dizajn kvalitativne studije se moze posmatrati kao gruba skica
koju Ce istraziva¢ doterati kako istrazivanje napreduje (Frankel & Devers, 2000a: 114). S
obzirom da se u kvalitativnim studijama koriste namerno odabrani uzorci (engl. non-
probability samples), njihov cilj nije da Cine statisti¢ki reprezentativan uzorak ve¢ da u
kombinaciji sa kvantitativnim podacima u potpunosti objasne odredenu pojavu.

Tako je 1 u okviru ove doktorske disertacije koris¢ena kombinovana metoda
prikupljanja podataka, izmedu ostalog i metoda intervjua, koja je jedna od najcesce
koris¢enih metoda u kvalitativnom istrazivanju. U ovom delu istrazivanja, koje je

kvalitativnog karaktera, uzorak je ¢inilo 22 ucenika Sestog razreda koji su odabrani
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principom sluc¢ajnog odabira odeljenja iz generacije ucenika Sestog razreda, jer je autorka
zakljucila da bi slika stvarnog stanja u okviru jednog odeljenja predstavljala najbolju
dopunu rezultatima dobijenim kvantitativnom analizom.

Detaljan opis ispitanika, nacin prikupljanja podataka, analiza kvantitativnih i

kvalitativnih instrumenata predstavlja su u narednom odeljku.

5.4.1. Opis uzorka kvantitativnog istraZivanja

U istrazivanju za ovu doktorsku disertaciju ucestvovalo je 287 ucenika osnovne
Skole ,,Svetozar Markovi¢ Toza“ iz Novog Sada kojima je engleski jezik prvi strani jezik
koji u¢e od prvog razreda osnovne skole. U istrazivanju su ucestvovali ucenici Sestog i
osmog razreda, a istrazivanje je sprovedeno 2011. godine. Uzorak za istrazivanje Cinilo je
Sest odeljenja Sestih razreda sa ukupno 142 ucenika, i Sest odeljenja osmog razreda sa
ukupno 145 ucenika.

Uzorak je odabran namerno, jer je kroz rad sa pomenutim ucenicima autorka dosla
do zakljucka da je kod ucenika u viSim razredima osnovne Skole jezicka anksioznost
prisutna u velikoj meri. Taj zakljuak je izveden na osnovu posmatranja ponaSanja
ucenika pri usmenom 1 pismenom izlaganju, kao 1 na osnovu njihove tendencije da
izbegavaju situacije u kojim se od njih trazi da izloZe svoje misljenje na stranom jeziku.

Istrazivanje je sprovedeno pred sam kraj drugog polugodista, u Skolskoj godini
2010/11. Autorka se opredelila za deskriptivnu metodu istrazivanja koriste¢i tehnike
anketiranja i intervjua. Odabirom ovakvih metoda i tehnika istrazivanja autorki je
omoguceno da organizovano, sistematski i planski dode do postavljenog cilja.

Anketiranje je sprovedeno u toku jednog Skolskog Casa i u ucionici, §to je

doprinelo Cinjenici da svi upitnici budu popunjeni 1 vraceni. Anketa sadrzi tri grupe
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pitanja i pisana je na maternjem jeziku ucenika. Prva grupa pitanja se sastoji od pitanja
koja se odnose na pol, skolski uspeh na kraju prethodno zavrSenog razreda kao i na ocenu
ucenika sa polugodista. Druga grupa pitanja se sastoji od pitanja koja se odnose na ucenje
jezika van Skole, kao i na moguénost upotrebe ste¢enog znanja van skolskih klupa. Drugi
deo ankete sadrzi i pitanja otvorenog tipa kojima je autorka zelela da sazna stavove
ucenika po pitanju izvodenja nastave na engleskom jeziku, nacinu ocenjivanja kao i
pritisku od strane roditelja ili njih samih. Tre¢i deo ankete ¢ini upitnik formulisan po
uzoru na Skalu za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz, Horwitz &
Cope, 1986) a ¢ija se prilagodena verzija za ucenike Sestog razreda sastoji od 12 pitanja 1
poseduje trostepenu skalu ¢iji se odgovori krecu od ,,Slazem se* do ,,Ne slazem se* (V.
Prilog 6), dok se za u¢enike osmog razreda sastoji od 22 pitanja i poseduje petostepenu
skalu ¢iji se odgovori krecu od ,,u potpunosti se slazem* do ,,uopste se ne slazem* (V.
Prilog 7). Autorka se odlucila za prilagodenu verziju Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji jer je smatrala da ucenici visih razreda osnove Skole
ipak nisu dovoljno zreli da u potpunosti razumeju i taéno odgovore na sva pitanja iz
originalne verzije ove Skale.

U narednom delu opisace se eksterni 1 interni faktori obradeni u prva dva dela
ankete sprovedene sa obe generacije ucenika i predstavice se rezultati dobijeni njihovom

analizom.

5.4.2. Eksterni faktori

U gotovo svakoj sudiji koja se bavila problemom jezic¢ke anksioznosti, pa tako i u
ovoj disertaciji, posebna paznja obraca se na faktore ispitanika kao Sto su dob, pol,

mogucénost odlaska u inostranstvo, godine ucenja stranog jezika, ocene i mnoge druge.
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Ove varijable smatraju se veoma vaznima jer se na osnovu njih mogu uvideti razlike u
nacinu manifestacije jezicke anksioznosti i njenom uticaju na ucenje stranog jezika kod
ucenika razlicitih profila.

Prvi u nizu eksternih faktora koji se nalazi u gotovo svakom upitniku koji se bavi
ispitivanjem jezicke anksioznosti je uzrast, te je opstepoznata Cinjenica da postoji
pozitivna i statisticki znacajna korelacija izmedu jezicke anksioznosti i dobi ispitanika
(Onwuegbuzie, Bailey & Daley, 1999). Medutim, u veéini studija radenih na temu jezicke
anksioznosti fokus je na ispitanicima koji su u dobu adolescencije ili stariji, tako da se
informacije o jezickoj anksioznosti kod mladih ucenika retko sre¢u. Upravo zbog toga
autorka ovog istrazivanja je odlucila da se posveti mladoj populaciji uéenika stranog
jezika i da ispita da li se i u kojoj meri jezic¢ka anksioznost javlja kod njih. Autorka smatra
da je otkrivanje jezicka anksioznosti na ranom uzrastu od klju¢ne vaznosti, jer, ukoliko se
na vreme otkrije i sanira, jezicka anksioznost nece biti u tolikoj meri prisutna na starijem
uzrastu. Stoga su u ovom istrazivanju ucestvovali ucenici visih razreda osnovne Skole koji
su u vreme sprovedenog istrazivanja imali izmedu 12 i 15 godina.

Pored godina, i pol ispitanika igra znacajnu ulogu jer se jezicka anksioznost
razli¢ito manifestuje kod osoba muskog i Zenskog pola, pa tako postoji veliki broj studija
koje su se bavile istrazivanjem nivoa jezicke anksioznosti u zavisnosti od pola ispitanika.
Neki istrazivaci (Felson & Trudeau, 1991; Daly, Kreiser & Rogharr, 1994) su tvrdili da
ispitanici Zenskog pola imaju visi nivo anksioznosti od ispitanika muskog pola, dok se u
istrazivanjima koja su se ti¢u iskljucivo jeziCke anksioznosti neretko pokazalo da
ispitanici Zenskog pola imaju poviSen nivo anksioznosti pri komunikaciji na stranom
jeziku u odnosu na ispitanike muskog pola (Padilla et al., 1998).

Iako su prethodno pomenuta istrazivanja bazirana na zrelijim ispitanicima, 1 ona

radena kod nesto mlade populacije, pokazala su sli¢ne rezultate. Tome svedoce i rezultati
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autorke Papamihil (Pappamihiel, 2001; 2002) koja je istrazivala razlike u nivou jezicke
anksioznosti medu srednjoskolcima muskog i zenskog pola meksickog porekla. Autorka
je istrazivanje bazirala na prilagodenoj verziji Skale za merenje jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji koju je nazvala Skala za merenje anksioznosti u engleskom jeziku
(engl. English Language Anxiety Scale — ELAS). Njeni rezultati pokazuju da su u
okvirima razredne situacije devojcice pokazale znatno visi nivo jezicke anksioznosti nego
decaci. Autorka je stoga dosla do zakljucka da se kod devojcica u periodu adolescencije u
mnogo vecoj meri javljaju zabrinutost i anksioznost koje su vezane za predavanja i
nastavu na stranom jeziku. Sem jezicke anksioznosti, pomenuta autorka je primetila da su
ispitane devojke takode ispoljile anksioznost vezanu za drustvene interakcije sa
vr$njacima. lako mnogima deluje nelogi¢na Cinjenica da ¢e devojcice imati povisen nivo
drustvene i jezicke anksioznosti, posebno ako se uzme u obzir da su one cesto
komunikativnije u odnosu na decake, savesnije i odgovornije u ucenju jezika, postoji
tvrdnja da su takvi osecaji duboko usadeni u zensku psihu. Hjuberti (Huberty, 2004: 74)
to objasnjava teorijom da devoj¢ice generalno imaju visi nivo jezicke anksioznosti, ali i
anksioznosti uopste, prvenstveno zbog vaspitanja ali i savremenog drustvenog uredenja,
koje, ma koliko god tezZilo ka jednakosti polova, ipak zenama namece tradicionalne uloge.

S obzirom da studije na temu jezicke anksioznosti i razlike u polovima nisu
radene u naSoj zemlji, pretpostavlja se da ¢e odabrani uzorak koriS¢en u ovom
istrazivanju, u kojem su ravnopravno zastupljena oba pola, biti dovoljan da se izvede
zakljucak o uticaju jezi¢ke anksioznosti na devojcice i deCake na ranom uzrastu. Tako u
ovom istrazivanju u uzorku od ukupno 287 ucenika devojéice Cine 48,09%, a decaci
51,91% ispitanog uzorka. Polovi su ravnopravno zastupljeni i po generacijama, tako da se
medu generacijom Sestih razreda nalazi 52,82% decaka i 47,18% devojéica, a u generaciji

osmih razreda 51,04% decaka i 48,96% devojcica.
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Slede¢i u nizu eksternih faktora koji moze da uti¢e na nivo jezicke anksioznosti je
i ocena ucenika. Situacije u kojima se ocenjuju znanje i vestine ucenika Su izvor
anksioznosti koju je gotovo svako osetio. Takva anksioznost se pojavljuje i pri usmenom i
pismenom ocenjivanju, no ¢ini se da je ¢esca ili bar primetnija kod usmenog ocenjivanja.
Ucenici slabijeg Skolskog uspeha su posebno podlozni stanju anksioznosti jer njih
posebno uznemiruje Cinjenica da je u nastavi engleskog jezika re¢ o nepredvidivom ali
gotovo stalnom ocenjivanju koje moze znacajno da utice na zavrSnu ocenu (Mihaljevié¢
Djigunovi¢, 2002: 94). Stoga se i u ovom istrazivanju pretpostavlja da ¢e ucenici slabijeg
uspeha, odnosno ucenici koji imaju losSiju ocenu iz engleskog jezika osecati visi nivo
jeziCke anksioznosti od odli¢nih uc¢enika. Kod takvih ucenika se obi¢no javlja odbojnost
ka uéenju stranog jezika, a samim tim se povecava i Nivo jezicke anksioznosti (Horwitz,
2001: 117). Anksioznost koja se javlja u takvim situacijama spreCava ucenika da
komunicira na stranom jeziku, a to je jedna od osnovnih stvari koja je neophodna za
napredovanje i sticanje samopouzdanja u uéenju stranog jezika. Cinjenica je da se udenici
sa lo$ijim ocenama Cesto povlace u sebe, ne vole da se isticu jer se plase da ¢e ,,zvucati
¢udno® u svom pokusaju da se izraze na stranom jeziku (Horwitz, 2009: 67).

S obzirom da postoji opravdana sumnja da ucenici sa slabijim ocenama iz
engleskog jezika uistinu osecaju jeziCku anksioznost u veéoj meri, u okviru ove
disertacije posebna paznja ¢e se obratiti upravo na ovaj faktor. Tako ispitani uzorak u
ovom istrazivanju ¢ini vecina odli¢nih ucenika, i to 42,85%, vrlodobrih je 28,22%, dobrih
17,07%, dok je dovoljnih 11,84%. Ovi podaci se odnose na ukupan uzorak od 287

ispitanih ucenika, a razvrstano po generacijama podaci izgledaju ovako:
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Ocena iz engleskog jezika SeSﬁ. .razredi Osmi_ _razredi
Frekvencija | % Frekvencija | %
Odlican 69 48,60 54 37,24
Vrlodobar 39 27,46 42 28,96
Dobar 24 16,90 25 17,24
Dovoljan 10 7,04 24 16,56
Ukupno 142 100 145 100

Tabela 1. Ocena iz engleskog jezika

Sledeci eksterni faktor koji se ispitivao anketom je izloZenost dodatnom ucenju
engleskog jezika, pri ¢emu se misli na uéenje engleskog jezika van prostorija $kole. U
toku rada s ispitanim ucenicima autorka je primetila da ucenici koji idu na privatne
Casove engleskog jezika ili pohadaju privatne skole za ucenje engleskog jezika uglavnom
imaju bolje ocene i slobodnije se izrazavaju. Ovi podaci upotpunjuju sliku o znacaju
ceS¢eg izlaganja stranom jeziku jer, kako kaze Houlms, svako iskustvo u ucionici
znacajno utice na stavove 1 uspeh ucenika, te je svaki aspekt dodatne izloZenosti uticaju
stranog jezika potrebno dodatno ispitati (Holmes, 1994: 74). Tako od ukupno 287 ucenika,
94 ucenika, odnosno 32,75% engleski uc¢i dodatno van Skole, dok ve¢i broj u€enika, njih
193 tj. 67,25% ipak ne uci engleski jezik privatno. Takode treba napomenuti da su polovi
u potpunosti jednako zastupljeni tj, od ukupno 94 ucenika jednak broj devojcica i deCaka
pohada neki oblik dodatne nastave iz stranog jezika. Ta nastava se svodi ili na ¢asove
stranog jezika ili na redovno pohadanje organizovanih kurseva u nekoj od privatnih skola.
Tako od 94 ucenika, 50% ucenika pohada privatne casove, a 50% ide u privatne Skole.
Njih 22,84% privatno uci engleski jezik samo pred kontrolni, 14,2% jednom nedeljno
pohada neki od ova dva oblika dodatne nastave, dok cak 62,96% ucenika redovno uci
engleski jezik dva puta nedeljno van Skole. Gledano prema odeljenjima, podaci izgledaju

ovako:
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Ucdenje engleskog jezika van Skole F’Srzskt'1 razri/cjl I?r :{2' razr(()e/:)j !
Da i ucis engleski Da 56 56 38 26,21
van Skole? Ne 86 86 107 73,79
Nacin ucenja Privatni Casovi 28 28 19 50
engleskog van skole Privatna Skola 28 28 19 50
Ucestalost ucenja Samo pred kontrolni 16 16 5 13,16
engleskog jezika van | Jednom nedeljno 8 8 7 18,42
skole® Dva puta nedeljno 38 38 38 | 26,21

Tabela 2. U¢enje engleskog jezika van $kole

Sem pohadanja nekog oblika dodatne nastave, izloZzenost uticaju stranog jezika
Cesta je 1 na putovanjima. Stoga nije retko da se u istrazivanjima na temu jezicke
anksioznosti naide na pitanje da li su ispitanici posecivali strane zemlje u kojima se
govori strani jezik koji uce, a sve s ciljem da se otkrije da li takve posete mogu da uticu
na nivo jezicke anksioznosti. S obzirom da moguénost putovanja i boravka u stranoj
zemlji daje ucenicima priliku da upotrebe ali i upotpune svoje znanje stranog jezika, ¢ini
se logi¢no da ¢e takvi ucenici koji su putovali u inostranstvo i imali priliku da ¢uju 1
progovore strani jezik imati nizi nivo jezicke anksioznosti. U prilog tome svedoce i Aidini
ispitanici (Aida, 1994) koji su bili u prilici da posete zemlju gde se govori jezik koji uce
(u pitanju su engleski uc€enici koji su ucili japanski). Autorka objasnjava da je odabrana
grupa studenata kod kojih je jezi¢ka anksioznost prisutna u velikoj meri dobila priliku da
poseti Japan i ostvari komunikaciju sa izvornim govornicima tog jezika. S obzirom da je
autorka pre polaska upotrebom Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji
dobila podatke o nivou prisutnosti jezicke anksioznosti kod tih ucenika, rezultati iste
Skale po povratku iz Japana su zaista pokazali nizi nivo jezicke anksioznosti.

Do veoma sli¢nih podataka dosli su 1 drugi autori koji su se bavili ispitivanjem

ovog problema (Onwuegbuzie et al., 1999), a ¢ija su istraZivanja pokazala statisticki

4 Ukupan procentualni zbir uéenika kod ovog pitanja iznosi 110,72 iz razloga §to su neki od ucenika koji
inace ne uce engleski jezik privatno zaokruzili jedan od ponudenih odgovora jer u odredenim periodima
ipak imaju pomo¢ pri ucenju engleskog jezika (od strane ¢lanova porodice ili prijatelja).
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znacajnu 1 negativnu korelaciju izmedu jezicke anksioznosti i u€estalosti poseta stranim
zemljama. Istrazivanje ove grupe autora pokazalo je da je jeziCka anksioznost veéa
ukoliko ispitanici nisu imali priliku da ¢esto putuju.

Tako su 1 u okviru istrazivanja za ovu disertaciju ispitani ucenici odgovarali na
dva pitanja vezana za ovu tematiku. Jedno se odnosilo na putovanja i boravak u nekoj
anglofonoj zemlji, a drugo na moguénost koris¢enja engleskog jezika u komunikaciji sa
izvornim govornicima. Rezultati upitnika pokazuju da je 27,87% ucenika bilo u prilici da
putuje u stranu zemlju ali to ipak nisu bile anglofone zemlje, ve¢ mediteranske zemlje u
okruzenju gde su zajedno sa roditeljima odlazili na letovanje, dok 72,13% ucenika nikada

nije putovalo van granica Srbije. Tabelarno i po odeljenjima podaci izgledaju ovako:

Moguénost putovanja Sesti razredi Osmi razredi
Putovanje u stranu zemlju Frek. % Frek. %
Da 33 23,24 47 32,42
Ne 109 | 76,76 98 67,58
Vrsta putovanja

Letovanje 26 78,8 34 72,34
TakmicCenje 7 21,21 3 6,38

Tabela 3. Putovanje u stranu zemlju

Na pitanje da li su nekada imali priliku da razgovaraju sa izvornim govornikom
engleskog jezika 96,55% ucenika iz generacije osmog razreda je odgovorilo ,,Ne*, dok je
tek 3,45% ucenika bilo u moguénosti da razgovara sa anglofonim govornikom. U
generaciji Sestih razreda 50,70% ucenika je izjavilo da su imali priliku da razgovaraju sa
izvornim govornikom engleskog jezika, ali s obzirom da je procenat potvrdnih odgovora
bio izuzetno visok, autorka je nakon obrade podataka obavila razgovor sa uéenicima
Sestih razreda i dosla do zakljucka da vecina ucenika nije bila upoznata sa znacenjem

termina ’izvorni govornik’, te su pod ovim terminom podrazumevali bilo koju osobu koja
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govori engleski jezik. Stoga se podaci dobijeni za ovo pitanje u upitniku za Seste razrede
smatraju nevazeéim.

Kako se iz predocenih rezultata vidi da je mogucnost sticanja komunikativne
kompetencije kroz putovanja i komunikaciju sa anglofonim govornicima veoma
ogranic¢ena, gotovo nepostojeca, upotreba engleskog jezika kod ispitanog uzorka se stoga
svodi samo na $kolu i dodatno uéenje koje ipak nije dostupno svima. Ako se uzme u obzir
da su ucenici u okviru redovne nastave uticaju engleskog jezika izlozeni samo dva puta
nedeljno po 45 minuta, pretpostavka je da ¢e oni daci koji viSe vremena provode
ponavljaju¢i predeno gradivo kod kuce lakSe usvojiti obradene strukture, $to bi im
olakSalo usmenu komunikaciju na stranom jeziku i samim tim smanjilo nivo jezicke
anksioznosti. Medutim, ispostavilo se da od 67,94% Kkoji su izjavili da provode vreme
ponavljajuéi engleski jezik kod kuce ipak samo njih 31,28% to ¢ini vise od jednog Casa
nedeljno. Ostalih 68,72% ucenika u ponavljanju gradiva provodi oko jedan sat nedeljno
ili ¢ak i manje, Sto se smatra nedovoljnim da bi znacajnije uticalo na smanjenje nivoa

jeziCke anksioznosti. Razvrstano po generacijama ti podaci izgledaju ovako:

Ponavljanje kod kuce Sesti razredi Osmi razredi
Da li ponavljas engleski kod kuce? | Frek. % Frek. %
Da 96 67,61 99 68,28
Ne 46 32,39 46 31,72
Koliko vremena provodis u

ponavljanju?

Manje od 1h nedeljno 26 18,31 38 38,38
Oko 1h nedeljno 39 27,46 31 31,31

Tabela 4. Ponavljanje kod kuce

Jos jedan eksterni faktor koji je ispitan anketom, a koji ima znacajan uticaj na nivo
jezicke anksioznosti je podsticaj koji roditelji daju deci. Jen (Jen, 2003) tvrdi da ¢e kod

ucenika bez obzira na nacin predavanja i upotrebu savremenih nastavnih sredstava jezicka
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anksioznost uvek biti prisutna ako se ne uklone neki od klju¢nih faktora koji je izazivaju.
Prema njoj jedan od osnovnih nacina prevazilazenja jeziCke anksioznosti je velika
podrska i podsticaj roditelja. Ovaj faktor se uslovno definise kao roditeljsko ohrabrenje
(engl. parental encouragement), sto znaci da su deca koju roditelji podsti¢u i ohrabruju da
uce strani jezik manje anksiozna kako u razrednoj situaciji tako i van nje (Wu, 2011: 278).
S ovim stavom se slazu Gardner i dr. (Gardner et al., 1999: 422) koji su u svojim
istrazivanjima dobili rezultate koji upucuju na pozitivnu korelaciju izmedu ucenicke
percepcije i1 roditeljske podrske kao i motivacije za u¢enjem stranog jezika. Gardner
(Gardner, 1985: 110) tvrdi da roditelji mogu da uéestvuju u procesu u¢enja stranog jezika
kod svog deteta i to kao pasivni ili aktivni ucesnici. Kada roditelji podsticu dete da uci
strani jezik, time nesvesno na decu projektuju stav da i oni sami cene ucenje stranog
jezika. S druge strane, ne ohrabruju svi roditelji decu da uce strane jezike, ali ponekad ¢ak
1 oni koji su aktivni u€esnici prenose negativne stavove prema kulturi jezika koji se uci
(Gardner et al., 1999: 423). Tako je u ovom istrazivanju 80,84% ucenika izjavilo da ih
roditelji podsti¢u i ohrabruju da uce engleski jezik, dok 19,16% ucenika smatra da ih
roditelji ne podrzavaju. Nacéin na koji ¢e roditelji ohrabrivati i podsticati svoju decu, ne
samo kada je u pitanju uCenje stranog jezika ve¢ i ostali predmeti, zavisi 1 od nivoa
obrazovanja roditelja. Roditelji niZeg obrazovanja, a posebno ako su i sami nekada bili
losi ucenici, Cesto nose negativna iskustva vezana za ucenje engleskog jezika 1 nisu u
mogucnosti da pomognu deci u radu kod kucée. Tako ¢ak 72,13% roditelja ne presliSava
decu pre ¢asova, a to se posebno odnosi na u¢enike osmog razreda, gde 88,28% ucenika
tvrdi da im roditelji nikada ne pomazu oko ponavljanja engleskog jezika kod kuce.

Pregled po generacijama izgleda ovako:
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Roditeljska podrska Sesti razredi Osmi razredi
Da li te roditelji ohrabruju i

podsticu da ucvfi engleskijjezik? Frek. % Frek. %
Da 113 79,58 | 119 | 82,07
Ne 29 20,42 26 17,93
Da li te roditelji ponekad
preslisavaju pre casa?
Da 63 44,37 17 11,72

Ne 79 55,63 128 88,28
Tabela 5. Roditeljska podrska

S obzirom da je kod ucenika osmih razreda jasno da se uglavnom samostalno
pripremaju za Casove engleskog jezika, autorka je kroz pitanje: ,,Da li oseca$ pritisak na
Casovima engleskog jezika?* Zelela da sazna da li ucenici zavr$nog razreda osnovne Skole
osecaju pritisak pre ¢asa engleskog jezika i da, ukoliko je odgovor potvrdan, otkrije
njegove uzroke. Tako je od 145 ucenika 42,76% odgovorilo da osecaju pritisak na casu
engleskog jezika, dok je njih 55,17% odgovorilo negativno. Kod ucenika koji su dali
potvrdan odgovor trazeno je da isti i obrazloze, te su se pri analizi njihovih odgovora
izdvojile tri kategorije koje pokazuju da se 32,26% ucenika plasi loSe ocene, 51,61%
ucenika oseca pritisak jer sami Zele da dobiju $to bolju ocenu, dok 12,9% ucenika
priznaje da je pod pritiskom roditelja. Ovakva priznanja i stavovi u¢enika su veoma bitni
da bi se problem i njegov uzrok sagledali u celosti, jer u istrazivanjima koja su mesovitog
tipa bez izraZenih stavova i miSljenja ispitanika susti brojcani podaci ne znate mnogo.
Upravo zbog toga jedan deo ankete je posvecen ispitivanju stavova i sklonosti u¢enika ka
ucenju engleskog jezika, kao 1 podsticaju koji ucenici imaju vezano za ucenje istog. Ovo
ujedno i upotpunjuje prethodni deo ankete, jer kako smatra Leman, stavovi i motivacija

ucenika vise od i¢ega utiu na usvajanje i u¢enje stranog jezika (Lehmann, 2007: 126).
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5.4.3. Interni faktori

Cinjenica je da poznavanje stranog jezika omoguéava ljudima da u nematernjoj
zemlji 1 na nematernjem jeziku izraze svoje misljenje, nade, snove, pa je moguénost
izrazavanja uistinu vazan faktor koji je u svakom pogledu neodvojiv deo necije li¢nosti
(Tavil, 2009: 332). U ucenju stranog jezika, motivacija, stavovi, uspeh i ostali
mnogobrojni faktori uti¢u na proces ucenja (Shams, 2008: 138), pri cemu se licni stav
ucenika izdvaja kao najvazniji od navedenih faktora (Fakeye, 2010: 206). Kara (Kara,
2009: 107) se slaze sa ovom tvrdnjom i dodaje da stavovi prema ucenju stranog jezika,
pored misljenja i uverenja, imaju ocigledan uticaj na ponasanje ucenika i na njihovu
reprodukciju stranog jezika. Autor takode navodi da kod onih ucdenika koji poseduju
pozitivne stavove o ucenju stranog jezika ti stavovi nadalje uticu na napredak koji ucenici
postizu u daljem ucenju. Shodno tome, negativni stavovi mogu da stvore osecaj
anksioznosti i dovedu do slabog napretka, ¢ime se postojeci negativni stavovi dodatno
ucvrséuju.

Kao S$to se u viSe navrata spomenulo, nastava stranog jezika podrazumeva i
neprestano proveravanje jeziCkih sposobnosti u¢enika. Ispitna anksioznost je stoga Cesta i
prisutna kod mnogih u¢enika, a pismeni testovi i usmene provere su ipak svakodnevica u
ucenju. lako se u savremenoj nastavi greSke u govoru na stranom jeziku smatraju
prirodnom pojavom i neizbeznim delom ucenja stranog jezika, ucenici ipak ne dele taj
stav. Za njih je svaka greSka dokaz nesposobnosti, a svaki lo§ rezultat li¢ni neuspeh
(Sarason, 1978: 200). Anksioznost ipak najCeSée izazivaju govorne aktivnosti, a S
obzirom da govor pred drugima sam po sebi izaziva veci osecaj izloZenosti 1 upadljivosti,
trema se jo$ viSe pojaCava jer su ucenici svesni da su u usmenom odgovoru greske

neminovne.
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Stoga je nacin ocenjivanja posebno zanimljiv predmet istrazivanja jer mnogi
smatraju da ¢e usmeno ispitivanje nuzno izazvati veéu anksioznost od pismenog (Young,
1991: 431). Upravo iz tog razloga i u ovoj anketi se naslo pitanje vezano za ocenjivanje.
Kao $to se i pretpostavljalo na osnovu ranijih istrazivanja, i ucenici osnovne $kole su se
izjasnili da preferiraju ocenu dobijenu iz pismenog zadatka. Tako je njih 21,25% izjavilo
da bi im bilo draze kada bi nastavnik ocenjivao samo na osnovu aktivnosti na ¢asu, dok
78,75% smatra da im to ne bi odgovaralo. Ovi odgovori potvrduju prethodno spomenutu
anksioznost pri usmenom izrazavanju, a posebno ukoliko se usmeno izrazavanje odvija u
ucionici pred drugim ucenicima i nastavnikom. U takvim situacijama izvor anksioznosti
koja se javlja kod ucenika je anksioznost pri javnom nastupu (engl. public speaking
anxiety) koja se Cesto definise kao trema koja moze biti veoma jaka i koja moze otezati
dalje ucenje jezika (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2002: 85). Jasno je da je u nastavi stranog
jezika gotovo svako ucenikovo ucestvovanje u nastavi na odreden nacin povezano uz
javni nastup, pa tako neki ucenici oseaju tremu u svim fazama nastave dok drugi
anksioznost vezu uz pojedine nastavne aktivnosti. Govorne aktivnosti kao klju¢ni deo
ucenja engleskog jezika uglavnom izazivaju jaku anksioznost, §to potvrduju i odgovori
ucenika. Od 287 ucenika osnovne Skole njih 226 smatra da nastavnik treba da koristi 1
druge metode ocenjivanja, a ne samo aktivnost na €asu jer je kod velikog broja ucenika
stvarna ili percepirana nedovoljna kompetencija u stranom jeziku razlog zbog kojeg te
govorne aktivnosti izazivaju najvecu anksioznost (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002: 85). To
je 1 razumljivo, posebno ako se uzme u obzir atmosfera neprestanog implicitnog
ocenjivanja u ucenju stranog jezika koji se uci kao obavezan Skolski predmet. Prema tome,
ucenici koji su izjavili da ne vole da ih se ocenjuje samo na osnovu aktivnosti na ¢asu
uglavnom su dali razloge koji se mogu svrstati u tri kategorije, $to tabelarno izgleda

ovako:
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Ocenjivanje Sesti razredi Osmi razredi
Da li nastavnik treba da ocenjuje

samo na osnovu aktivnosti na Frek. % Frek. %
casu?

Da 27 18,31 35 24,14
Ne 116 81,70 | 110 | 75,86

UCcenici koji su odgovorili sa NE
naveli su sledece razloge:

Bolje mi ide gramatika 38 32,76 19 17,27
Stidim se da usmeno odgovaram 36 31,03 16 14,55
Sve je podjednako bitno 28 | 24,14%| 57 |51,82%

Tabela 6. Ocenjivanje

Ocekivanje negativne reakcije nastavnika, drugih ucenika, pa i roditelja pri
reprodukciji stranog jezika prisutno je kod mnogih ucenika. Ismevanje je reakcija koje se
ucenici plase pa mnogi preferiraju da ocenu iz stranog jezika dobiju iz pismenog zadatka
jer je tako anksioznost u toku izrade zadatka manja, a moguénost za koncentraciju i
razmisljanje veca. Prema tome, veliki procenat ucenika i tvrdi da im u ucenju engleskog
jezika bolje ide gramatika jer ucenici, posebno na mladem uzrastu, gramatiku vide kao
posebnu celinu i odvajaju je od usmenog izrazavanja ne shvatajuci da one ¢ine jedinstvo.

Vannastavne situacije u kojima ucenici imaju priliku da koriste engleski jezik
mogu kod njih izazvati osec¢aj anksioznosti ukoliko smatraju da je jezicka kompetencija
koju poseduju nedovoljna za snalazenje u svakodnevnim situacijama. Kod nekih u¢enika
re¢ je o negativnoj samopercepciji sopstvene jezicke kompetencije, dok je kod drugih u
pitanju nedovoljna pripremljenost za stvarnu komunikaciju. U ucenju engleskog jezika
kao obaveznog $kolskog predmeta, komunikacijski aspekt je ipak slabo naglasen, pa
ucenici, nazalost ni nakon viSegodiS$njeg ucenja engleskog jezika u $koli nisu spremni za
svakodnevnu komunikaciju na stranom jeziku. Tako je za neke ucenike upotreba jezika
pri razgovoru sa anglofonim govornikom na engleskom jeziku, ili pak upotreba engleskog

na poslu ili u komunikaciji telefonom veoma stresna. Za mnoge, upotreba engleskog

% Zbir odgovora je manji od 100% jer neki ucenici nisu obrazloZili svoj odgovor.
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jezika bilo gde van ucenice dovodi do pojave anksioznosti, sto se povezuje sa slabom ili
gotovo nepostoje¢om mogucnosti upotrebe naucenog U stvarnim situacijama. Ako se u
obzir uzme c¢injenica da u nasoj zemlji gotovo da i ne postoji moguénost susreta i
razgovora sa anglofonim govornikom, moguénost da se nadu u takvoj situaciji u¢enicima
se moze pruziti jedino na putovanju. S obzirom da vecina ucenika ipak nije bila u prilici
da putuje i1 da na taj nacin obogati svoje znanje engleskog jezika, a samim tim i da ga
upotrebljava u govornim situacijama, postavlja se pitanje da li uCenici smatraju da
nastavnici u dovoljnoj meri koriste engleski jezik na ¢asu i da li bi ¢eS¢a upotreba
engleskog jezika na cCasu doprinela lakSem savladavanju. Od ukupno 287 ucenika, njih
48,08% smatra da nastavnik treba CeS¢e da koristi engleski jezik na Casu, a 51,92%
ucenika smatra to nepotrebnim. Dok ucenici koji Zele da se na ¢asu viSe govori engleski
jezik misle da bi tako vise naucili, 38,93% smatra da je engleski jezik na ¢asu zastupljen u
dovoljnoj meri, a 40,27% ucenika smatra da ne bi razumeli ni nastavnika ni gradivo kada
bi se engleski jezik CeSc¢e koristio na ¢asu. Detaljan pregled odgovora ucenika izgleda

ovako:

Upotreba engleskog jezika na ¢asu Sesti razredi Osmi razredi
Da li nastayni_k treba cesce da prica na Frek. % Frek. %
engleskom jeziku?
Da 69 48,59 69 47,59
Ne 73 51,41 76 52,41
Ucenici koji su odgovorili sa NE
smatraju da...

Nastavnik dovoljno pri¢a na engleskom 32 43,845 26 34,21
Ne bi razumeli ni nastavnika ni gradivo 21 28,78°| 39 51,32

Tabela 7. Ce3éa upotreba engleskog jezika na Gasu

Kao §to se moZe primetiti iz tabele, veliki broj ucenika je izjavio da ukoliko bi

nastavnik cesce koristio engleski jezik na ¢asu oni ne bi bili u stanju da razumeju ni

® Zbir odgovora je manji od 100% jer neki uéenici nisu obrazlozili svoj odgovor.
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nastavnika ni gradivo. lako je ovaj tip odgovora svima dobro poznat, on se ipak Cesto
nalazi u seni drugih izvora anksioznosti. Nerazumevanje onoga $to ¢ujemo ili ¢itamo na
stranom jeziku takode moze biti veoma stresno po ucenike, jer su slusanje i Citanje
receptivne vestine koje nisu nimalo pasivne i podrazumevaju velik i sloZen intelektualni
angazman onoga koji sluSa odnosno c¢ita. Tako je, osim bojazni da nastavnika nece
razumeti kada govori i sve objaSnjava na engleskom jeziku, medu ucenicima prisutan i
strah da ¢e ono S§to Cuju pogresno razumeti. Interesantno je da se takvi osecaji javljaju na
ranom uzrastu a njihov intenzitet raste s uzrastom ucenika, $to je verovatno posledica sve

vecéeg broja prilika u kojim ucenici treba da upotrebe strani jezik (Huberty, 2004: 111).

5.4.4. Opis uzorka kvalitativnog istraZivanja

S obzirom da anketa, iako jedno od najpouzdanijih sredstava u kvantitativnom
istrazivanju, ne daje odgovore na ona najbitnija pitanja kao $to je zasto, u empirijski deo
istrazivanja za ovu doktorsku disertaciju uvrSten je i intervju. Prema tome, druga faza
istrazivanja se sastoji od 22 intervjua koje je autorka sprovela sa ucenicima Sestog razreda
osnovne Skole. S obzirom da je kvalitativno istraZivanje sprovedeno sa mladim
ucenicima (engl. young learners), autorka se odlucila za upotrebu takozvanih fokusnih
intervjua (engl. focused interviews), koje su prvi put u teoriji spomenuli Merton, Fisk i
Kendal (Merton, Fiske & Kendall, 1956), a koje su kasnije detaljnije opisali i
preimenovali u tematske intervjue (engl. theme interviews) finski autori Hirsjervi i
Hurme (Hirsjarvi & Hurme, 2001). U okviru istrazivanja za ovu disertaciju kori$¢en je
polu-strukturisani intervju (engl. semi-structured interview) koji je omogucio autorki
da podatke prikupi metodom intervjua koji po svojoj strukturi podseca na razgovor.

Autorka se odlucila za upotrebu ovakve metode jer su ispitanici, ucenici Sestog razreda,
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veoma mladi, a upotrebom ovakve metode omoguceno im je da slobodno izraze svoje
misljenje 1 iskustvo o temi o kojoj se razgovara. Za potrebe ovog istrazivanja tematski
intervju je namenski formiran s ciljem da prati i dopuni anketu koju su ucenici prethodno
popunili.

Upotreba tematskih intervjua se pokazala kao izuzetno korisna u istraZivanju za
ovu doktorsku disertaciju jer odlicno nadopunjuje anketu. lako je od neizmerne koristi u
definisanju nivoa jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, anketa nudi prethodno
formirane i ponudene odgovore na date tvrdnje, $to u procesu definisanja i razumevanja
problema jezicke anksioznosti moze da bude veliki hendikep. Upravo iz tog razloga
upotreba tematskog intervjua u prvi plan stavlja individualnu i dinami¢nu prirodu jezicke
anksioznosti, dozvoljavajuéi ispitanicima da slobodno izraze svoje subjektivno misljenje i
da sa autorom podele svoja pozitivna ili negativna iskustva. Ukoliko se uspesno sprovede,
tematski intervju u velikoj meri moze da doprinese stvaranju neformalne atmosfere i
prijateljskog odnosa u osetljivim temama poput jezicke anksioznosti.

S obzirom da je polu-strukturisan, tematski intervju u velikoj meri podseéa na
nestrukturisan intervju. Najveca razlika izmedu njih ogleda se u Cinjenici da polu-
strukturisan intervju uvek sadrzi strukturisane elemente (Hirsjarvi & Hurme, 2001: 47). U
tematskom intervjuu strukturisane elemente ¢ini niz tema ili predloga za diskusiju
prethodno utvrdenih od strane istrazivaca. Teme su iste za svakog ispitanika, ali pitanja 1
njihov redosled postavljanja mogu varirati u zavisnosti od toka intervjua. U najboljem
slu¢aju, intervju podseca na opusten razgovor koji slobodno tece, u kojem se pitanja i

teme nadovezuju jedni na druge.
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5.4.5. Osnovni podaci o protokolu intervjua i ispitanicima

U kvantitativnom delu istrazivanja u¢estvovali su ucenici Sestog i osmog razreda
osnovne Skole, a s obzirom da su rezultati ankete pokazali da je jezicka anksioznost
izrazenija kod ucenika Sestog razreda, autorka je odlucila da kvalitativni deo istrazivanja
sprovede upravo sa tim ucenicima.

Prema tome, u ovoj studiji ucestvovala su 22 ispitanika, ucenika Sestog razreda
Osnovne $kole ,,Svetozar Markovi¢ Toza“ iz Novog Sada. Svi ucéenicCi su pohadali isto
odeljenje. Autorka je odluc¢ila da kvalitativno istrazivanje sprovede sa ucenicima iz
jednog odeljenja s ciljem da uoci u kojoj meri je jezicka anksioznost prisutna u istom
odeljenju koje pohadaju razli¢iti profili u¢enika, od dovoljnih od odli¢nih, od uc¢enika koji
engleski jezik uce samo u Skoli do onih koji idu na privatne ¢asove dva puta nedeljno. Od
29 ucenika planiranih za kvalitativno istrazivanje, njih 25 je izrazilo Zelju da ucestvuju u
intervjuima, dok su cetiri ucenika odbila saradnju uz obrazlozZenje da ne bi zeleli da o
tome govore. lako su intervjui sprovedeni sa 25 ucenika, 3 intervjua nisu analizirana u
okviru ovog odeljka, jer su dva intervjua prekinuta od strane treceg lica Sto je zbunilo
ispitanike, te njihovi intervjui nisu uzeti u obzir, a jedan ispitanik je u toku intervjua
1zjavio da ipak ne Zeli da ucestvuje u istraZivanju, te je stoga njegov intervju prekinut i ne
¢ini deo naredne analize.

Prema tome, autorka je namernim odabirom uzorka (engl. purposeful sampling)
metodom intervjua ispitala 22 ucenika Sestog razreda osnovne Skole s ciljem da se dublje
pronikne u problem prisutnosti jeziCke anksioznosti na Casovima engleskog jezika kod
ucenika visih razreda osnovne Skole.

Svi ispitani ucenici, starosti od 12 do 13 godina, poceli su da uce engleski jezik u

prvom razredu osnovne $kole, a medu njima se naslo 13 devojcica 1 9 decaka. Od ukupno
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22 ispitanika, njih 12 su odli¢ni ucenici, 8 vrlodobri, a 2 uc¢enika su imala dobar uspeh na
kraju prethodne Skolske godine. Medu ispitanim ucenicima, 9 ucenika je imalo odli¢an
uspeh iz engleskog jezika na polugodistu skolske 2010/11 godine, dok je 8 uc¢enika imalo
vrlodobar uspeh, 3 ucenika dobar, a 2 u¢enika dovoljan uspeh iz engleskog jezika. Medu
ispitanim ucenicima, 7 ucenika pohada privatne Casove engleskog jezika, dok ostali
ucenici engleski jezik u¢e samo u okviru nastave u skoli. Tabelarni prikaz gore navedenih

podataka moze se videti u Tabeli 8.

Broj ispitanih u¢enika 22
Starost 11-12 g.
Broj ucenika sa odli¢nim opstim uspehom 12
Broj ucenika sa vrlodobrim opStim uspehom 8
Broj ucenika sa odli¢nim dobrim uspehom 2
Broj ucenika sa odli¢nim uspehom iz engleskog jezika | 9
Broj ucenika sa vrlodobrim uspehom iz engleskog 8
jezika

Broj ucenika sa dobrim uspehom iz engleskog jezika | 3
Broj uéenika sa dovoljnim uspehom iz engleskog 2
jezika

Broj ucenika koji engleski jezik uce van skole 7
Broj ucenika koji engleski jezik uce samo u Skoli 15

Tabela 8. Podaci u¢enika ispitanih metodom intervjua

Svi intervjui su sprovedeni u maju 2011. godine, a odvijali su se u kabinetu za
engleski jezik u osnovnoj $koli ,,Svetozar Markovi¢ Toza* u Novom Sadu. Intervjui su
snimani video kamerom, a svi ispitanici su se slozili sa tim. Intervjui su sprovedeni na
maternjem jeziku ispitanika, srpskom. Pre pocetka intervjua, ucenicima su date kratke
informacije o cilju ovog istraZivanja, da bi se u€enici opustili 1 da se ne bi plasili da
iskreno odgovaraju na postavljena pitanja. Autorka je imala za cilj da za vreme kratkog
razgovora s ucenicima pre intervjua, kao i1 za vreme njega, stvori opusStenu i prijatnu
atmosferu, koja bi ohrabrila u¢enike da otvoreno govore o osetljivim temama kao §to su
emocije i negativna iskustva. Intervjui su u proseku trajali od 13 do 24 minuta.
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5.4.6. Struktura intervjua

S obzirom da je u pitanju polu-strukturisani tematski intervju gde se podaci
sakupljaju putem razgovora sa ispitanicima, on ne zahteva strogo formulisana pitanja i
ogranic¢enu strukturu (Korpela, 2001: 53). Ipak, autorka je zbog sopstvenog ograni¢enog
iskustva u sprovodenju kvalitativnog istrazivanja osnovna pitanja formulisala unapred. To
Joj je omogucilo da pokrije sve susStinske probleme koje je ovo kvalitativno istrazivanje
imalo za cilj da obradi, kao i da u procesu intervjua Koristi iste termine sa svim
ispitanicima, iako je nacin i redosled postavljanja pitanja ponekad varirao u zavisnosti od
toka intervjua i samog ispitanika.

Teme za intervju su formirane na osnovu teorijskih postavki i istrazivanja drugih
autora na ovu temu (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986; Young, 1991), a formulisane su na
slede¢i nacin (protokol intervjua se nalazi u Prilogu 8):

1. Demografski podaci (opsti uspeh na kraju prethodne godine, uspeh iz engleskog
jezika na polugodistu, pohadanje dodatnih ¢asova)

2. Ucenje engleskog jezika u $koli i van nje.

3. Upotreba engleskog jezika van razredne situacije.

4. Pozitivna i negativna iskustva za vreme usmenog izrazavanja na ¢asu engleskog
jezika.

5. Li¢ni osecaji 1 iskustva za vreme provere znanja na ¢asu engleskog jezika.

6. Atmosfera na Casu, nastavnici, na¢in u¢enja, nacin provere znanja.

7. Reakcije vrSnjaka na greske tokom upotrebe engleskog jezika.

8. Znacaj uloge nastavnika.

Kada se sve uzme u obzir, intervjui su protekli bez problema, u opustenom

razgovoru, Sto je autorka zakljucila na osnovu Cestih digresija od strane ispitanika.
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Uprkos digresijama autorka je ispitanicima dozvolila da dovrSe misao iako ona u nekim
slucajevima nije bila vezana za temu intervjua, jer je to doprinelo stvaranju opustene
atmosfere i omoguéilo je ucenicima da se osecaju sigurnije i opustenije. Autorka je
takode ispitanicima ponudila osveZenje, $to se pokazalo kao dobra zamisao, jer su u
nekim momentima ucenici posegnuli za ¢asom soka ili vode i na taj nacin dobili njima
neophodan momenat da razmisle pre nego $to odgovore na postavljeno pitanje. Sem

prethodno spomenuta tri intervjua, ostala 22 intervjua su protekla bez prekida i ometanja.
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6. ANALIZA REZULTATA ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju predstavljaju se rezultati istrazivanja opisanog u petom
poglavlju ove disertacije. Prvi deo rezultata odnosi se na kvantitativno istrazivanje
sprovedeno putem ankete, dok se drugi, kvalitativni deo rezultata, zasniva na analizi
intervjua sprovedenih sa ucenicima Sestog razreda osnovne Skole. Kombinacijom
kvantitativnih i kvalitativnih podataka dobija se kona¢na i zaokruzena slika problema
jeziCke anksioznosti u nastavi engleskog jezika medu ucenicima visih razreda osnovne

skole.

6.1. KVANTITATIVNA ANALIZA PODATAKA

Kvantitativna analiza podataka u ovoj disertaciji bazira se na analizi upitnika
skalera koji je sproveden sa u¢enicima Sestog i osmog razreda osnovne $kole. S obzirom
da su upitnik popunjavali u¢enici Sestog i osmog razreda i sama analiza ¢e biti dvojaka, tj.
paralelno ¢e se analizirati rezultati obe generacije ucenika. Prvo ¢e se deskriptivhom
statistickom analizom upitnika skalera utvrditi da li se 1 u kojoj meri jezicka anksioznosti
javlja kod obe generacije u€enika, a potom ¢e se u okvirima kvantitativne analize ispitati
postojanje tri medusobno povezane vrste jezicke anksioznosti (anksioznost pri
komunikaciji, ispitna anksioznost i strah od negativne drustvene evaluacije). Na kraju,
daljom analizom ¢e se utvrditi uticaj eksternih faktora na tri prethodno pomenute vrste

jezicke anksioznosti kao i na jezicku anksioznost u razrednoj situaciji uopste.
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6.1.2. Deskriptivna analiza upitnika skalera

Kvantitativna analiza podataka u ovoj disertaciji zasniva se na tumacenju rezultata
Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (FLCAS) koju su razvili
Horvic i dr. (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986), a koja u originalu sadrzi 33 tvrdnje koje se
odnose na reakcije ucenika na Casovima stranog jezika. Originalna skala je u osnovi
petostepena i njen raspon se kreée od tvrdnje u potpunosti se slazem (5 bodova) do u
potpunosti se ne slazem (1 bod), pri ¢emu su neke od tvrdnji obrnuto tj. negativno
kodirane. Ukupni raspon bodova se krece od 33 do 165, pri ¢emu je hipoteticki prosecni
raspon varijacije 99. Sa ve¢im rezultatom povecava se i nivo jezicke anksioznosti.

Za potrebe ove doktorske disertacije, autorka je koristila prilagodenu verziju Skale
za merenje jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji. Medutim, posto su u istrazivanju
ucestvovali ucenici osmog i Sestog razreda, upitnik skaler ima drugaciju formu za svako
od navedenih odeljenja. Kod ucenika osmog razreda, broj tvrdnji je redukovan na 22, pri
¢emu su samo cetiri tvrdnje ostale negativno kodirane. Samim tim redukovan je i ukupni
raspon bodova koji se u ovom slu¢aju kre¢e do 22 do 110, a hipoteti¢ki prosecni raspon
varijacije je 66. U ovom slu¢aju zadrzana je petostepena Likertova skala (v. Prilog 7).

Za potrebe kvantitativnog ispitivanja jezicke anksioznosti kod ucenika Sestog
razreda, takode je koriS¢en upitnik skaler, ali u ovom slu¢aju sa trostepenom skalom, jer
je autorka na osnovu rada sa ucenicima Sestog razreda pretpostavila da bi petostepena
skala bila suviSe komplikovana za njihov uzrast. Iz istog razloga su u ovom slucaju
izostavljene sve negativno kodirane tvrdnje. Svakako treba napomenuti da su stavke iz
ove vrste upitnika formirane po uzoru na stavke iz originalne Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji ali su uproSc¢ene s ciljem da budu razumljive ucenicima

Sestog razreda. Prema tome, petostepena Likertova skala zamenjena je trostepenom, a
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broj stavki je redukovan na 12. Kod ove skale ukupni raspon bodova kre¢e se od 12 do 36,
a hipoteticki prose¢ni raspon varijacije je u tom slucaju 21 (v. Prilog 6).

S obzirom da je kod uéenika osmog razreda hipoteticki prose¢ni raspon varijacije
66, a stvarna srednja vrednost 64,32, iz Tabele 9 se jasno vidi da stvarni podaci ne
odstupaju od hipoteti¢kih u velikoj meri, $to znaci da kod ucenika osmih razreda postoji
umeren nivo jezi¢ke anksioznosti. Srednja vrednost rezultata za u¢enike Sestog razreda je
u ovom sluc¢aju 20,83 §to u odnosu na hipoteticki prose¢ni raspon varijacije od 21 govori
da kod ucenika Sestih razreda osnovne Skole takode prisutan umeren nivo jezicke
anksioznosti. Tabela 9 daje detaljan pregled rezultata upitnika skalera koji su ispunili

ucenici Sestog 1 osmog razreda.

Mere disperzije Osmi razredi Sesti razredi
(varijabilnosti)

N 145 142
Aritmeti¢ka sredina 64,32 20,83
Medijan 65,00 20,00
Mod 72,00 24,00
Standardna devijacija 13,11 4,67
Raspon varijacije 52,00 21,00
Minimum 40,00 12,00
Maksimum 92,00 33,00

Tabela 9. Rezultati upitnika skalera (obe generacije)

U odnosu na druge studije koje su se bavile ovom tematikom (Aida, 1994,
Rodriguez & Abreu, 2003; Goshi, 2005; Pérez-Paredes & Martinez-Sanchez, 2000;
Horwitz et al., 1986), a u kojima su autori koristili originalnu ili prilagodenu verziju Skale
za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji, dobijena srednja vrednost u ovoj
studiji moze se tumaciti u odnosu na srednje vrednosti dobijene u istrazivanjima nekih od

gore navedenih autora (v. Tabela 10).
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Autori koji su upotrebljavali FLCAS N Strani AS SD Raspon
jezik

Suzié

(osmi razredi) 145 | engleski | 64,32 | 13,11 40/92 (66)

Suzié

(3esti razredi) 142 | engleski | 20,83 | 4,67 12/33 (21)

Pérez-Paredes &  Martinez-Sanchez 198 | engleski | 89,07 | 18,98 | 49/140 (91)

(2000)
Aida (1994) 96 | japanski | 96,7 | 22,1 47/146 (99)
Horwitz et al. (1986) 108 | Spanski | 954 | 21,4 | 45/147 (102)

Tabela 10. Validnost FLCAS-a

Uvidom u rezultate studija drugih autora predstavljenih u Tabeli 10, srednja
vrednost upitnika skalera dobijena u ovoj studiji (Suzi¢) ne odstupa u znac¢ajnoj meri od
hipotetickog prose¢nog raspona varijacije (osmi razredi 64,32/66; Sesti razredi 20,83/21).
Isti slu¢aj primetan je i kod drugih autora, §to govori u prilog tome da su rezultati dobijeni
upotrebom prilagodene verzije Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji
dosledni. Rezultati AS dobijeni u ovoj studiji su, prema tome, u skladu sa rezultatima koji
su dobijeni u drugim studijama i ne pokazuju znacajno odstupanje izmedu hipoteti¢kog
prosecnog raspona varijacije 1 stvarne srednje vrednosti. To navodi na zakljucak da se kod
uzorka izabranog za potrebe ovog istraZivanja javlja sli¢an nivo jezi¢ke anksioznosti kao 1
u ranije vrSenim istraZivanjima.

U smislu varijabilnosti srednje vrednosti rezultata upitnika skalera, standardna
devijacija (SD) iznosi 13,11. kod ucenika osmog razreda, a 4,67 kod ucenika Sestog
razreda. Autori Maki i Gras (Mackey & Grass, 2005: 260-261) isti¢u da vecéa standardna
devijacija podrazumeva i vecu varijabilnost unutar odredene grupe rezultata, dok niza
standardna devijacija upucuje na veéu homogenost grupe u pogledu odredenog ponasanja.
Oni takode navode da disperzija (posebno standardna devijacija) moze da posluzi kao
kontrola kvaliteta za mere centralne tendencije kao Sto je srednja vrednost; Sto je niza
standardna devijacija, utoliko bolje srednja vrednost opisuje ponaSanje uzorka. S obzirom
da standardna devijacija u ovom istrazivanju ne odstupa znacajnije od standardne
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devijacije gore navedenih autora moze se zakljuciti da nivoi anksioznosti medu ispitanim
ucenicima ne odstupaju u velikoj meri jedni od drugih, $to znaci da je vecina ispitanika
iskusila jezicku anksioznost u istoj meri.

S obzirom da je analizom srednje vrednosti upitnika skalera utvrdeno da kod
ucenika postoji umeren nivo jezicke anksioznosti, slede¢i cilj je da se identifikuju izvori
jeziCke anksioznosti, pa je stoga dat pregled srednje vrednosti i standardne devijacije za
svaku od tvrdnji iz upitnika skalera. Ako se uzme u obzir da je kod ucenika osmog
razreda koriS¢ena petostepena Likertova skala, vrednosti 1-2,5 upuéuju na blago prisustvo
jezicke anksioznosti, vrednosti 2,5-3,5 na umereno prisustvo, dok vrednosti 3,5-5 upuéuju
na izrazenu prisutnost jezicke anksioznosti u navedenim situacijama. Na osnovu
interpretacije autora Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz,
Horwitz & Cope, 1986) ispitanici ¢ija se srednja vrednost krece oko 3 smatraju se
umereno anksioznim, a sve vrednosti iznad 3 smatraju se znacajnim. Detaljna
deskriptivna analiza predstavljena u Tabeli 11 daje pregled odgovora uéenika osmog
razreda na svaku od tvrdnji iz upitnika skalera i ukazuje na umereno prisustvo jezicke

anksioznosti kod tvrdnji oznacenih zvezdicom.

Prilagodena verzija Skale za merenje jezicke anksioznosti za
ucenike 8. razreda (raspon skale 1-5)

*1. Uglavnom se ne osecam potpuno sigurno u sebe kada na
casovima engleskog jezika govorim engleski.

145 | 3,21 | 1,36

2. Ne brinem o tome da li ¢u napraviti gresku kada govorim na

L 145 2,57 | 1,17
engleskom jeziku.

*3. Imam tremu kada znam da ¢e me nastavnik prozvati da pricam

- 145 | 3,26 | 1,45
na engleskom jeziku.

4. Uplasim se kada ne razumem Sta nastavnik engleskog jezika

N 145| 2,84 | 1,45
objasnjava.

5. Voleo/la bih da imamo vise casova engleskog jezika u skoli. 145 2,74 | 1,42

*6. Na casovim engleskog jezika razmisljam o nekim drugim 145 | 310 | 122
stvarima koje nisu vezane za ono Sta ucimo. ' ’

*7. Mislim da moji drugovi iz razreda znaju engleski bolje od mene. | 145 | 3,23 | 1,23

*8. Nemam tremu za vreme kontrolnog. 145] 3,11 | 1,32

*9. Uhvati me panika kada me nastavnik iznenada prozove da 145 | 3,08 | 1,36
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pricam na engleskom jeziku.

*10. Plasim se da ¢u imati losu ocenu iz engleskog jezika. 145 2,95 | 1,37

= — - —
jelziill.(;\fye mi jasno zasto se neki ucenici plase casova engleskog 145 | 292 | 1,24

12. Na casovima engleskog jezika se toliko uplasim da zaboravim i

y 145 | 2,54 | 1,47
ono Sto sam znao/la.

13. Strah me je da se javljam na casovima engleskog jezika. 145 2,86 | 1,35
*14. Cesto mi se ne ide na cas engleskog jezika. 145] 3,12 | 1,34
*15. Imam samopouzdanja kada govorim engleski na casu. 145 | 3,10 | 1,13

16. Dok govorim na engleskom plasim se da ¢e me nastavnik

ispraviti svaki put kada pogresim. 1451 2,86 | 1,23

17. Sto vise ucim za kontrolni to sam vise zbunjen/a. 145 | 2,20 | 1,27
mle (Sr’].erek osecam da drugari iz razreda bolje govore engleski od 145| 315 | 135
711 z.ugi’;zdivo se prelazi suvise brzo pa se plasim da necu sve sti¢i da 145 | 261 | 128

20. Osecam veci strah na casovim engleskog jezika nego kod drugih

145 | 2,75 | 1,41
predmeta.

*21. Uplasim se kada pomislim na sva pravila u engleskom jeziku

koja moram da znam da bih lepo govorio/la. 14513,06 | 1,26

*22. Plasim se da ¢e mi se drugovi smejati dok pricam na

o 145 | 3,07 | 1,39
engleskom jeziku.

Ukupna skala 145 | 64,32 | 13,11

Tabela 11. Skala za merenje jezi¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji (osmi razredi)

Ukoliko se detaljnije prouce stavke oznacCene zvezdicama, moze se uociti da
jezicka anksioznost kod ucenika ipak potice iz odredenih izvora. Kao najznacajniji izvor
jezi¢ke anksioznosti isti¢e se strah od usmenog odgovaranja na engleskom jeziku bez
prethodne pripreme, nesigurnost u svoje znanje, strah da ¢e biti ismejani od vr$njaka iz
odeljenja, kao i strah od nerazumevanja i dobijanja loSe ocene.

S obzirom da se prema interpretaciji autora Skale za merenje jezicke anksioznosti
u razrednoj situaciji ispitanici sa srednjom vrednosti oko 3 smatraju umereno
anksioznima, u slucaju prilagodene verzije ovog upitnika gde se umesto petostepene skale
kod koje je prosecna vrednost 3, koristila trostepena skala, prosecna vrednost je u tom
slu¢aju 1,5, a prisutnost jezicke anksioznosti je vidljiva u slede¢em rasponu: 1-1,25 niska

jezicka anksioznost, 1,25-1,75 umereno prisutna jezicka anksioznost, i 1,75-3 izrazena
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jezicka anksioznost. U Tabeli 12 moze se videti nivo prisutnosti jezicke anksioznosti

prema tvrdnjama iz upitnika skalera za ucenike Sestog razreda. Tvrdnje oznacene jednom

zvezdicom upucuju na umereno prisustvo jeziCke anksioznosti, dok je kod tvrdnji

oznacenih sa dve zvezdice nivo jezicke anksioznosti visok.

Prilagodena verzija Skale za merenje jezicke anksioznosti za

ucenike za ucenike 6. razreda (raspon skale 1-3) N AS SD
*]. Broj ¢asova engleskog jezika u Skoli je sasvim dovoljan. 142 | 1,54 | 0,85
**2. Mislim da bi ucenici bolje znali engleski jezik da imaju vise 142 | 180 | 0.92
casova engleskog jezika u skoli. ’ ’
*3. Imam tremu kada treba da pricam engleski na casu. 142 | 1,58 | 0,83
**4. Neugodno mi je kada me nastavnik prozove da pricam na 142 | 180 | 089
engleskom jeziku. ’ ’
**5. Ponekad se na casu engleskog jezika toliko uplasim da 142 | 179 | 0.94
zaboravim i ono §to sam znao/la. ’ ’
**6. Neugodno mi je kada me nastavnik ispravlja kada pogresim. 142 | 1,85 | 0,94
*7. Stid me je da priznam ako ne razumem Sta nastavnik objasnjava 142 | 173 | 0.92
na engleskom jeziku. ’ ’
**8. Moji drugari bolje govore engleski od mene. 142 | 1,94 | 0,87
*9. Moji drugari mi se cesto smeju kada pogresim dok govorim na 142 | 131 | 067
engleskom jeziku. ’ ’
*10. Strah me je da se javim na casu engleskog jezika. 142 | 1,70 | 0,90
**11. Imam tremu pred odgovaranje iz engleskog jezika. 142 | 1,86 | 0,93
*E] 2 Ima_m vecu tremu kada treba da odgovaram engleski nego 142 | 1.94 | 090
neki drugi predmet.

Ukupna skala 142 | 20,83 | 4,67

Tabela 12. Skala za merenje jezi¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji (Sesti razredi)

Iz gore navedenih podataka jasno se vidi da su ucenici Sestog razreda prijavili

postojanje srednje ili visoke jezicke anksioznosti kod svih tvrdnji. Jasno je vidljivo da

najveci izvor anksioznosti predstavlja usmeno odgovaranje na engleskom jeziku, kao i

nesigurnost u sopstvene jezicke mogucénosti. Interesantan je podatak da ¢ak sedam od

ukupno dvanaest tvrdnji kod ucenika Sestog razreda znacajnije odstupa od prosecne

srednje vrednosti, $to ukazuje na €injenicu da je jezicka anksioznost kod uéenika Sestog

razreda primetno izrazena u prethodno navedenim stavkama.
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6.1.2.1. Vrste jeziCke anksioznosti

Prema autorima Skale za merenje jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 129) 33 date tvrdnje reflektuju tri medusobno povezane
vrste anksioznosti: anksioznost pri komunikaciji, ispitnu anksioznost i strah od negativne
drustvene evaluacije. S obzirom da je za potrebe ove disertacije autorka Koristila
prilagodenu verziju pomenute Skale, koris¢ene tvrdnje se u upitniku skaleru za osmi
razred klasifikuju na slede¢i nacin, a ipak po uzoru na Skalu za merenje jeziCke

anksioznosti u razrednoj situaciji:

Jezicka anksioznost u
razrednoj situaciji

Anksioznost pri Ispitna anksioznost Strah od negativne
komunikaciji Tvrdnje: 6, 8, 10, 11, drustvene evaluacije
Tvrdnje: 1, 3,45, 9, 12, 14,17, 19, 20 Tvrdnje: 2, 7, 13, 16, 18,
15,21 22

Slika 1. Model 1 — Upitnik skaler za osme razrede

Za svaku od navedenih kategorija dat je pregled srednje vrednosti i standardne

devijacije kako bi se utvrdilo u kojoj meri je jezicka anksioznost izraZena u svakoj od njih

(v. Tabelu 13).

Vrsta jezicke anksioznosti AS SD
Anksioznost pri komunikaciji 3,04 1,35
Ispitna anksioznost 2,81 1,33
Strah od negativne drustvene evaluacije 2,96 1,29

Tabela 13. Pregled prisustva jezi¢ke anksioznosti po kategorijama (osmi razredi)
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Iz prilozene tabele se vidi da je kod ucenika osmog razreda najizraZenija
anksioznost pri komunikaciji, potom strah od negativne drustvene evaluacije i na kraju
ispitna anksioznost. Srednje vrednosti za navedene kategorije se kre¢u oko 3, §to prema
autorima Skale za merenje jezicke anksioznosti U razrednoj situaciji upucuje na umereno
prisustvo jezicke anksioznosti kod u¢enika osmog razreda u sve tri kategorije.

Upitnik skaler za ucenike Sestog razreda, iako pojednostavljen, takode reflektuje

tri medusobno povezane vrste jezicke anksioznosti:

Jezi¢ka anksioznost u
razrednoj situaciji

Anksioznost pri Ispitna anksioznost Strah od negativne
komunikaciji Tvrdnje: 5,11, 12 drustvene evaluacije
Tvrdnje: 1, 2, 3, 10 Tvrdnje: 4,6,7,8,9

Slika 2. Model 2 — Upitnik skaler za $este razrede

Kod ucenika Sestog razreda, jezi¢ka anksioznost po kategorijama registrovana je

na sledeci nadin:

Vrsta jezicke anksioznosti AS SD
Anksioznost pri komunikaciji 1,65 0,87
Ispitna anksioznost 1,86 0,92
Strah od negativne drustvene evaluacije 1,73 0,85

Tabela 14. Pregled prisustva jezi¢ke anksioznosti po kategorijama (Sesti razredi)

Iz priloZenih podataka se vidi da kod u€enika Sestog razreda najvecu anksioznost
izazivaju situacije vezane za ispitivanje, potom strah od negativne drustvene evaluacije, a
anksioznost pri komunikaciji dolazi poslednja. U sve tri kategorije jezicke anksioznosti,
srednja vrednost prelazi 1,5 §to potvrduje da se kod svih ucenika uocava znacajnije
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prisustvo jezicke anksioznosti, dok je u odgovorima na tvrdnje iz kategorije ispitne
anksioznosti jezicka anksioznost izrazito prisutna.

U okviru dalje analize kvantitativnih podataka izvrSi¢e se detaljan pregled uticaja
eksternih faktora na pojavu jezicke anksioznosti kod obe generacije ucenika, kao i njihov
uticaj na svaku od tri vrste jezicke anksioznosti. Eksterni faktori koji ¢e se analizirati su

pol, opsti uspeh, ocena iz engleskog jezika, vrsta i ucestalost pohadanje privatnih ¢asova.

6.1.2.2. Anksioznost i eksterni faktori

Pol

Kao §to je ranije navedeno u uzorku odabranom za ovo istrazivanje kod obe
generacije ucenika polovi su ravnomerno zastupljeni. Od ukupno 287 ucenika devojéice
¢ine 48,09%, a decaci 51,91% ispitanog uzorka. Polovi su ravnopravno zastupljeni i po
generacijama, tako da se medu generacijom Sestih razreda nalazi 52,82% decaka i 47,18%
devojcica, a u generaciji osmih razreda 51,04% decaka i 48,96% devojcica. Da bi se
uvidelo da i postoji statisticki zna€ajna razlika u nivou jezicke anksioznosti izmedu
decaka 1 devojcica, podaci sakupljeni upotrebom prilagodene verzije skale za merenje
jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji analizirani su upotrebom t-testa. Tabele 15 i1 16
daju pregled rezultata t-testa za ucenike Sestog i osmog razreda, razvrstano prema vrstama
anksioznosti, ali i za ukupnu skalu kojom se meri nivo prisutnosti jezicke anksioznosti u

razrednoj situaciji.

Udenici 8. razreda Razlika
Pol N AS SD AS t p
Anksioznost pri M 68 3,07 0,75
komunikaciji Z 65 3.04 0.81 0,04 | 0,281 | 0,779
Ispitna anksioznost M 62 2,86 051| 0,02 | 0,230 | 0,819
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_ Z 59| 2,84| 055

arustvens evauacge |2 | 531 296| oigs| 001 0089 | 0929
Ukupna skala '\Z/l ;‘11 ggg 822 0,02 | 0,160 | 0,873

Tabela 15. Jezi¢ka anksioznosti i pol (osmi razredi)

Ucenici 6. razreda Razlika
_ _ Pol N AS SD AS t p
i S e T Ry R
Ispitna anksioznost I\Z/I é? 128 82’2 0,14 | 1,802 | 0,074
dnstveneevduace | % | 671 L6 ogs| 013 | 145 | 0149
Ukupna skala '\Z/I é? 1;2 822 0,10 | 1,608 | 0,110

Tabela 16. Jezicka anksioznosti i pol (Sesti razredi)

Rezultati jasno pokazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu pola

ispitanika i nivoa jezitke anksioznosti ni kod ucenika Sestog ni kod uéenika osmog

razreda, te da uticaj eksternog faktora pola nije statisticki znacajan ni kod jedne vrste

jezicke anksioznosti.

Ocena

Drugi u nizu eksternih faktora koji ¢e se analizirati u okviru ove doktorske

disertacije je ocena ucenika. Da bi se uvidelo da li su i na koji nain ocene ucenika

povezane s nivoom jezicke anksioznosti, prvo ¢e se analizirati potencijalna znafajnost

odnosa izmedu Skolskog uspeha i nivoa jezicke anksioznosti kod obe generacije ucenika,

a potom 1 potencijalna znacajnost odnosa izmedu ocene iz engleskog jezika 1 jezicke

anksioznosti. Da bi se utvrdio stepen povezanosti prethodno navedenih faktora i jezicke

anksioznosti koris¢en je Pirsonov koeficijent korelacije (v. Tabela 17).
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FLCAS Osmi razredi Sesti razredi
Opsti r -0,384 0,241
uspeh p 0,000 0,004
Ocena iz r -0,727 0,313
engleskog | p 0,000 0,000

Tabela 17. Jezicka anksioznost i ocena

Iz datih podatka se vidi da i kod ucenika Sestih i ucenika osmih razreda postoji
statisticki znacajna povezanost izmedu ocene i jezicke anksioznosti. Kod uc¢enika Sestih
razreda postoji niska pozitivna korelacija (op$ti uspeh: r=0,241, p<0,004; ocena iz
engleskog: r=0,313, p<0,000) $to zna¢i da kod ucenika sa viSim ocenama postoji
tendencija da se javi i viSi nivo jezicke anksioznosti. Kod ucenika osmih razreda
povezanost izmedu jezicke anksioznosti 1 ocene je takode znacajna, ali ovog puta je u
pitanju negativna korelacija (opsti uspeh: r=-0,384, p<0,000; ocena iz engleskog: r=-
0,727, p<0,000) sto znaci da postoji tendencija da je jezicka anksioznost prisutnija kod
ucenika sa slabijim Skolskim uspehom i niZom ocenom iz engleskog jezika. Takode je
bitno napomenuti da je kod ucenika osmih razreda prisutna visoka negativna korelacija
izmedu ocene iz engleskog jezika i jezicke anksioznosti.

Nadalje, da bi se uvidelo da li postoji statisticki znacajna veza izmedu jezicke
anksioznosti 1 opSteg uspeha kod svake od ranije pomenute tri vrste anksioznosti uraden

je ANOVA test (v. Tabelu 18).

Opiti uspeh ugenika Cl):sml razreg i ?:estl razre(::

Anksioznost pri komunikaciji 6,183 0,003 7,499 0,226
Ispitna anksioznost 12,738 | 0,000 1,502 0,001
Strah od negativne drustvene evaluacije 10,276 0,000 3,238 0,042
Ukupna skala 11,179 0,000 3,819 0,024

Tabela 18. Jezicka anksioznost i opsti uspeh
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Iz datih podataka se moZe videti da kod generacije ucenika osmih razreda postoji
statisticki znaCajna veza izmedu sve tri vrste anksioznosti 1 opsteg uspeha ucenika, a kod
generacije ucenika Sestog razreda statisticki znaCajna veza je uocljiva kod ispitne
anksioznosti 1 straha od negativne drustvene evaluacije, dok statisticki znacajna veza
izmedu opsteg uspeha i anksioznosti pri komunikaciji nije uocena.

Da bi se utvrdilo na koji nacin opsti uspeh ucenika utice na gore pomenute tri
vrste anksioznosti, kao i na jezi¢ku anksioznost uopste uredena je post-hoc analiza za obe
generacije ucenika. Ova analiza je pokazala da je kod ucenika osmih razreda ukupna
anksioznost ali i anksioznost u sve tri kategorije izrazenija kod ucenika sa slabijim opstim
uspehom nego kod ucenika ¢iji je opsSti uspeh vrlodobar ili odlican. Kod generacije
ucenika Sestog razreda post-hoc test je ukazao na statisticki znaCajnu vezu izmedu
vrlodobrih i odli¢nih u€enika, pri ¢emu su vrlodobri ucenici pokazali visi nivo jezicke
anksioznosti u kategoriji ispitne anksioznosti i straha od negativne drustvene evaluacije,
ali i kod jezic¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji uopste.

Sem opsteg uspeha ucenika i ocena iz engleskog jezika moze da uti¢e na nivo
jezicke anksioznosti. Tako je kod ucenika osmih razreda uocena statisticki znacajna veza
izmedu ocene iz engleskog jezika 1 sve tri vrste jezi€ke anksioznosti, dok kod ucenika
Sestih razreda ona nije uocena samo izmedu ocene iz engleskog jezika i anksioznosti pri
komunikaciji. Kod obe generacije ucenika statisticki znacajna veza postoji izmedu ocene

iz engleskog jezika i jezicke anksioznosti U razrednoj situaciji uopste (v. Tabelu 19).

. .. Osmi razredi Sesti razredi
Ocena iz engleskog jezika = 0 = D
Anksioznost pri komunikaciji 30,448 | 0,000 7,499 0,702
Ispitna anksioznost 46,670 | 0,000 1,502 0,000
Strah od negativne drustvene evaluacije 42.308 0,000 3,238 0,006
Ukupna skala 56,396 | 0,000 4,334 0,006

Tabela 19. Jezi¢ka anksioznost i ocena iz engleskog jezika (obe generacije)
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Nadalje, post-hoc Bonferoni testom se ustanovilo da je kod generacije ucenika
osmih razreda jeziCka anksioznost izrazenija kod ucenika sa slabijim ocenama iz
engleskog jezika. Ucenici sa nizim ocenama (dovoljan i dobar) su anksiozniji od
vrlodobrih 1 odli¢nih udenika kod sve tri vrste anksioznosti, kao i kod anksioznosti u
razrednoj situaciji uopste. Kod generacije ucenika Sestog razreda post-hoc analiza je
uradena za ukupnu skalu i dve kategorije anksioznosti kod kojih je uocena statisticki
znacajna veza izmedu ocene i jezicke anksioznosti. Podaci su pokazali da je kod ucenika
Sestih razreda anksioznost prisutnija (kako kod ukupne skale tako i u kategoriji ispitne
anksioznosti i straha od negativne drustvene evaluacije) kod ucenika sa vi§im ocenama iz

engleskog jezika.

Pohadanje privatnih ¢asova

Pohadanje privatnih ¢asova engleskog jezika postalo je sve ¢eS¢e ne samo medu
studentima 1 srednjoskolcima ve¢ i medu ucenicima osnovne Skole. S obzirom da su
ucenici osnovne $kole u okviru razredne nastavne ¢asovima engleskog jezika izlozeni tek
dva puta nedeljno u trajanju od po 45 minuta, mnogi roditelji se trude da, ukoliko su u
mogucnosti, deci obezbede dodatnu nastavu engleskog jezika van prostorija Skole. Prema
tome, od ukupno 287 ucenika koji su anketirani u okviru ove doktorske disertacije
ispostavilo da 94 ucenika, tj. njih 32,75% engleski jezik uc¢i dodatno van Skole. Upotreba
t-testa je pokazala da kod generacije uCenika osmog razreda postoji statisticki znacajna
veza izmedu dodatnog ucenja engleskog jezika van redovne nastave i nivoa jezicke

anksioznosti (v. Tabelu 20).
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Da li udis engleski Razlika

J'elik_Vﬂn §kole_ Odgovor | N | AS | SD AS t p

ommiaei NE | ios | sia| o7s] 0% | B0%0 | 0002
Ispitna anksioznost ﬁé‘ 132 ggg 822 -0,34 | -3,576 | 0,000
anustvens evaluaoge | NE fos | 320 oa] 051 | B471 | 0001
Ukupna skala ﬁé‘ 132 gg;‘ 822 -0,43 | -3,732 | 0,000

Tabela 20. Ucenje engleskog jezika van $kole (osmi razredi)

S obzirom da je znacajnost uocljiva na nivou p<0,000 moze da se zakljuc¢i da je
jeziCka anksioznost izrazenija kod ucenika osmog razreda koji engleski jezik uce
isklju¢ivo u razrednoj situaciji u okvirima redovne nastave (AS=3,07) nego §to je to
slucaj kod ucenika koji engleski jezik uc¢e dodatno (AS=2,64). Statisticki znac¢ajna veza je
uocena 1 kod sve tri vrste jezicke anksioznosti gde se prema rezultatima aritmeticke
sredine jasno vidi da je kod svake od ove tri grupe jezicka anksioznost izrazenija kod
ucéenika koji ne pohadaju privatne ¢asove (anksioznost pri komunikaciji AS=3,18; ispitna
anksioznost AS=2,94; strah od negativne drustvene evaluacije AS=3,10).

Kod generacije ucenika Sestog razreda takode je uocena statisticki znacajna veza
izmedu pohadanja dodatnih Casova engleskog jezika i jezicke anksioznosti na nivou

p<0,000 za celokupnu skalu (v. Tabelu 21).

Da li udiS engleski Razlika

J'eZik_"an §k°le_ Odgovor | N AS | SD AS t D
ohot P (oA S 0] o | e | oo
Ispitna anksioznost Ré‘ gg 132 832 -0,18 -2,387 | 0,018
drustvens evaluacic | NE | Ler| 00| 0% | 2712 | 0008
Ukupna skala zé‘ gg 18(1) 822 -0,29 | -4,598 | 0,000

Tabela 21. Ucenje engleskog jezika van $kole (Sesti razredi)
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I kod generacije ucenika Sestih razreda jeziCka anksioznost je izrazenija kod
ucenika koji engleski jezik ne uce van Skole (AS=1,90) nego sto je to slucaj sa u¢enicima
koji engleski jezik uce privatno (AS=1,61). Sli¢ni podaci dobijeni su i daljom analizom
po vrstama jezicke anksioznosti gde se moze uociti izrazito visok nivo jezicke
anksioznosti u kategoriji anksioznosti pri komunikaciji kod uc¢enika koji engleski jezik ne
uce privatno (AS=2,05), dok je u kategorijama ispitne anksioznosti (AS=1,78) i straha od
negativne druStvene evaluacije (AS=1,87) nivo jeziCke anksioznosti nesto umereniji kod
ucenika koji engleski jezik uce samo u okviru razredne nastave.

Ucenici koji dodatno uce engleski jezik van razredne nastave uglavnom pohadaju
privatne Casove engleskog jezika ili privatne Skole. Procentualnim pregledom odgovora
ucenika ispostavlja se da jednak broj ucenika, kako osmih tako i Sestih razreda, pohada

jedan od ova dva oblika dodatne nastave (v. Tabelu 22).

Vrsta ucenja Osmi razredi Sesti razredi

engleskog van S§kole | Frekvencija % Frekvencija %
Privatni ¢asovi 19 50 28 50
Privatna Skola 19 50 28 50

Tabela 22. Vrsta u¢enja engleskog jezika van $kole

S obzirom da se ¢asovi u privatnim $kolama engleskog jezika odvijaju u proseku
dva puta nedeljno za razliku od privatnih Casova engleskog jezika koje ucenici neretko
pohadaju tek po potrebi i1 pred pismeni ili kontrolni zadatak, nadalje je uradena analiza
upotrebom t-testa s ciljem da pokaze da li postoji statisticki znacajna razlika u nivou
jezi€ke anksioznosti izmedu ucenika koji privatno engleski jezik uce redovno 1 onih koji

to tek povremeno ¢ine (v. Tabelu 23).
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Vrsta dodatne nastave Odgovor t p

Anksioznost pri komunikaciji %kOIa. -4,626 | 0,000
casovi

Ispitna anksioznost kaIa - -3,018 | 0,005
Ccasovi

Strah od negativne drustvene Skola

evaluacije gasovi -4,358 | 0,000

Ukupna skala fk()la - -4,627 | 0,000
casovi

Tabela 23. Vrsta dodatne nastave (obe generacije)

Iz gore predstavljenih podataka se vidi da kod celokupnog uzorka ispitanih
ucenika postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu pohadanja privatnih ¢asova i privatne
Skole engleskog jezika i nivoa jezi¢ke anksioznosti, pri ¢emu je nivo jezicke anksioznosti

visi kod ucenika koji pohadaju privatne ¢asove nego kod ucenika koji idu u privatne Skole

engleskog jezika.

S obzirom da su se anketirani ucenici koji engleski jezik uce dodatno izjasnili da
to ¢ine jednom ili dva puta nedeljno ili samo povremeno pred ispitivanje ili kontrolni
zadatak, dodatna statistiCka analiza upotrebom ANOVA testa imala je za cilj da utvrdi
potencijalnu znacajnost odnosa izmedu CeS¢e izlozenosti Casovima engleskog jezika 1
pojave jeziCke anksioznosti. Tabela 24 prikazuje rezultate analize varijanse za ucenike

osmog 1 Sestog razreda u odnosu na tvrdnje iz upitnika skalera za merenje jezicke

anksioznosti.

Ucestalost u¢enja engleskog jezika van Osmi razredi Sesti razredi
Skole F p F p
Anksioznost pri komunikaciji 1,283 | 0,290 | 11,526 | 0,000
Ispitna anksioznost 2,935| 0,066 | 1,464 | 0,227
Strah od negativne drustvene evaluacije 2,726 | 0,079 | 2,700 | 0,048
Ukupna skala 2,614 | 0,087 | 8,277 | 0,000

Tabela 24. Ucestalost u¢enja engleskog jezika van §kole (obe generacije)
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Iz gore predstavljenih podataka uocCava se da kod generacije uCenika osmog
razreda ne postoji statisticki znacajna veza izmedu ceSce izlozenosti ucenju stranog jezika
1 jezicke anksioznosti (F= 2,614; p= 0,087). Kod generacije ucenika Sestog razreda
dobijena vrednost je znacajna jer za ukupnu skalu iznosi p=0,000, §to upucuje na
postojanje statisticki znacajne veze kod celokupne skale posmatranih poduzoraka.
Znacajna veza nije uocena jedino u kategoriji ispitne anksioznosti. Post-hoc test dalje
pokazuje da su ucenici Sestog razreda manje anksiozni ukoliko ¢asove engleskog jezika

redovno pohadaju dva puta nedeljno.

6.1.3. Zakljucak

Cilj kvantitativne analize u ovoj doktorskoj disertaciji je da ustanovi da li je i u
kojoj meri jeziCka anksioznost prisutna medu ucenicima visih razreda osnovne $kole. S
obzirom da su ucenici osmog i ucenici Sestog razreda popunjavali razliite upitnike
skalere, i analiza istih se radila odvojeno. Na osnovu srednjih vrednosti oba upitnika
skalera (koji po svojoj strukturi predstavljaju prilagodenu verziju Skale za merenje
jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji) izveden je zakljucak da je jeziCka anksioznost
umereno prisutna kod obe generacije ispitanih ucenika. Ovi rezultati korespondiraju
rezultatima drugih autora (Pérez-Paredes & Martinez-Sanchez, 2000; Horwitz et al., 1986;
Aida, 1994) pokazuju¢i mala odstupanja u nivou jezicke anksioznosti medu ucenicima,
Sto dodatno potvrduje validnost upotrebe prilagodene verzije Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji.

Daljom analizom kvantitativnih podataka, stavke iz upitnika skalera za obe
generacije ucenika podeljene su u tri kategorije koje reflektuju tri medusobno povezane

vrste jezicke anksioznosti: anksioznost pri komunikaciji, ispitnu anksioznosti i strah od

126



negativne druStvene evaluacije. Paralelna statistiCka analiza je pokazala da je kod obe
generacije ucenika jezika anksioznost umereno prisutna u kategorijama anksioznosti pri
komunikaciji i straha od negativne drustvene evaluacije, dok je u kategoriji ispitne
anksioznosti uo¢ena razlika. U kategoriji ispitne anksioznosti kod generacije ucenika
osmog razreda primecen je umeren nivo jezicke anksioznosti, dok je kod ucenika Sestog
razreda jezicka anksioznost u okviru ove kategorije izrazito prisutna.

Nakon toga, kvantitativna analiza podataka u ovoj doktorskoj disertaciji nastavlja
se detaljnim pregledom uticaja eksternih faktora na nivo jezicke anksioznosti kod
ispitanih ucenika. Prvi u nizu eksternih faktora koji je analiziran u okviru ovog
istrazivanja je pol. lako je veliki broj autora potvrdio postojanje statisticki znacajne
razlike izmedu pola ispitanika i nivoa jezicke anksioznosti (Felson & Trudeau, 1991;
Daly, Kreiser & Rogharr, 1994) u ovom istrazivanju to nije slu¢aj. Prethodno pomenuti
istrazivaci su ispitivali povezanost jezicke anksioznosti i pola kod adolescenata i odraslih
ucenika stranog jezika, te se prema tome njihovi podaci ne mogu uzeti kao merodavni pri
analiziranju prisutnosti jezicke anksioznosti kod ucenika mladeg uzrasta. Na ovo je
ukazao i Er (Er, 2015) koji je utvrdio da se s godinama starosti povecava nivo jezicke
anksioznosti kod u€enika a samim tim se 1 korelacija izmedu nivoa jezicke anksioznosti 1
pola jasnije ogleda. Prema tome, Cinjenica da se u okviru ovog istrazivanja ne javlja
statisticki znacajna razlika izmedu pola 1 nivoa jezicke anksioznosti ispitanika moZe se
pripisati tome da je kod ucenika visih razreda osnovne Skole afektivni filter slab da bi se
takve razlike uocile. Er (2015) navodi da se kod ucenika starosti 15-18 godina povecava
nivo jezicke anksioznosti na Casovima stranog jezika, a samim tim se i javljaju i
znacajnije razlike izmedu pola 1 nivoa jezicke anksioznosti.

Drugi u nizu analiziranih eksternih faktora je ocena, pri ¢emu je izvrSena analiza

uticaja opSteg uspeha i ocene iz engleskog jezika na prisutnost jezicke anksioznosti kod
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obe generacije ucenika. Analize su pokazale da kod generacije u€enika osmih razreda
postoji visoka negativna korelacija izmedu ocene i jezicke anksioznosti, $to upucuje na
tendenciju da je jeziCka anksioznosti izrazenija kod ucenika sa nizim ocenama. Kod
generacije ucenika Sestog razreda uocCena je niska pozivna korelacija Sto navodi na
zakljuCak da su ucenici sa visSim ocenama skloniji da jezicku anksioznost iskuse u vecoj
meri. S obzirom na kontradiktornost dobijenih rezultata autorka je objasnjenje potrazila u
istrazivanjima i zaklju¢cima drugih istrazivaca. Uvidom u literaturu (Foxman, 2004; Ay,
2010) ispostavlja se da ovakav slucaj nije izolovan jer s godinama starosti sazreva i svest
0 sebi, a samim tim se i nivo anksioznosti koji je usko povezan sa nivoom samopouzdanja
menja. Naime, mladi ucenici (u ovom slucaju ucenici Sestog razreda) imaju izrazeniju
potrebu da zadrze dobre ocene te su samim tim i anksiozniji u strahu da bi im pogreSan
odgovor ili nenajavljen kontrolni zadatak mogli uticati na uspeh, $to objasnjava ¢injenicu
zaSto ucenici sa boljim ocenama imaju sklonost ka visem nivou jezi¢ke anksioznosti.
Kako ucenici sazrevaju (ucenici osmog razreda), imaju vise samopouzdanja, postaju
sigurniji u svoje znanje i svesniji da im jedan pogresan odgovor ili nenajavljen kontrolni
zadatak nece znacajnije uticati na zaklju¢nu ocenu.

Da bi se utvrdila verodostojnost ovih podataka detaljnija analiza upotrebom
ANOVA testa pokazala je postojanje statisticki znacajne veze izmedu opSteg uspeha 1
ocene iz engleskog jezika kod obe generacije ucenika u kategorijama ispitne anksioznosti
1 straha od negativne druStvene evaluacije, s tim da u kategoriji anksioznosti pri
komunikaciji statistiCki znacajna razlika nije uocena samo kod generacije ucenika Sestog
razreda. Ovaj podatak je veoma interesantan jer navodi na zakljuc¢ak da ucenici zaista ne
mogu da budu anksiozni u ovoj kategoriji jer bi to znacilo da oni na ¢asovima stranog
jezika u razrednoj situaciji uistinu razgovaraju (Yli-Renko, 1993). S obzirom da je

nastava engleskog jezika u nasoj zemlji 1 dalje koncipirana tako da u¢enici mladeg uzrasta
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uglavnom uce gramaticke strukture, a interakcija nastavnik-u¢enik se svodi na
postavljanje pitanja i davanje odgovora, prava komunikacija u okviru razredne nastave na
Casovima engleskog jezika nije prisutna. Stoga i ne cudi ¢injenica da se sve veci broj
roditelja odlucuje da svojoj deci obezbedi dodatnu nastavu engleskog jezika, jer je
pretpostavka da ¢e deca koja su izlozZenija stranom jeziku isti bolje i savladati.

Prema tome, poslednji u nizu eksternih faktora koji je analiziran u kvantitativnom
delu ove doktorske disertacije pokazuje da li i na koji nac¢in dodatno ucenje engleskog
jezika uti¢e na nivo jezicke anksioznosti kod ucenika visih razreda osnovne Skole.
Statisticka analiza upotrebom t-testa je pokazala da su kod obe generacije ucenika
anksiozniji oni u¢enici koji engleski jezik ne uce privatno.

Ucenici koji dodatno uce engleski jezik van razredne situacije uglavnom pohadaju
privatne casove ili idu u privatne Skole, a statistiCka analiza obe generacije ucenika
pokazala je da su ucenici koji pohadaju privatne ¢asove anksiozniji u odnosu na ucenike
koji pohadaju privatne Skole. Ovi podaci navode na zakljuak da ucenici koji pohadaju
privatne Skole engleski jezik uce redovno dva puta nedeljno, dok ucenici koji pohadaju
privatne Casove to ¢ine uglavnom pred usmene i pismene provere znanja. Dalja analiza
upotrebom post-hoc testa je to i dokazala kod generacije ucenika Sestog razreda, gde se
ispostavilo da ucenici koji engleski jezik pohadaju ¢es¢e ujedno imaju 1 nizi nivo jezicke
anksioznosti.

S obzirom da se veclina istrazivanja koja se bave proucavanjem jezicke
anksioznosti bazira na kvantitativnoj analizi podataka dobijenih upotrebom originalne ili
prilagodene verzije Skale za merenje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz,
Horwitz & Cope, 1986), 1 ova doktorska disertacija je dala statisticki pregled rezultata
dobijenih upotrebom modifikovane verzije ove Skale. Rezultati su pokazali umereno

prisustvo jezicke anksioznosti kod obe generacije ispitanih u€enika, a s obzirom da su
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analizom eksternih faktora dobijeni znacajni podaci koji otkrivaju potencijalne uzroke
pojavljivanja jezicke anksioznosti, autorka je odlucila da kvantitativhu analizu produbi
kvalitativnom. U nadi da ¢e kvalitativna analiza razjasniti izvore jezicke anksioznosti iz
perspektive ucenika, autorka je odlucila da dalje istrazivanje nastavi s ucenicima Sestog
razreda. Generacija ucenika Sestog razreda je odabrana prvenstveno zbog nedostatka
istrazivanja na temu jezicke anksioznosti kod ucenika mladeg uzrasta, ali i zbog Cinjenice
da su ucenici Sestog razreda pokazali viSi nivo jezicke anksioznosti u kategorijama
anksioznosti pri komunikaciji, ispitne anksioznosti i straha od negativne drustvene
evaluacije nego ucenici osmog razreda. Kod ucenika Sestog razreda uocena je i statisticki
znacajna veza izmedu CeSce izlozenosti casovima engleskog jezika i jezicke anksioznosti
kao 1 interesantna Cinjenica da statisticki znacajna veza izmedu ocene iz engleskog jezika
I anksioznosti pri komunikaciji u sustini ne postoji. Iz tog razloga, autorka je odlucila da
su ucenici Sestog razreda pogodniji za kvalitativnu analizu koja bi trebalo da otkrije da li
dodatna izlozenost engleskom jeziku uistinu utice na smanjenje jezicke anksioznosti i iz
kog razloga statisti¢ki znaCajna veza nije uocena izmedu ocene i kategorije anksioznosti

pri komunikaciji.

6.2. KVALITATIVNA ANALIZA PODATAKA

U okviru ovog odeljka doktorske disertacije daje se detaljna analiza kvalitativnih
podataka sakupljenih putem intervjua sa uc¢enicima Sestog razreda. Intervjui sprovedeni sa
ucenicima transkribovani su od reci do reéi (engl. word-for-word) u oktobru i novembru
2013. godine. Smeh, pauze i oklevanja su oznaceni, jer je autorka smatrala da su takve

pauze u govoru znacajne posto upucuju na stav ispitanika prema odredenoj temi.
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Nakon transkripcije, autorka je pristupila ¢itanju transkripata da bi se uverila da su
svi transkripti tani 1 da bi dobila opstu sliku ovog kvalitativnog istrazivanja. Potom,
koriste¢i metodu analize sadrzaja (engl. content analysis) podaci su reorganizovani i
podeljeni u tematske kategorije — prvo u manje podkategorije, a potom i u vece kljuéne
kategorije. Takva organizacija sadrzaja intervjua omogucila je autorki da otkrije veze,
identifikuje obrasce i interpretira podatke (Maxwell, 2005: 96).

Prate¢i Sto je u radovima drugih autora definisano kao analiza bazirana na
teoriji (engl. theory-guided analysis), autorka se, analiziraju¢i kvalitativne podatke,
oslonila na unapred definisane kategorije i istrazivacke zaklju¢ke drugih autora na temu
jezicke anksioznosti (Arnold, 1999; Horwitz, 2001; Nuto, 2003; Aida, 1994), sto je
olaksalo analizu kvalitativnih podataka. Prema tome, ova kvalitativna analiza podataka je
jednim delom induktivna, a drugim deduktivna jer se u istoj meri bazira na podacima
dobijenim u ovom istrazivanju i na podacima dobijenim u istrazivackim radovima drugih

autora i njihovim teorijskim postavkama.

6.2.1. Kategorije

U procesu analize kvalitativnih podataka dobijenih putem intervjua sa ucenicima
Sestog razreda, izdvojilo se devet kategorija za koje se detaljnijom analizom ispostavilo
da imaju znacajan uticaj na formiranje jezicke anksioznosti kod ucenika osnovne $kole.
Kategorije su formirane uz osvrt na teorijske postavke autora koji su se bavili
istrazivanjem jezicke anksioznosti, kao 1 na zakljucke iz njihovih istrazivackih radova. Na
osnovu detaljnog pregleda transkripata intervjua autorka je dala i tabelarni pregled profila
ucenika koji su ucestvovali u kvalitativnom istrazivanju kako bi se lakSe uocila

povezanost njihovih odgovora u daljoj analizi 1 eksternih faktora kojima su izloZeni. Opis
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nivoa jezicke anksioznosti dat je prema proceni autorke a u odnosu na odgovore koje su
ucenici tokom intervjua dali, a koji opisuju ponasanje koje je manje ili vise

karakteristi¢no za pojavu jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji (v. Tabelu 25).

5 Uspeh iz Pohadanje Nivo iezicke

Sifra u¢enika | Opsti uspeh engleskog privatnih ) .
oo e N anksioznosti
jezika Skola/Casova

S1 Vrlodobar vrlo dobar ne umeren

S2 Odli¢an odlican da nizak

S3 Odli¢an odlican ne umeren

S4 vrlo dobar vrlo dobar ne Visok

S5 odli¢an vrlo dobar ne Visok

S6 odli¢an odli¢an da nizak

S7 vrlodobar odli¢an da Visok

S8 odli¢an odli¢an da nizak

S9 dobar vrlo dobar ne umeren

S10 odli¢an vrlo dobar ne Visok

S11 vrlodobar dobar ne izrazen

S12 odli¢an odli¢an da umeren

S13 vrlodobar dobar ne izrazen

S14 odli¢an vrlo dobar ne visok

S15 odli¢an odli¢an ne nizak

S16 vrlodobar dobar ne umeren

S17 dobar dovoljan ne Visok

S18 odli¢an odli¢an da umeren

S19 odli¢an vrlo dobar ne Visok

S20 odli¢an odli¢an ne visok

S21 vrlodobar dobar ne Visok

S22 vrlodobar vrlo dobar da umeren

Tabela 25. Pregled profila u¢enika za kvalitativno istrazivanje
6.2.1.1. Prva kategorija: nizak nivo samopouzdanja

Nizak nivo samopouzdanja pri usmenom izrazavanju na engleskom jeziku u
kombinaciji sa malim brojem Casova engleskog jezika u Skoli, a sve veéim zahtevima
kako nastavnog plana i programa tako i okoline nalaze se na samom vrhu karakteristika
koje najvise doprinose stvaranju jezi¢ke anksioznosti kod u¢enika (Arnold, 1999). Upravo

tu ¢injenicu potvrduju i ispitanici, koji su svi istakli da se u trenutku usmenog izrazavanja
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na Casu engleskog jezika stide jer Cesto nisu u stanju da formiraju re¢enicu na engleskom
jeziku. Ucenici Sestog razreda ¢esto pre nego Sto progovore, recenice i dalje formuliSu na
srpskom jeziku i neretko nailaze na problem kada takvu, ve¢ osmisljenu recenicu, treba
da kazu na engleskom jeziku. U tim slu¢ajevima, oni ili u potpunosti prestaju da govore,
gledaju ispred sebe i ¢ekaju da im nastavnik dozvoli da sednu ili, ukoliko su slobodniji,

pokusavaju da nadomeste nedostatak vokabulara upotrebom reci koje znaju.

S-4: Pa sad, ovako... znate kako, nekad bas znam sve da kazem,
posebno ako sam ucila. E da, ovaj, a joS mi je bolje ako
nastavnica nekog pita (smeh), a on ne zna, a ja onda mogu da

smislim Sta da kazem.

S-11: Joj, nastavnice, pa sad ne znam, znate.. meni je gramatika
uvek bila losa, ne znam ja ta vremena, pa to da slazem i ...
znate na Sta mislim.

Autorka: Ajde sad da zaboravimo na gramatiku, nemoj da mislis o
tome. Kako bi odgovorio na postavljeno pitanje ako ti se Cini da
ne znas bas sve reci?

S-11: Pa, ako ne znam sve reci, pa ne znam... ne bih nista rekao.
Nisam siguran, ne znam ja Cesto sve reci..pa otkud znam,

¢utim valjda...da ne kazem jos vecu glupost i tako to (smeh).

S-3:  Hm, pa ovaj, neugodno mi je. Ne znam, ne volim da se isticem.

S-17: Pa ja ¢utim i onda vi pitate nekog drugog, a ja sednem...

S-6: Ja mislim da ja... znate ja bas volim engleski... privatno ja idem

od trec¢eg razreda. I mi sa nastavnicom radimo bas tu, ovu
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knjigu sto radimo, znate, ovu u skoli sto i mi koristimo, pa je to
meni sve lako. Meni je nastavnica rekla da kad ne znam neku
re¢, kazem neku drugu re¢ koju znam i koja je slicna. To onda

nema veze, bitno je da nesto kazem. Ne valja da ¢utim. Pa da.

S-20: Meni je lepse kad ¢utim. Ne volim da se javljam, lakSe mi je kad
nesto radimo Sto se piSe. Samo da ne moram da govorim...

(blagi osmeh).

Takode je bitno naglasiti da nizak nivo samopouzdanja pri usmenom izrazavanju na
engleskom jeziku nije uvek vezan za loSe znanje engleskog jezika §to se moze videti iz
Tabele 25. Tako na primer ispitanici 3 i 20 (S3 i S20), koji imaju odli¢an opsti uspeh i
odlicnu ocenu iz engleskog jezika s polugodista, takode izrazavaju nesigurnost u svoje
znanje kada treba da se usmeno izraze na engleskom jeziku.

Iz istrazivanja se dalje vidi da znacajan broj ispitanih ucenika sa izrazenom
jezickom anksiozno$¢u i niskim nivoom samopouzdanja pri izrazavanju na engleskom
jeziku ipak nema loSu ocenu (v. Tabelu 25). Ovaj deo istrazivanja korespondira podacima
drugih autora koji su se bavili prou¢avanjem ovog problema, a koji su dokazali da nije
redak slucaj da su ucenici sa odlicnim znanjem engleskog jezika i1 odliénim ocenama
ujedno i veoma anksiozni (Horwitz, 1996; Gregersen & Horwitz, 2002: 568). Horvic
(Horwitz, 2001: 118) takode isti¢e da su Cesto izuzetno kompetentni govornici engleskog
jezika nezadovoljni svojim govornim veStinama. Prema tome, u€enici kod kojih je izrazen
nizak nivo samopouzdanja vezan za izrazavanje na engleskom jeziku nisu uvek i losi daci,
niti je nizak nivo samopouzdanja odlika slabe govorne kompetencije. Horvic (Horwitz,
2001: 118) to objasnjava Cinjenicom da nizak nivo samopouzdanja u tim slucajevima

proizlazi iz nerealisti¢nih zahteva i standarda ka kojima teze — ucenici teze ka Sto boljem 1
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realisticnijem izgovoru koji je bez greske, a najmanje oklevanje i pauze u govoru tumace
kako znak nesigurnosti i nekompetentnosti (Horwitz et al., 1986: 128; Nuto, 2003: 44).
Osim nerealisticnih zahteva 1 standarda koje ucenici sebi namecu, nizak nivo
samopouzdanja moze proisteci i iz nedostatka vere u govorne vestine ili nemoguénosti da
svoje znanje engleskog jezika verbalno izraze. Ucenici kod kojih je uocen visok nivo
jeziCke anksioznosti generalno Su se plasili da ¢e se ,,zalediti“ ili ,,blokirati u trenutku
kada treba usmeno da se izraze na engleskom jeziku. Nuto (Nuto, 2003: 40) saopsStava
sli¢ne rezultate, napominjuéi da se usmeno izrazavanje na stranom jeziku razlikuje od
pismenog izrazavanja, jer zahteva aktivaciju brojih opstih i jezickih kompetencija. To znaci
da se lakoca i teCnost usmenog izrazavanja mogu posti¢i jedino kroz stalnu praksu i

iskustvo, a naznake nedostatka navedenog primetili su osnovnoskolci:

S-9: Pa sad, znate kako nastavnice, nije da ja ne volim da pricam, ali
mi je glupo, nekako me je sramota. Kako sad ja da pricam kad
ne znam. Ja ne idem privatno, znate, mama i tata ne znaju
engleski, i onda ja tako i ne mogu da vezbam sa njima. Mislim
mozda ¢u znati kasnije kad budem putovao negde pa budem
morao da pricam ili kad budem radio. Ali sad nisam nigde iSao,

mi ove godine nismo isli ni na more.

S-15: Da, ja svake godine idem sa roditeljima u Gréku i tamo uvek
pricam na engleskom.

Autorka: Da li uspevas da kazes$ sve sSto ZeliS na engleskom jeziku kada
si u Grckoj?

S-15: Pa ne mozda bas sve, ali znam dosta. Nekako prvih dana mozda

malo manje, ali dok se naviknem, za par dana mi bude lakse.
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Autorka: Kako bi se osecala kada bi morala da pri¢as sa nekim na
engleskom jeziku negde napolju na primer?

S-13: Pa jako neugodno bih se osecala, pa malo bi me trema uhvatila.

Autorka: Zbog Cega?

S-13: Pa kad bih pricala sa Englezom nekim, bolje zna od mene, pa da
negde ne pogresim, da se ne obrukam. Jer ne pricam ja
engleski puno, mislim skoro nikad... Ovaj, ne znam neke bas

stvari da kazem pa se izgubim i tako.

lako je nivo samopouzdanja kod ucéenika pod uticajem brojnih faktora, nema
sumnje u to da se samopouzdanje kod u¢enika moze formirati i negovati kroz celokupan
proces ucenja i usvajanja stranog jezika i u razrednoj situaciji. Da bi se stvorili uslovi za to
neophodno je u procesu ucenja stranog jezika uceniku omoguciti da se u razrednoj situaciji
oseca sposobnim da koristi strani jezik jer ¢e jedino takav ucenik biti voljan da se upusti u
Hrizike™ 1 ,jizazove® koji su neizostavan deo proces uCenja i usvajanja stranog jezika.
Medutim, iako je opStepoznata Cinjenica da je nivo samopouzdanja bitan faktor kod ucenja
stranog jezika, neretko se deSava da nastavnici rade svoj posao mehanicki, predaju planom
i programom predvideno gradivo, a probleme kao §to su anksioznost ili u ovom slucaju
samopouzdanje stavljaju po strani u nadi da ¢e ,,sve doci na svoje. Sve se ovo mozZe
veoma lako reSiti, posebno danas kada postoje raznovrsne knjige, vodici, seminari koji
edukuju nastavnike nude¢i im uputstva i nac¢ine kako da atmosferu u svom odeljenju ucine
prijatnijom 1 pogodnijom za ucenje. Mozda se u ovom slucaju nije loSe prisetiti 1 1982.
godine kada je istraziva¢ Robert Rizoner predstavio pet osnovnih komponenti neophodnih
za stvaranje zdravog osecaja Samopouzdanja u razrednoj situaciji a koji se bez mnogo truda
mogu primeniti i danas, a to su: sigurnost, identitet, osecaj pripadnosti, cilj i sposobnosti

(Reasoner, 1982). Kada se strani jezik uci u razrednoj situaciji, svaku od ovih komponenti
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mogucée je na veoma jednostavan nacin uciniti sastavnim delom svakog Casa. Tako, na
primer, nastavnici mogu postaviti jasna ograni¢enja koja se ti¢u ocenjivanja i ponasanja na
¢asu kako bi ucenici znali §ta da oCekuju i razvili osecaj sigurnosti kroz saznanje da se
njihova nesigurnost nec¢e odraziti na njihovu ocenu kao i na ¢injenicu da nece biti predmet
podsmeha svojih vrSnjaka. Nastavnici takode treba da neguju i individualnost svakog
deteta, isticuéi njegovu jedinstvenost posmatrajuci ucenike kao osobe, a ne kao pripadnike
odredenog odeljenja. Razvijanjem osecaja pripadnosti kod dece takode se doprinosi
razvoju samopouzdanja kod ucenika. Tome najcesée doprinose aktivnosti gde ucenici rade
u paru ili grupi, razmenjuju znanja i zajednicki rade na reSavanju problema. Cilj kao Cetvrta
komponenta je veoma vazan faktor u procesu stvaranja samopouzdanja jer postavljanjem
jasnih, realisti¢nih 1 ostvarivih ciljeva nastavnici omogucavaju svojim ucenicima da
postanu uspesni u u¢enju i usvajanju stranog jezika u razrednoj situaciji. Poslednja u nizu
pet komponenti bitnih za razvoj samopouzdanja kod ucenika je i uocavanje njihovih
sposobnosti. Nastavnik treba da proceni sposobnosti ucenika, da mu u slu¢aju preteskih
zadataka ili poteSkoc¢a prilikom reSavanja problema ponudi alternativu, da mu davanjem
podrske pokaze da se jezik uci na razne nacine, te da pohvali njegove uspehe. Takode je
bitno pomenuti da s razvojem samopouzdanja kod ucenika na Casu engleskog jezika u
razrednoj situaciji ceo ¢as poprima novu dimenziju, mogucnosti su neogranicene, a s

napretkom ucenika raste i nivo samopouzdanja nastavnika.

6.2.1.2. Druga kategorija: Nedostatak izloZzenosti uticaju jezika

Jedan od uzroka ograni€ene izloZenosti uticaju engleskog jezika na koji su upozorili
i uéenici Sestog razreda je mali broj ¢asova engleskog jezika u Skoli. Uprkos cilju da se kod

ucenika osnovne Skole razvije mogucnost za svakodnevnu komunikaciju na engleskom
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jeziku (SI. glasnik RS — Prosvetni glasnik, br. 5/2008 i 3/20117), ispitanici su opisali
sasvim drugaciju situaciju na ¢asovima engleskog jezika u razrednoj situaciji. Prema njima,
na Casovima engleskog jezika uglavnom se praktikuje pisanje i Citanje, dok se govornim
vezbama posvecuje malo paznje. Na spomen govornih vezbi, prvo §to je ucenicima palo na
pamet su vezbe Citanja i prevodenja i vezbe u kojima se, nakon procitanog teksta, daju
odgovori na pitanja. Govorne vezbe koje podsecaju na svakodnevnu komunikaciju odvijaju

se veoma retko, ako se uopste i odvijaju.

S-1:  Pa da, radimo mi te govorne vezbe. Imamo nekad tekstove gde
¢itamo po ulogama... da, i one vezbe gde odgovaramo na
pitanja posle lekcije. Da, to uvek radimo, bas cesto. A radili smo
jednom i ono, gde ja postavljam Ani pitanja, a onda ona meni.
Ma, kako sad da objasnim, ja sam imao pitanja na jednoj strani,
a Ana na drugoj, ja znadci, ovaj, nisam video njena pitanja, pa
smo tako odgovarali.

Autorka: A da li nekad razgovarate sa nastavnikom na engleskom
jeziku o nekim stvarima koje nisu vezane za lekciju?

S-1: A to, pa ne znam, uvek za lekciju.

S-2: Pa lepo sve to izgleda. Nastavnica postavlja pitanja, mi se
javljamo i odgovaramo i onda dobijemo plus.

Autorka: Da li ste na ta pitanja koja nastavnica postavlja vec¢ odgovorili
u svesku?

S-2: Da, to su pitanja posle lekcije. Mi, znate, lekciju uvek procitamo,
mislim prvo nastavnica pusti CD, pa onda prevede, i onda se mi

javljamo da citamo, i tu dobijemo plus.

7 ,Tokom osnovnog obrazovanja, ucenik treba da usvoji osnovna znanja iz stranog jezika koja ée mu
omoguciti da se u jednostavnoj usmenoj i pisanoj komunikaciji sporazumeva sa ljudima iz drugih zemalja.*
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Autorka: Da, i onda posle toga?

S-2: Pa onda nam nastavnica kaze da odgovorimo na pitanja u
svesku i onda se javljamo da ¢itamo, mislim ne tekst, ta pitanja
¢itamo.

Autorka: Kakve jos govorne vezbe radite?

S-2: Pa svakakve,hm... radimo i one gde fali re¢ pa popunjavamo.

Autorka: Da, joS neke?

S-2: Pa sad ne znam, i kad se javljamo da citamo, i tako to.

Autorka: A da li ponekad razgovarate sa nastavnicom na engleskom o
nec¢emu Sto nije vezano za tekst?

S-2:  Pa ne znam, pri¢a nastavnica nekad nesto na engleskom. Ali ja

se javim kad je ovo za tekst.

Analizom transkripata intervjua uocava se da je Cetvoro ucenika Sestog razreda
izjavilo da su engleski jezik u govornim situacijama koristili samo u slu¢ajevima kada su
putovali na letovanje u inostranstvo, sedmoro ispitanika je izjavilo da engleski jezik
najceSc¢e koriste u privatnim Skolama koje pohadaju, dok je kod ostalih ispitanika upotreba
engleskog jezika ograni¢ena na samo dva Casa engleskog jezika u okviru redovne nastave.
Prema tome, jasno je da se vecina ucenika sa engleskim jezikom susre¢e uglavnom u
razrednoj situaciji, te da, sem ta dva casa nedeljno nemaju priliku da engleski
upotrebljavaju ¢eSce. Na pitanja autorke da li smatraju da je broj ¢asova engleskog jezika u
Skoli dovoljan 1 da li bi Zeleli da imaju viSe ¢asova engleskog jezika i zaSto, ve¢ina ucenika

gotovo identi¢no odgovara:

S-3: Pa zeleo bih vise puta zato Sto, ovaj, to mi pomaze oko

kompjutera i treba da naucim viSe rec¢i da mogu da pricam.
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S-1:  Hm, viSe bi dosta reci naucili na ¢asovima i vise bi ucili.

S-22: Ne znam, mozda vise nego sto imamo, tri, ¢etiri puta mozda.

S-11: Pa viSe bi savladali. Pa znala bih viSe da postavljam pitanja i

ostalo. Vise bi naudili.

S-14: Pa... tri puta nedeljno, mislim nije kao da mi nije dovoljno, nego

da bih bolje upoznala engleski, da bih bolje znala.

S obzirom da su ispitanici veéim delom izjavili da smatraju da planom i
programom predvidena dva Casa nisu dovoljna da se savlada engleski jezik u razrednoj
situaciji, sledi zakljucak da bi uz vecu izloZenost uticaju engleskog jezika kako u Skoli,
tako 1 van nje, doslo do smanjenja nivoa jezi¢ke anksioznosti kod uc¢enika. Tome u prilog

govore 1 izjave ucenika Sestog razreda.

S-21: Pa, sad, ne znam...ovaj, nemam bas$ hrabrosti da govorim,
mislim da se ja sad guram i javim. Stidim se ako nesto ne znam.
Mozda kad bi imali vise vremena da sve izvezbamo, to Sto

radimo. Ovako ja ne stignem da naudim.

S-8: Meni nikad nije problem da pricam engleski. Mi puno pri¢amo tu
u Skoli gde idem privatno. I onda meni nije problem.

Autorka: A da li ti je bio problem da govori$ engleski na ¢asu pre nego
Sto si pocCela privatno da ga ucis?

S-8: Ovaj, pa jeste malo. Ipak je nas tu puno u razredu pa i ne

stignemo da kazemo svi po nesSto. A i ako radimo neku lekciju,
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pa dok mi napiSemo reci i proc¢itamo, i Sta joS... ovaj... radimo,

da prevodimo... ve¢ zvoni.

S-5:  Ne javljam se ja da pricam. Samo kad bas nesto znam pa da

dobijem plus.

Mali broj Casova stranog jezika ne nudi dovoljno prostora za individualizovan
nacin rada sa uéenicima. Odeljenja su velika, nivoi znanja neujednaceni, te je jasno da
dva casa po 45 minuta nedeljno nisu dovoljna da omoguce svim ucenicima dovoljno
vremena za neophodnu usmenu praksu. Ispitanici su u okviru ovog intervjua otvoreno
izjavili da bi im veci broj ¢asova engleskog jezika u okviru nastave olakSao savladavanje
gradiva 1 omogucio da uz viSe vezbe lakSe savladaju jezicke izazove. Ovi podaci su,
prema tome, jasna implikacija da je na Casovima stranog jezika u $koli neophodno
obezbediti dovoljno autenti¢énih materijala koji bi uéenicima pomogli da bez obzira na
mali broj ¢asova kroz vezbu lakse savladaju strani jezik i razviju svoje komunikativne
sposobnosti. Pri spomenu autenti¢nih materijala ne misli se samo na slepo sprovodenje
zadataka datih u udZbeniku i radnoj svesci koji se baziraju na postavljanju pitanja i
davanju odgovora, ve¢ na autenticne govorne zadatke koji bi olakSali ucenicima
snalazenje u svakodnevnim situacijama i van $kole. Usmeno izrazavanje treba da je
sustinski deo svakog Casa i svakog zadatka koji se obraduje na Casu stranog jezika da bi
se ucenici navikli da upotrebljavaju jezik, te da ith mogucnost upotrebe engleskog jezika
kasnije u stvarnom svetu ne plasi.

Takode je interesantno za primetiti odgovore troje ispitanika koji su se izjasnili da
im je broj Casova engleskog jezika u okviru nastave sasvim dovoljan. Njihovo

obrazloZenje je bilo sledece:

141



S-17: Ne, dovoljno je ovo, i ovako niSta ne znam (smeh).

S-5:  Ne znam, dovoljno je ovako. Puno bi se onda ucilo.

S-12: A to ne, tek onda bi sve pobrkali (smeh).

I ovakvi slucajevi se pronalaze u literaturi jer se ¢esto deSava da ispitanici usled
nesigurnosti u sebe i svoje znanje izbegavaju situacije koje bi doprinele ¢esc¢oj izloZenosti
engleskom jeziku. U tim slucajevima, ucenici izbegavaju da govore engleski jezik da ne
bi napravili gresku u govoru zbog koje bi im bilo neugodno. Ovaj razlog jasno pokazuje
da strah od greske u govoru i jezicka anksioznost mogu dovesti do izbegavanja
komunikacije $to ¢e, ukoliko se takvo ponasanje nastavi, ograniciti Sansu da takva osoba
dozivi pozitivno iskustvo u komunikaciji na engleskom jeziku (Horwitz et al., 1986: 127-

128):

S-19: Ne volim bas da se istiCem nesto puno. Ne znam engleski bas
toliko dobro da se sad stalno javljam, a i znam da ¢e se drugi

smejati kad pogresim, ali ponekad se javim.

S-14: Uglavnom se ne javljam jer, ne znam, ne volim, nikad ne znam

Sta Cu redi, pa da ne pogresim.

S-18: Ne znam, bojim se da nesSto necu znati i onda tako. A ucila sam,

a onda se bojim da nesto ne zabrljam sluc¢ajno.
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S-21: Pa ne znam, strah me od nast.. ne od nastavnhika nego da
izgovorim neku losu re¢ Sto ne treba, ne znam, tako me

odjednom... (blagi osmeh).

Iz prilozenih odgovora ucenika jasno se vidi da strah da ¢e u toku govora napraviti
gresku koja ¢e biti primeéena od strane nastavnika ili mozda ismejana od strane vr$njaka,

formira jednu novu kategoriju: strah od greske.

6.2.1.3. Treca kategorija - Strah od greske

U ranijim istrazivanjima, kao jedan od najznacajnijih uzroka jezicke anksioznosti
u razrednoj situaciji (Horwitz at al., 1986) istakao se strah ucenika da ¢e u toku usmenog
izraZzavanja na stranom jeziku napraviti greSku. I ovo kvalitativno istrazivanje potvrduje
ove navode. Iz transkripata intervjua se moze primetiti da je kod uéenika koji su opisali
ponaSanje karakteristicno za visok nivo jezicke anksioznosti ujedno izrazeniji i1 strah od
greske nego $to je to slucaj kod uéenika u ¢ijim je odgovorima jezi¢ka anksioznost manje
izrazena. Prema tome, osecaj straha ili panike primecen je kod ispitanika sa slabijim
uspehom iz engleskog jezika (S-21, S-16, S-11), dok su ostali ispitanici izrazili nesto

blaZzi oblik straha od greske kao S$to je neugoda.

S-4:  Pa normalno, mislim da pogresim, to, to mi je normalno zato

Sto ja ne znam taj akcenat.

S-14: Malo se plasim, bojim se kako ¢u to redi.
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S-22: Pa malo sam nesiguran, da nisam dobro naucio i da ¢u nesto

pomesati.

S-21: Onda se vec¢ uplasim. Pa malo uplaseno se ose¢am, da cu
pokvariti ono Sto sam do sada ucio a i da ¢u dobiti loSu ocenu, a

i smeju mi se kada pogresim, da.

S-11: Onako ¢udno, neSto mi u stomaku odjednom, i onda ajde, Sta
sad (smeh).
Autorka: Mozes li da mi objasni$ zasto se to desava?

S-11: Pa ne znam, tako mi je oduvek. Sav se stegnem. I onda ¢utim.

S-16: Pa onako, ponekad samo imam veliku tremu.
Autorka: Kako se tada osecas?
S-16: Pa onako, pocrvenim, sramota me da pricam pred drugima,

bojim se da se ne smeju.

Ako se ovaj problem sagleda iz drugog ugla moze se primetiti da u€enici kod
kojih je jezicka anksioznost izraZenija izbegavaju situacije u kojima se od njih moZe
zahtevati da se izraze na engleskom jeziku, dok ucenici ¢iji odgovori upucuju na nizi nivo
jezicke anksioznosti, ¢ak i u ovako mladom dobu, ispravljanje greske od strane
nastavnika gledaju kao poucnu situaciju koja ¢e im omoguciti da engleski jezik bolje
nauce. Ovaj oblik uc¢enja putem ispravljanja greske u trenutku njenog stvaranja poznat je i

u ranijim istrazivanjima, (Nuto, 2003: 74).

S-3:  Pa onako, ¢udno mi je malo kad me nastavnik ispravi, onako u

stomaku mi malo kuva, ali kako drugacije da nauc¢im. Pa mora
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da me ispravi. Pa mislim, ovaj, znam da to niko ne voli, ali
mislim, kako drugacije. I znam ja da je to za moje dobro, znate.
Ma znate, nastavnice, i vi znate koliko njih kad nesto pitate
sagne glavu samo da ih ne prozovete. Mislim, ja nec¢u tako. Pa
Sta i ako pogresSim, ovaj, pa vi uvek kazete da nema veze, pa
mislim, vi nikom niste dali jedinicu ako pogresi. Nego, lepo me

ispravite i onda ja drugi put znam.

S-8: Ne, ne smeta mi, drugi put ¢u se potruditi da ne pogresim.

S-22: Ne, nastavnice, meni to ne smeta, pa kako drugacije da naucim.

Autorka: Je I’ mozeS da se setiS nekog primera kada te nastavnica
ispravi da ti to pomaze da bi bolje naucio?

S-22: Hmm, pa mogu. Evo na primer, znate ono kad ¢itamo, pa kad ja
pogresim ono island.

Autorka: Mislis ajlend?

S-22: E da, bas to, i onda vi mene ispravite i ja kazem ajlend kako i
treba. Ja drugacije ne mogu da naucim, jer, ovaj, moja mama
nije, ona ne zna da pri¢a engleski, ona je ucila nemacki, i onda,

kako, onda nema, ne moze da mi pomogne.

Stavovi ucenika i nacin na koji ¢e reagovati na ispravljanje greSke od strane
nastavnika u velikoj meri zavise od stava nastavnika stranog jezika, jer se u ranijim
istraZzivanjima pokazalo da nacin na koji nastavnici ispravljaju greske kod ucenika dok
govore engleski jezik u velikoj meri uti¢e na razvijanje jezicke anksioznosti kod ucenika
posebno pri usmenom izrazavanju (Horwitz et al., 1986; Young 1991; Nuto 2003). Tako
se u studijama koje su ranije radene na ovu temu doSlo do zakljucka da se jezicka
anksioznost i anksioznost pri komunikaciji povecavaju ukoliko nastavnik stranog jezika
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prilikom ispravljanja greSke ucenike ne ohrabri. U takvim slucajevima nastavnici
postupaju strogo, ispravljaju greske, ali ne podsti¢u ucenje (Brandl, 1987).

Medutim, u kvalitativnom istrazivanju za ovu disertaciju, podaci nisu pokazali da
kod ucenika Sestog razreda postoji ujednaceno misljenje koje se tice njihovih reakcija na
nacin ispravljanja greSaka od strane nastavnika. Neki ispitanici (S-16 i S-14) su se osecali
posramljeno, plase¢i se da ¢e ispasti ,,glupi pred drugima, dok su drugi (S-22, S-8)
pokazali razumevanje i osecali podrsku od strane nastavnika kada bi ih ispravio kada
pogrese. Nijedan od ispitanih ucenika nije istakao da ispravljanje greSke od strane

nastavnika ide njemu na Stetu, a samo jedan ispitanik dao ostriji komentar:

S-5:  Ma, nastavnici samo cCekaju da neko pogresSi pa da popune

dnevnik jedinicama.

Treba napomenuti da se problem koji je opisan u ovoj kategoriji, a tice se straha
od greske, moze prevazici stvaranjem osecaja sigurnosti u razrednoj situaciji (Reasoner,
1982). 1 istrazivanja na temu jezicke anksioznosti ali i zdrav razum navode na zakljucak
da ¢e se ucenik osecati spremnim da se izrazi na stranom jeziku, bez obzira na znanje koje
poseduje, jedino u razrednoj situaciji u kojoj ne oseca strah da ¢e biti ocenjen, kaznjen ili
ismejan. Kao $to se iz intervjua vidi, u€enici generalno ne smatraju ispravljanje greSaka
od strane nastavnika problemati¢nim, ali stvaranjem pozitivne atmosfere u ucionici,
ucestalim napominjanjem da su greSke pri govoru ili pisanju sastavni deo ucenja stranog
jezika doprinosi se stvaranju oseéaja sigurnosti na ¢asu. Ponekad je u toku ¢asa pozeljno
ubaciti anegdote iz stvarnog Zivota kako bi se u¢enicima proces ucenja kroz pravljenje i
ispravljanje greSaka predstavio kao jedini pravi nacin u€enja stranog jezika. U¢enicima na
ranom uzrastu se ovaj problem moze pribliziti tako Sto ih nastavnik moze zamoliti da

obrate paznju na bebe u svojoj okolini, na na¢in na koji one izgovaraju reci i re€enice,
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napomenuti im da kao $to ¢e bebe s vremenom nauciti pravilno da govore, da ¢e tako i
oni jednog dana ovladati upotrebom stranog jezika. Ovakvim stavom nastavnik daje
primer ucenicima da su greSke pri uCenju jezika uobiCajena pojava, da se greske ne

ocenjuju, da su one sastavni deo ucenja i usvajanja stranog jezika.

6.2.1.4. Cetvrta kategorija: Strah od iznenadnog prozivanja

Na pitanje iz intervjua ,kako se osecas kada te nastavnik engleskog jezika
iznenada prozove da odgovara$§?* vecina ispitanika odmahuje glavom i duboko uzdise.
Njihovi odgovori se temelje na objasnjenju da im prozivanje da odgovaraju bez prethodne
najave uzrokuje najvisi strah. Strah od iznenadnog prozivanja opisan je i u literaturi (Aida,
1994), gde se navodi da je to jedan od naj¢esc¢ih uzroka jezicke anksioznosti u razrednoj
situaciji. Sustina ove situacije je da ona izaziva anksioznost u najve¢oj meri samo zbog
¢injenice da u tim momentima ucenik nema vremena da se pripremi za odgovaranje.
Prema tome, nedostatak vremena da se sabere u kombinaciji sa pritiskom koji oseca jer
mora da ustane 1 da odgovor na postavljeno pitanje dok su sve oci uprte u njega kod

ucenika neretko dovodi do potpune blokade, kao Sto se moze videti iz opisa ispitanika:

S11: Pa ponekad kada nastavnik nesto objasnjava, a mi pric¢amo,
onda nas prekine i na primer meni kaZze, ovaj, postavi mi
pitanje neko, i onda svi zacutimo i ja moram da ustanem, i
onda svi gledaju u mene.. i ovaj, pa ne znam, ja se onda
uplasim i nista ne znam da kazem. Nekako se blokiram, i onda

samo ¢utim...
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S21: Nekako, stane mi srce, ne znam. Pa ne znam, prvo se bojim jer
ne znam da li ée me on prozvati. Ako na primer nesto pisem u
knjizi ili svesci, i onda... i onda, ne znam, on me prozove, ne

znam, bude mi loSe. Srce mi stane.

U istrazivanjima drugih autora spominju se sli¢ne situacije, te se smatra prilicno
uobicajenim da se visoko anksiozni ucenici (koji mogu biti 1 odli¢ni daci sa dobrim
poznavanjem jezi¢kih struktura) zamrznu (engl. freeze up) tokom testa ili usmenog
odgovaranja (Horwitz et al., 1986: 126). Ova pojava se najéesce objasnjava ¢injenicom da
jezic¢ka anksioznost ima mogucnost da u potpunosti ovlada kognitivnim sposobnostima
ucenika i tako poremeti njihovo izlaganje (McCroskey, 1997b: 110). Ona ¢esto dovodi do
potpune ,,mentalne blokade* koja uti€e na sposobnost ucenika da obradi informacije u
procesu ucenja stranog jezika. U tom slucaju jezicka anksioznosti deluje kao afektivni
filter dovode¢i ucenika u situaciju da uopste ne reaguje na jezicki input (Maclntyre &
Gardner, 1991a: 87).

U svakom slucaju provere znanja su nesumnjivo vazne, a uciniti ih manje
stresnima po ucenike nije nimalo lako, ali jedan od naina da se olakSa usmeno
odgovaranje je pisanje projekata i prezentacija koje ucenici treba javno da brane. Takve
vezbe omogucavaju ucenicima dovoljno vremena da se pripreme, a ukoliko ih rade u
grupi ili paru odvracaju paznju od pojedinca i omogucavaju mu se oseca manje uplaseno.
Ovaj predlog svakako ne treba da se shvati kao jedini nacin provere usmenog izraZavanja,
ve¢ kao jednu od mogucnosti da ucenici pokazu svoje komunikativne kompetencije
znajuéi da ¢e za to biti ocenjeni. Kao $to se iz transkripata intervjua moze videti (V.
kategoriju 9), ucenici Sestog razreda su pozitivno reagovali na zadatke ovog tipa
naglasavaju¢i da su bili manje anksiozni s obzirom da su znali Sta se od njih ocekuje 1 jer

su imali dovoljno vremena za pripremu i uvezbavanje kod kuce.
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6.3.1.5. Peta kategorija: Ispitna anksioznost

Osim straha od iznenadnog prozivanja, ucenici su tokom intervjua izjavili i da se
plaSe ocenjivanja na engleskom jeziku, $to po svojim karakteristikama spada u kategoriju
ispitne anksioznosti. Na osnovu datih odgovora moze se zaklju¢iti da njihova anksioznost
vezana za ocenjivanje proistice iz njihove nesigurnosti u sopstveno znanje engleskog
jezika. Prema tome, na osnovu datih odgovora moze se izvesti zakljucak da kod ucenika
Sestog razreda jeziCka anksioznost proizlazi iz inherentnih karakteristika koje se vezuju za
Casove engleskog jezika: ucenici su osecali da ¢e im svaka greSka pri odgovaranju za
ocenu uticati na prosek i dodatno ih posramiti pred nastavnikom i vrS$njacima, a to je
neretko dovodilo da pojacanog osecaja jezi¢ke anksioznosti. Prema re¢ima nekih uéenika,
stres koji bi se u tim trenucima ispoljio bio bi takvog intenziteta da bi ucenici Cesto
,zaboravili i ono S§to su znali.“ Na pitanja autorke: ,,Kako se osecas pred

odgovaranje/kontrolni zadatak iz engleskog jezika?* u¢enici odgovaraju:

S21: Pa malo uplaseno se osecam, da ¢u pokvariti ono sto sam do
sada ucio a i da ¢u dobiti loSu ocenu. Pa, ne znam, ne bas dobro.

LoSe mi bude, i tako.

S11: Mene malo boli stomak, ali to uglavhom pred pismeni ili
kontrolni. A ovako inale mi nekada, na casu, drhti glas dok
pricam. A i znojim se onda, ne znam, sve. (smeh) Onako ¢udno,

nesto mi u stomaku odjednom, i onda ajde, sta sad (smeh).

S4:  Osecam se... bojim se da ¢u dobiti loSu ocenu, da ne bude nesto

ako sad dobijem loSu ocenu da ¢e ona da uti¢e na prosek ocena,
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S1:

S19:

mislim na prosek za kraj, ne znam... Pa desi mi se sto puta,

ovaj, Cesto zaboravim pa me trema hvata i tako...

Pa meni se ponekad, znoje se ruke ali mi srce lupa i... stomak
proradi i to je sve. Pa ne znam, plasim se, valjda, da nesto ne

pogresim.

Pa ne znam, prvo se bojim jer ne znam da li ¢ete me prozvati.
Ako na primer nesto piSem u knjizi ili sveci i onda... i onda, ne
znam ako me prozovete, ne znam, bude mi lose. Srce mi lupa

nezgodno.

Autorka:Zasto se to desava?

S19:

S22:

S16:

S5:

Pa, zbog treme.

Aaaa, to je vec¢ najgore, nekad mi se tresu ruke, nekad se
znojim, a i boli me stomak jako, pa nekad moram i u WC... Ma

ne znam, uvek mislim da ¢u nesto slucajno da zabrljam.

Onako zbunjen sam, zaboravim Sta treba da kazem ili da piSem.

Srce mi jace lupa i tako...

Mene malo boli stomak, ali to uglavnom pred pismeni, inace se

malo znojim i tako.

Autorka: A kako se osecas pred usmeno odgovaranje?

S5:

S10:

E, a onda me bas presece nesto.

Pa neki misle kao da nisam ucila, ali sam ucila stvarno dugo i
puno, ne znam, mislim, ovaj, jao, pa teSko mi je da pricam jako,
zato Sto nisam sigurna u sebe uopste. Jao da, znojim se,
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dlanovi, vru¢e mi je. Plasim se da se ne zbunim, jer ako se
zakucam, onda ne mogu da krenem ponovo, jednostavno

nastavim da ¢utim, stane mi mozak.

S18: Muka mi je, znoje mi se ruke, ali kad vidim da znam, bude mi

bolje.

Iz odgovora ucenika moguce je primetiti da je nivo anksioznosti u
situacijama kada znanje ucenika treba da se oceni usmenim ili pismenim putem
izrazito visok. Ove reakcije su prepoznali i drugi autori definiSuéi ispitnu
anksioznost kao emociju u ¢ijoj osnovi leze strah, strepnja i osecaj bespomoénosti,
Sto je inaCe karakteristi¢nO za situacije u kojima se osoba suoCava s opasnoséu
Llicem u lice” (Whitaker, Sena, Lowe & Lee, 2007). Bez obzira na sve, ispitna
anksioznost predstavlja realnost. Broj¢ano ocenjivanje je neophodna stavka pri
ucenju stranog jezika u razrednoj situaciji, stoga je neophodno da nastavnik shvati
da postoje nacini kako objasniti ucenicima da pismeno i usmeno odgovaranje ne
shvate tako tragi¢no. Osnovne strategije pripremanja ucenika za pismeno 1
usmeno odgovaranje podrazumevaju: nauciti ucenika da pitanja saslusa pazljivo,
odnosno da u slucaju pismene provere detaljno proc€ita uputstva; zajednicko
uvezbavanje gradiva koje je predvideno za proveru; ohrabrivanje ucenika da na
svako pitanje ne mora da se odgovori odmah, ve¢ da slobodno (u slu¢aju pismenih
provera) preskoCe pitanja koja su im teza, te ih ostave za kraj kako bi imali
dovoljno vremena da razmisle; u zavisnosti od sposobnosti ucenika pitanja
prilagoditi uceniku, a u pismenim proverama kombinovati razli¢ite formate
testova (pitanja s viSe ponudenih odgovora, pitanja koja zahtevaju spajanje,

popunjavanje, zaokruzivanje ta¢no/netacno itd).
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6.2.1.6. Sesta kategorija: Zahtevi i o¢ekivanja okoline

Podaci dobijeni putem intervjua ukazali su na ¢injenicu da briga i strepnja da se
dobije dobra ocena, a uz to i osecaj anksioznosti na ¢asovima engleskog jezika, proisticu
iz zahteva i1 ocekivanja kako nastavnika, tako i okoline, vr$njaka ali ponajvise roditelja. S
obzirom na to da iz okoline u kojoj se deca nalaze stalno stizu upozorenja o znacaju i
vaznosti poznavanja engleskog jezika, mnogi ispitanici su tokom intervjua ponovili
recenicu koju tako Cesto Cuju ,,danas engleski mora da zna svako.“ Iz takvih i sli¢nih
komentara moze se zakljuciti da u€enici Sestog razreda, iako veoma mladi, ve¢ pocinju da
razmi$ljaju o prednostima poznavanja i koriS¢enja engleskog jezika. Prema tome, iz
odgovora koje su dali u intervjuima moze se izvesti zakljucak da brojne greske koje
ucenici prave u govoru kao i nesigurnost kada treba da se izraze na engleskom jeziku
povecéavaju jeziCku anksioznost jer automatski ukazuju drugima (nastavniku, roditeljima,
vr$njacima) da oni nisu u stanju da ispune ono §to se od njih o¢ekuje. Sa ovim se slaze i
Nuto (Nuto, 2003: 47, 82) isticuci rezultate svog kvalitativnog istrazivanja u kojem su
ispitanici slabijeg znanja 1 veStina izrazili da se osecaju glupo 1 inferiorno u odnosu na

ostale.

S14: Pa nekako je teSko, znate, svi sada znaju engleski. Svi ovi Sto
idu privatno, stalno se hvale da pricaju perfektno engleski. I
onda se ja osecam, ne znam, nekako... pa glupo. Kako sad

jedino pa ja da ne znam.

Autorka: Zasto je vazno znati engleski danas?
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S2: Pa danas svi moraju da znaju engleski. Jer, eto, sve je svuda na
engleskom, i ako hoces da se zaposlis i sve to, moras da znas. I

ako putujes, tamo svi pri¢aju na engleskom.

S18: Mislim da je jako vazno da se dobro zna engleski danas. Evo ja
ga bas jako puno uéim i ovde u skoli i ovaj privatni engleski sto

idem.

S12: (Smeh) E, to moja mama uvek kaze, neSto kao ako danas ne
znas engleski onda si nista, tako nesto, mozda nisam dobro

zapamtila (smeh).

S22: Vazno je znati zato Sto svi govore engleski. A, i mozda zato... pa
zato sto ga ucimo jako dugo, evo od prvog razreda, i onda

ispadnemo glupi ako ne znamo.

Kod ucenika Sestog razreda najveca ocekivanja u vezi sa te€nim izraZzavanjem na

engleskom jeziku ipak imaju roditelji.

S6: Pa na primer, roditelji vole da ja znam engleski. Oni ne znaju, i
onda im ja nesto prevedem. I kad tako nesto treba oni pitaju

mene.

S12: Moji roditelji, pa da, ocekuju da ja znam engleski, ipak mi oni

plac¢aju privatni engleski, i ja onda moram da ucim.

S11: Moj tata se ljuti kad dobijem losu ocenu ili kad mi nastavnik

posalje opomenu... Kaze da engleski moram da znam.
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Autorka: Sta ti misli§, zasto je vazno da zna$ engleski?
S11: Pa ne znam. Svi to govore.
Autorka: Sta govore?

S11: Pato da moramo da znamo engleski.

S8: Vazno je zato sto ée mi to sutra trebati da bolje zivim, i da
imam vecu platu i ... bolji posao mozda. Jako je bitno da se zna

engleski.

Zahtevi i o¢ekivanja okoline, medu kojima se posebno isti¢u o¢ekivanja roditelja,
vazan su faktor pri pojavi jezicke anksioznosti kod dece (Jen, 2003). Autorka ovog
istrazivanja je kroz rad s decom ali i razgovore s roditeljima (u okviru ¢asova konsultacija)
primetila postojanje strahovito velikog raskoraka izmedu ocekivanja/zelje roditelja i
okoline i stvarnih moguénosti dece na tom uzrastu. Neretko se na ¢asovima konsultacija
sreu roditelji prepuni hvale za svoje dete i njegove jezi¢ke sposobnosti pri ¢emu ti isti
roditelji ne shvataju razliku izmedu napamet naucene konstrukcije i fluentne upotrebe
jezika. S druge strane postoje roditelji koji su u moguénosti da deci priuste pohadanje
privatnih Skola smatraju¢i da su na taj nacin ,reSili problem stranog jezika®. Drugim
re€ima, jasno je da svaki roditelj zeli najbolje za svoje dete, ali omoguciti detetu dodatne
casove ne znaci da to dete viSe nece imati problem s u€enjem 1 reprodukcijom stranog
jezika. Takode, ako dete bez greSke nauci lekciju, izrecituje pesmicu ili nauci da prevede
tekst, to nije znak da to dete engleski jezik ,,govori perfektno* kako mnogi roditelji danas
vole da napomenu. Stoga je vazno upoznati roditelje s procesom ucenja stranog jezika i
pritom im ukazati na zna€aj njihovih stavova i ocekivanja i nacina na koji to utie na
njihovu decu. Kao §to se 1 iz intervjua vidi, bez obzira da li engleski jezik uce samo u

okviru razredne nastave ili ga pohadaju i privatno, deca se usled o¢ekivanja koja su im
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nametnuta bore s ose¢ajem odgovornosti da engleski jezik moraju da znaju. To dovodi do
osecaja nesigurnosti I sumnje u sebe i svoje sposobnosti, posebno ako im ocene iz
engleskog jezika nisu visoke. Takode je od velike vaznosti napomenuti roditeljima da
ocena nije jedino merilo znanja. Strepnja da ¢e prilikom odgovaranja ili polaganja testa
dobiti loSu ocenu, Sto roditelji nikako ne zele, dovodi do stvaranja osecaja anksioznosti
kod ucenika i samim tim uti¢e na njegovu upotrebu jezika.

Iako je vecina ispitanih ucenika izjavila da oc¢ekivanja da dobro vladaju engleskim
jezikom poti¢u od stava okoline i roditelja, nekoliko ispitanika je izjavilo da oni sami
smatraju da je engleski jezik ,,nesto Sto mora da se zna.” Tako se i u ovom istrazivanju
mogu naéi tragovi rezultata istrazivanja drugih autora koji su dokazali da jezicka
anksioznost moze biti povezana i sa perfekcionizmom i visokim zahtevima koje pojedinci
postavljaju sami sebi (Gregersen & Horwitz, 2002: 568; Nuto, 2003: 43). Prema tome, u

okviru analize intervjua izdvaja i sledeca kategorija: licni zahtevi ucenika.

6.2.1.7. Sedma kategorija: Li¢ni zahtevi u¢enika

Sem eksternih faktora za koje se pokazalo da uti¢u na Zelju ispitanika da $to bolje
savladaju engleski jezik, 1 interni faktori, kao $to su licne potrebe samih ispitanika,
izdvojili su se kao znacajni u procesu ucenja engleskog jezika i Zelje za §to boljim
savladavanjem istog. Li¢ni zahtevi u€enika za savrSenijim izraZavanjem na engleskom
jeziku uglavnom se odnose na pritisak kojim ucenici sami sebe opterecuju u zelji da budu
Sto bolji iz engleskog jezika. Ovakav stav je primec¢en u vecoj meri kod uc¢enika koji su
¢eSce izlozeni engleskom jeziku, odnosno kod ucenika koji sem nastave u Skoli engleski

jezik 1 privatno pohadaju.
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S2: Pa, ovaj, mislim, naravno da mi je bitno da Sto bolje znam
engleski. Ja jako puno ucéim engleski i onda naravno... mislim,
glupo bi bilo da sad ne znam. A i svi znaju da ja najbolje pricam
engleski u razredu.

Autorka: Kako se osec¢as ako ponekad pogreSis dok pricas na
engleskom?

S2: Pa, ne bas dobro.

Autorka: Mozes li to da mi objasnis?

S2: Pa ja jako dobro pricam, mislim i privatno ucim, i kuéi puno, i

onda me bude blam da pogresim.

Iz istrazivanja drugih autora moze se uociti da i oni ispitanici koji strani jezik
govore veoma te¢no pate od jezicke anksioznosti, ali ne samo zbog ocekivanja drugih,
ve¢ i zbog visokih standarda koje namecu sami sebi, te stoga veoma tragi¢no dozivljavaju
svaku gresku koju ucine, predocavajuci je kao ogroman neuspeh (Horwitz et al., 1986:
128; Gregersen & Horwitz, 2002: 568; Nuto, 2003: 75). S obzirom da su ucenici koji su
ucestvovali u ovom istrazivanju veoma mladi, te kod njih nije moglo dublje da se ulazi u
problematiku ovog slucaja, ipak kod jedne, inace odlicne ucenice mogu se prepoznati

buduce naznake ovog problema.

S7: Uf, govorim sebi da sam glupa. I udaram se po glavi.
Autorka: Kako se udaras po glavi?

S7: Evo ovako (ucenica se otvorenim dlanom udara po cCelu).

U svakom slucaju, uloga nastavnika je da prepozna ovakve znakove kod deteta, te
da u saradnji s pedagosko-psiholoskom sluzbom i roditeljima pomogne detetu da se na

vreme izbori s pritiskom koji nosi u sebi.
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6.2.1.8. Osma kategorija: Strah od negativne drustvene evaluacije

Jo$ jedan od najces¢ih uzroka jezicke anksioznosti kod ucenika je strah od
negativne drustvene evaluacije. Kako rezultati intervjua pokazuju, anksioznost i neugoda
na ¢asovima stranog jezika se javljaju kada ucenici treba usmeno da se izraze pred
nastavnikom i drugarima iz odeljenja. Kada govore engleski na ¢asu, oni osec¢aju izrazitu
potrebu da im izlaganje prode bez greske — trude se da ukoliko neSto kazu, to ispuni
ocekivanja nastavnika i ne da povod vr$njacima za podsmeh. Generalno gledajuci, svi
ispitani ucenici su uocili i upozorili na snazan uticaj negativne drusStvene evaluacije.
Ucenici koji su sigurni u svoje znanje engleskog jezika i koji uglavnom nemaju problem
da se pred nastavnikom i vr$njacima izrazavaju na engleskom jeziku prepoznali su da je
problem negativne drustvene evaluacije ipak prisutan medu njima i da ima znacajan uticaj
na drugove iz njihovog odeljenja. Ucenici koji su priznali da su ¢esto i sami zrtve
podsmeha drugara u toku usmenog izrazavanja na engleskom jeziku izjavili su da
izrugivanje ima isti efekat kao da im je neko u lice rekao: ,,Glup si.“ Inace, svi ispitanici
su dali miSljenje o problemu negativne druStvene evaluacije, bilo da su oni predmet

podsmeha ili su u tim situacijama prisutni samo kao posmatraci:

Autorka: Kako se tvoji drugari ponasaju kada neko gresi dok odgovara

na engleskom jeziku?

S1: Pa, neko cuti, a neko se smeje. Ne znam kako da kazem, ne
podrze ga.
S2: Ma smeju se uglavnom. Pa meni se to nije nikad desilo, da mi

se smeju, ali eto smeju se nekima, ali ja se ne smejem jer je

meni to tuzno.
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S21: Neki se smeju, a neki ¢ute... Pa meni je krivo, kad se meni, a i
nekima drugima to desava, jer ti neki uce van skole pa sve to

znaju i onda im je smesno.

S4: Smeju se uglavnom... Neprijatho mi je jer ne znaju ni oni sve to.
Autorka: Kako se ti osecas kada se oni smeju tebi ili nekom drugom

dok pri¢a na engleskom jeziku?

Si1: Pa lose, ja to ne volim, to je bas ruzno.

S2:  Malo glupo. Ne znam kako da opisem.

S20: Pa blam me je.

S22: Pa neprijatno mi je.

Objasnjenje ovih negativnih komentara ucenika moze se pronaci u teoriji o
samoprezentaciji (engl. the self-presentational theory) koju su postavili Liri i Kovalski
(Leary & Kowalski, 1995), a koja objaSnjava zasSto usmeno izrazavanje pred nastavnikom
stranog jezika i vrSnjacima u razrednoj situaciji podstiCe razvoj jezi¢ke anksioznosti.
Prema njima, u situacijama u kojima osoba koja se izrazava na engleskom jeziku ne oseca
potrebu da mora da ostavi utisak na sluSaoca, na primer, ako je okruzena prijateljima ili
¢lanovima porodice, manje su i Sanse da ¢e se ta osoba osecati anksiozno. Medutim, kod
izrazavanja na stranom jeziku pred grupom vrSnjaka u razrednoj situaciji i pred
nastavnikom koji treba to izrazavanje broj¢ano da oceni, javlja se nelagoda jer se osoba
koja u tom trenutku odgovara nalazi u centru paznje, sve oc¢i i usi uprte su u nju, te se

samim tim 1 osecaj anksioznosti pojacava. GreSke i nespretno izraZzavanje, prema tome,
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kod osobe koja odgovara stvaraju osecaj stida i inferiornosti u odnosu na ostale i podsti¢u
zabrinutost da ¢e u ofima drugih ta osoba ispasti ,,glupa“ ili ,,nesposobna“ (Leary &
Kowalski, 1994: 22). Dakle, uloga nastavnika je u ovakvim sluc¢ajevima presudna. Njihov
zadatak je da prvenstveno svedu moguénost pojave jeziCke anksioznosti na najmanju
moguéu meru tako Sto ¢e postavljanjem realnih ciljeva stvoriti pozitivnu atmosferu u
ucionici i ukazati u¢enicima da je osecaj nelagode i srama nepotreban. Nisu svi uc¢enici
jednaki niti su im moguénosti jednake. Nastavnik je tu da prepozna kakve zadatke je
njegov ucenik sposoban da resi kako bi mu zadavanjem istih pomogao da stekne potrebno
samopouzdanje u tako nezavidnoj situaciji gde se izrazava pred drugovima iz odeljenja.
Uz obazrivo ispravljanje gresaka i blag ton, upotrebom igara i humora, svaki nastavnik
moze doprineti stvaranju opuStene atmosfere pri ucenju stranog jezika u razrednoj
situaciji. S obzirom da se podrska od strane vrSnjaka iz odeljenja smatra zna¢ajnom za
ucenje stranog jezika jer su ucenici sve vreme zajedno i zajedno se suocavaju sa svim
izazovima koje ucenje stranog jezika nosi, podrska ucenicima kod kojih je jezicka
anksioznosti izrazena ne treba da se ogleda samo kroz podrsku i prijateljstvo ve¢ i kroz
zajednicko ucenje. lako je podrska nastavnika neupitna, njegov je zadatak da kod ucenika
razvije sistem vrsnjacke podrske (engl. peer support) za koju je dokazano da ima veéi
reciprocitet, jer vrSnjaci u razrednoj situaciji dele isti status (Wentzel, 1994). Iako podrska
ucenicima od strane nastavnika proizlazi iz autoritativnog odnosa, obe vrste podrSke su

jednako znacajne za uspes$no ucenje 1 savladavanje staranog jezika u razrednoj situaciji.

6.2.1.9. Deveta kategorija: Uloga nastavnika

Brojne studije radene na temu jezicke anksioznosti pokazale su da prethodna

negativna iskustva u procesu ucenja stranog jezika u razrednoj situaciji imaju znacajnu
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ulogu u formiranju stava prema jeziku i razvoju jezi¢ke anksioznosti (Manninen, 1984: 80;
Nuto, 2003: 87). Podaci dobijeni u ovom istrazivanju korespondiraju zaklju¢cima koje su
doneli prethodno pomenuti autori, jer su ispitanici u ovom istrazivanju ukazali na
negativna iskustva koja su imali s prethodnim nastavnikom engleskog jezika koji im je
predavao dve godine (u toku Cetvrtog i petog razreda). Prema tome, rezultati intervjua
ukazuju na to da li¢nost i stav nastavnika, kao 1 prethodna iskustva koja su ucenici stekli u
interakciji sa nastavnikom, imaju znacajan uticaj na formiranje jezicke anksioznosti. 1z
iskaza ucenika moze se zakljuciti da se njihov odnos prema engleskom jeziku promenio
sa promenom nastavnika. Jezi¢ka anksioznost nastala u periodu za koji ih vezu negativne
emocije i dalje je prisutna, ali je stav prema ucenju stranog jezika polako poceo da se

menja:

S18: A na kog nastavnika mislite? Na vas ili na nastavnicu koja nam
je prosle godine predavala?

Autorka: Pa mozes da opises$ i jedno i drugo iskustvo.

S18: E sad znate, kod vas je ipak malo drugadije, nekako slobodnije,
i Salite se sa nama i ne ljutite se kada smo malo glasni (smeh).

Autorka: A u ¢emu je bio problem sa proslom nastavnicom?

S18: A, pa znate, ona je bila jako stroga i nije imala Zivaca. Nije

smela muva da se Cuje, a kamoli sad mi tu nesto da pri¢amo.

Ranija iskustva, koja su ispitanici u ovom istrazivanju spomenuli, uglavnom su
negativna, a nastala su usled krutog stava nastavnika i njegovih postupaka. Dva ispitanika
su priznala da su prosle godine imali ,,strasSnu nastavnicu® koja je bila ,,jako stroga“ i koja
je prevelikim zahtevima za mirom i disciplinom na casu posezala za krajnje

nepedagoskim merama koje su kod ucenika stvorile otpor prema ucenju engleskog jezika:
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S19:

Ma, kod nje nije smela muva da se cuje. I ako neko progovori

svi budemo kaznjeni.

Autorka: Na koji nacin budete kaznjeni?

S19:

Ucenici su takode izjavili da u toku nastave engleskog jezika prosle godine nisu
dobijali podrsku od nastavnika niti bilo kakvu povratnu informaciju koja bi ih podstakla
ili ohrabrila u daljem uéenju. Jedna ucenica je Cak izjavila da joj je nastavnica rekla da
njen stariji brat koji ide u istu $kolu bolje prica engleski od nje, i da je od nje vise

oc¢ekivala. Takvo poredenje je posramilo ucenicu i o¢igledno imalo kljucan uticaj na nju i

Pa, ili nas prozove da odgovaramo i pita nas nesSto na
engleskom Sto niko ne razume pa nam da jedinicu... ili ... e, da,
jednom je bilo, ali tada nismo puno pricali, pa je rekla da
moramo neki tekst prepisati pedeset puta. (smeh) Pola sveske

sam istrosio.

njen stav prema engleskom jeziku:

S9:

S22:

Ma, jako mi je bilo ruzno kad me je nastavnica... pred svima je
rekla da je moj brat bolji od mene. To je bas, onako, ruzno sam

se osecala.

Pa ova prosla nastavnica, ova pre vas sto nam je predavala, je

bila jako stroga, ma nismo smeli da pisnemo.

Autorka: Sta ti misli§ o takvom strogom stavu nastavnika?

S22:

Plasim se, ne znam..bojao sam se da progovorim da ne dobijem

loSu ocenu.

Autorka: Kakva atmosfera na Casu engleskog jezika ti prija?
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S22: Pa ovo sad kako mi radimo, mislim vi se ne ljutite ako
pogresSimo i ono Sto uvek kazete da nikad ne ocenjujete nase
greske. Nekako je opusteno (smeh).

Autorka:Zasto se smeskas?

S22: Pa zato Sto ja kod vas smem i da lupim neSto ako ne znam

(smeh).

S13: Hmm, ne znam, mozda kod nastavnice Tamare. Ona je bila bas
stroga. I jako je puno trazila. I pri¢ala je samo na engleskom i

nista je nismo razumeli.

Gore navedeni odgovori ucenika Sestog razreda su samo jedan od primera kakvu
ulogu stav nastavnika ima u formiranju stava u¢enika prema stranom jeziku. Iz odgovora
u intervjuima se moze zakljuciti da su se ucenici kod prethodnog nastavnika osecali
ponizeno i da nisu imali slobodu da izraze svoje misljenje ili stav, §to ni u kom sluc¢aju ne
moze da bude dobra osnova za dalji napredak u ucenju i savladavanju engleskog jezika.
Ucenica S9 je svakako i1 sama bila svesna da joj engleski jezik slabije ide, te je ponizenje
od strane nastavnika, pri uporedivanju sa starijim bratom koji je bolji u engleskom jeziku,
dodatno doprinelo razvijanju negativnog stava prema engleskom jeziku. | iz odgovora
ostalih u€enika moze se zakljuciti da je nedostatak razumevanja od strane nastavnika kao
1 nedostatak podrSke i ohrabrenja doprineo ili razvoju indiferentnosti ili negativnih
emocija prema engleskom jeziku.

Nastavnik uz malo truda i kreativnosti moze na mnoge nacine podstac¢i uenike da

nauce kroz svoje greske, a da pritom u proces ucenja kroz greske ukljuci celo odeljenje:
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S18: Paaa, meni je super kako vi nama dajete da kad nesto ne
znamo sami izaberemo drugara koji ¢e da nam pomogne kad
odgovaramo nesto.

Autorka: Sta ti se svida kod toga?

S18: Pa lepo mi je to, kao da se igramo neke igre. Kad nesSto ne
znam, svi hocée da ja njih prozovem da oni kazu, pa i onda mi se

niko ne ruga ako ne znam.

Ovi rezultati odgovaraju ranijim istrazivanjima na temu jezicke anksioznosti, jer
se u podacima drugih istrazivaca pokazalo da negativna iskustva i krut pristup nastavnika
koji ucenicima ne pruza podrSku, ve¢ samo strog stav doprinose jaanju straha na
Casovima engleskog jezika u razrednoj situaciji (Manninen, 1984; Price 1991; Nuto,
2003). Strah da ¢e na ¢asovima engleskog jezika napraviti gresku koja ¢e odmah biti
uocena i loSe ocenjena potic¢e upravo iz jezicke anksioznosti koja je nastala usled krutog
stava nastavnika (Price 1991: 106; Tsui,1996: 152).

Osim negativnih stavova koje su ucenici Sestog razreda osnovne $kole izrazili u
vezi sa prethodnom nastavnicom stranog jezika, mnogi od njih su imali potrebu da
istaknu da im ¢asovi engleskog jezika sa nastavnicom koji im je u tom trenutku predavala

viSe prijaju. Njihova iskustva su u ovom sluc¢aju bila pretezno pozitivna:

S15: Pa evo sada je nekako bolje, ne plasimo se toliko. Vi se ne
ljutite ako pogresimo, i uvek nas lepo ispravite. I mi onda
nastavimo i nikom nista (smeh), dobijem plus iako ne znam

(smeh) pa se ja javljam uvek (smeh).

163



S17: Sada je nekako drugacije, jer vi stalno dajete te plusice na
zalaganje, i onda se svi javljamo. Tako se javljamo i onda

mozemo na kraju da popravimo ocenu.

S11: Pa, meni se svida sto kod vas mozemo da pogresimo, vi se,
znate kad c¢itamo pa onda nekad ne znamo, i onda se vi ne
ljutite. I uvek mi kazete ‘odlicno’ i 'hvala’ kad nesto procitam

iako znam da nije bilo bas dobro (smeh).

Interesantna je Cinjenica da je jedan ispitanik izjavio, da uprkos pozitivnim
iskustvima i ohrabruju¢em stavu nastavnika koji im je u tom trenutku predavao, i dalje
oseao strah na Casovima engleskog jezika. To dovodi do zakljucka da se predasnje
negativno iskustvo i strah koji se razvio za vreme Casova koje je drzao prethodni

nastavnik toliko duboko ukorenio da i dalje ostavlja znacajne posledice na ucenike.

S21: Ne znam da li utice. Ja se svejedno, meni je isto... Ne volim ja,
ne javljam se nikad, necu da rizikujem. Otkud znam kako cete i

vi reagovati.

Stav nastavnika prema ucenicima u situacijama kada pogreSe i njegove li¢ne
osobine kao S§to su duhovitost, strpljenje 1 pruZanje podrSke ucenicima, uti¢u na
formiranje stava ucenika prema engleskom jeziku. S druge strane, nastavnici koji svojim
uéenicima postavljaju nerealisti¢ne zahteve i suviSe su strogi i kruti u odnosu prema
ucenicima, podsticu razvoj straha kod ucenika (Tsui 1996: 151). Nastavnik treba da
odvoji vreme da li¢no pohvali svakog ucenika koji pokusa usmeno da se izrazi na stranom
jeziku, bez obzira u kojoj meri je to izrazavanje uspesno. Ucenike nikad ne treba

uporedivati, jer se to pokazalo kao osnovni uzrok osecaja inferiornosti, Sto svakako
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doprinosi stvaranju jezicke anksioznosti. Sem toga, ucenici su svakako skloni da sebe
uporeduju sa vr$njacima iz odeljenja i bez komentara od strane nastavnika. Takode treba
da se pomene da je pozitivno ohrabrenje nastavnika najjaci pokretac stvaranja motivacije,
dok se ispravljanje svake greSke u ovom istrazivanju pokazalo kao frustriraju¢e po
ucenike, jer im je uniStavalo zelju za aktivnim ucestvovanjem u nastavi. Prema tome,
svaka povratna informacija je kljuna u nastavi stranog jezika, ali je bitno da se ona

upucuje svakom uceniku ponaosob, da je konstruktivna i da isti¢e njegove dobre strane.

6.2.2. Zakljucak

S obzirom da su kvantitativni podaci ukazali na prisustvo problema jezicke
anksioznosti medu ucenicima visih razreda osnovne $kole, kvalitativna analiza intervjua
sa ucenicima Sestog razreda dopunila je kvantitativnom analizom dobijene podatke i
prikazala emocije i stavove uéenika, njihove strepnje, probleme i o¢ekivanja. U okviru
ove analize izdvojilo se devet kategorija koje predstavljaju i detaljno opisuju izvore
jezicke anksioznosti.

Prva od devet pomenutih kategorija odnosi se na nizak nivo samopouzdanja kod
ucenika Sestog razreda, pri cemu se ispostavilo da visoko anksiozni u€enici ¢esto ne teZe
ka visim ciljevima, zadovoljavaju se ocenom koju imaju i ne Zele da privuku paznju na
sebe. Oni su u odredenoj meri sigurni da njithovo znanje engleskog jezika nije
zadovoljavajuce, te ne teze da se istaknu, ubedeni da ¢e pri usmenom kori§éenju
engleskog jezika doziveti neuspeh.

Daljom analizom ovog problema ispostavilo se da je nizak nivo samopouzdanja u
velikoj meri povezan sa nedostatkom izloZenosti uticaju engleskog jezika $to ujedno €ini i

drugu kategoriju ove kvalitativne analize. Ucenici kod kojih se primecuje visok nivo
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jezicke anksioznosti ve¢im delom nisu u mogucnosti da engleski jezik uce dodatno, $to
znaci da su uticaju engleskog jezika izlozeni tek dva puta nedeljno u periodu od jednog
Skolskog ¢asa. Prema izjavama vecine ispitanih ucenika, takav broj casova nije optimalan
da bi se omogucilo adekvatno usvajanje stranog jezika na ovom uzrastu. U prilog ovome
govore empirijske i teorijske studije o jeziCkoj anksioznosti koje dokazuju povezanost
nivoa samopouzdanja i nedostatka izlozenosti stranom jeziku sa pojavom jezicke
anksioznosti (Horwitz, 1996; McCroskey, 1997b; Nuto, 2003).

Sledece tri kategorije koje su se u ovom istrazivanju izdvojile medusobno su
povezane i veoma sli¢ne, a odnose se na strah od greske, strah od iznenadnog prozivanja i
ispitnu anksioznosti. Sve tri navedene kategorije spominju se i u radovima drugih autora
¢ija su istrazivanja mahom pokazala da su anksiozniji u¢enici ujedno i vise zabrinuti kako
¢e njihovo pismeno tj. usmeno izlaganje pro¢i (Horwitz et al., 1986; Maclntyre et al.,
1998; Nuto, 2003). Naime, prilikom pisanja testa ili prozivanja od strane nastavnika,
ucenici Sestog razreda su izjavili da osecaju neopisiv strah koji se neretko i fizicki
ispoljava (nemogucnost govora, bolovi u stomaku, znojenje dlanova, itd), a koji
uglavnom nastaje kao posledica nesigurnosti u sopstveno znanje, straha da ¢e tokom
testiranja napraviti greSku i usled toga dobiti loSu ocenu 1/ili biti podvrgnuti ruglu od
strane vrSnjaka iz odeljenja. Istovremeno, oni su izjavili da engleski jezik smatraju
predmetom koji mora da se zna, §to je ujedno dovelo do formiranja i naredne dve
kategorije koje se odnose na licne zahteve u€enika 1 zahteve 1 o¢ekivanja okoline.

U okviru ove dve kategorije, autorka je primetila zaletke formiranja
perfekcionistickih teznji za §to boljim znanjem engleskog jezika, $to zbog li¢nih afiniteta
ucenika, Sto zbog oCekivanja roditelja 1 okoline. Istrazivanje je pokazalo da deo ucenika
koji pohada privatne Casove engleskog jezika istice da se od njih ocekuje da engleski

jezik znaju gotovo besprekorno, jer njihovi roditelji plac¢aju¢i dodatne casove samim tim
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ocekuju 1 visi nivo znanja. Sem toga, iako veoma mladi, neki od ucenika su ve¢ razvili
svest 0 vaznosti poznavanja stranog jezika, te iako roditelji na njih ne vrse pritisak, oni
ipak teze da engleski jezik Sto bolje savladaju. Takvi ucenici, ukoliko su visoko anksiozni,
svaku gresku dozivljavaju kao li¢ni neuspeh, dok manje anksiozni ucenici, u zelji da Sto
viSe nauce, greske smatraju normalnim i sastavnim delom procesa ucenja stranog jezika. |
ovi rezultati korespondiraju rezultatima dobijem u istrazivanjima drugih autora (Horwitz
et al., 1986; Maclntyre et al., 1998b; Gregersen & Horwitz, 2002).

Osma kategorija koja se izdvojila u ovoj kvalitativnoj analizi odnosi se na strah od
negativne druStvene evaluacije, a ujedno se pokazala i kao veoma znacajna U procesu
formiranja jezicke anksioznosti kod ucenika Sestog razreda. Svi ispitani ucenici su
prijavili postojanje negativne drustvene evaluacije, bilo da su sami bili predmet ismevanja
ili su samo prisustvovali kao posmatraci. Kao znacajna izdvojila se i ¢injenica da ucenici
koji dodatno pohadaju ¢asove engleskog jezika, a samim tim i imaju vise samopouzdanja
na casu, nisu na svojoj kozi iskusili ismevanje od strane vrSnjaka, ve¢ su to mahom bili
ucenici slabijeg znanja, loSijih ocena i gotovo U vecini slucajeva ucenici koji su
engleskom jeziku izlozeni samo u okviru razredne nastave u Skoli. Prisustvo i uticaj
negativne drustvene evaluacije obradili su i drugi autori koji su dosli do istih ili slicnih
zakljucaka (McCroskey, 1997b; Phillips, 1997).

Uloga nastavnika u procesu uenja i usvajanja engleskog jezika u razrednoj
situaciji izdvojila se kao deveta i poslednja kategorija u okviru ovog kvalitativnog
istrazivanja. Dobijeni podaci su ukazali na znacaj upotrebe nastavnih metoda ali 1 stava
nastavnika u procesu formiranja jezicke anksioznosti. Neadekvatne nastavne metode, kao
i grub i krut stav nastavnika pokazali su se kao znacajni u procesu formiranja u¢enickih
stavova prema jeziku. Ucenici koji su usled nerazumnih zahteva nastavnika, nedostatka

podrske i ohrabrenja razvili negativne stavove ujedno su prijavili i postojanje jezicke
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anksioznosti jer takvim ponasanjem nastavnika nisu bili motivisani za dalji rad i ucenje. |
drugi istrazivaci su dosli do istih zakljucaka, isti¢uéi da su u takvim i sli¢nim Situacijama
cak 1 samouvereniji u€enici razvijali indiferentne stavove prema jeziku i nastavniku

(Manninen, 1984; Nuto, 2003).
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7.  ZAKLJUCAK

S obzirom da je cilj ove doktorske disertacije da otkrije i analizira da li i u kojoj
meri ucenici viSih razreda osnovne Skole osecaju jezicku anksioznost pri ucenju i
savladavanju stranog jezika, u ovom poglavlju autorka predstavlja rezultate dobijene
kvantitativnim 1 kvalitativnim istrazivanjem i tumaci ih u kontekstu drugih naucnih
istrazivanja. Ovo poglavlje se zavrSava predlozima za dalja istrazivanja u okviru ove

oblasti.

7.1. SUMIRANJE REZULTATA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje sprovedeno za potrebe ove doktorske disertacije imalo je za cilj da
upotrebom dva metodoloska pristupa, kvantitativnog i kvalitativnog, utvrdi da li kod
ucenika visih razreda osnovne Skole postoji povezanost izmedu jezicke anksioznosti i
ucenja engleskog jezika. Kako se istrazivanje za ovu doktorsku disertaciju temelji na
jednoj opstoj 1 Cetiri pomocne hipoteze, zakljucei dobijeni u ovom istrazivanju bice
interpretirani kroz svaku od njih.

S obzirom da se u istrazivanje krenulo s opStom hipotezom koja glasi: Jezicka
anksioznost je prisutna pri ucenju engleskog jezika u razrednoj situaciji medu ucenicima
visih razreda osnovne Skole, upotrebom mesovitih metoda istraZivanja ista je 1 potvrdena.
Rezultati koji su potvrdili ovu hipotezu bazirani su prvo na kvantitativnoj statisti¢koj
obradi podataka dobijenih upotrebom prilagodene verzije Skale za merenje jezicke
anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986). Rezultati su pokazali
da se kod obe generacije ispitanih u€enika javlja umeren nivo jezicke anksioznosti, §to je

u skladu s rezultatima drugih studija koje su se bavile ovom tematikom (Aida, 1994;
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Rodriguez & Abreu, 2003; Goshi, 2005; Pérez-Paredes & Martinez-Sanchez, 2000;
Horwitz et al., 1986). S obzirom da su ovi rezultati bazirani na analizi srednje vrednosti
upitnika skalera, pregledom pojedinacnih stavki uocene su situacije koje kod obe
generacije ucenika izazivaju pojavu jeziCke anksioznosti. Tako su se kod generacije
ucenika osmog razreda izdvojile tvrdnje vezane za strah od usmenog odgovaranja i
dobijanja loSe ocene, nesigurnost u sebe i svoje znanje kao i strah da ¢e biti ismejani pred
vr$njacima iz odeljenja. Kod generacije ucenika Sestog razreda analizom srednjih
vrednosti upitnika skalera uoceno je da se kod ¢ak vise od polovine tvrdnji javlja povisen
nivo jezi¢ke anksioznosti koja je posebno izrazena u situacijama koje se ti¢u usmenog
odgovaranja na engleskom jeziku kao i nesigurnosti u svoje znanje.

Iako je kod generacije ucenika osmog razreda kvantitativna analiza upitnika
skalera ukazala na umereno prisustvo jezi¢ke anksioznosti, a kod generacije ucenika
Sestog razreda na nesto izrazenije prisustvo iste, kvalitativna analiza je imala za cilj da
pronikne u srz problema i dopuni, odnosno opovrgne kvantitativne podatke. Tako su
ucenici Sestog razreda osnovne Skole u opustenom razgovoru sa autorkom otkrili
probleme sa kojima se suocavaju pri upotrebi engleskog jezika na ¢asovima u skoli 1 van
nje, opisujuci pritom situacije koje dovode do pojave jezicke anksioznosti. Na taj nacin se
izdvojilo devet kategorija od kojih je svaka kljucna za razvoj jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji 1 kroz koje se moze videti da su uzroci iste brojni, duboko ukorenjeni u
licnost osobe, isprepleteni raznim emocijama — od nelagode i nesigurnosti do straha i
povlacenja u sebe. Kategorije dobijene kvalitativnim putem u potpunosti se preklapaju sa
uzrocima jezicke anksioznosti koji su utvrdeni kvantitativnim istraZivanjem, $to ujedno
potvrduje vaznost upotrebe mesovitih metoda istrazivanja i njihov znaca;.

Nadalje se moze zakljuciti da se najizrazeniji uzroci jezicke anksioznosti i

karakteristike koje doprinose njenom nastanku i razvoju odnose na interne i eksterne
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faktore, a uvidom u rezultate kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja pokazalo se da su
oni povezani i neodvojivi. Prema tome, dalju kvantitativnu analizu upitnika skalera
autorka je upotpunila analizom eksternih faktora (pol, ocena, privatni ¢asovi) s ciljem da
otkrije da li postoji veza izmedu navedenih varijabli i pojave jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji. Ako se izuzme eksterni faktor pola kod kojeg nije uocena statisticki
znacajna razlika, ostali eksterni faktori su pokazali postojanost statisticki znacajne veze
izmedu svakog od njih i pojave jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji. Tako je
statistickom analizom uoceno da postoji znacajna korelacija izmedu ocene (kako opsteg
uspeha, tako i ocene iz engleskog jezika) i1 jezicke anksioznosti kod obe generacije
ucenika. Kod generacije ucenika osmog razreda uocena je visoka negativna korelacija §to
upucuje na tendenciju da je kod ucenika sa slabijim ocenama jezicka anksioznost
izrazenija. Nasuprot osmacima, kod generacije ucenika Sestog razreda uocena je visoka
pozitivna korelacija, na osnovu ¢ega se moze zakljuciti da ¢e ucenici sa boljim ocenama
ujedno biti i anksiozniji pri ufenju engleskog jezika u razrednoj situaciji. Iako se u
literaturi ¢esc¢e pronalaze slucajevi gde je korelacija izmedu ocene i jezicke anksioznosti
negativna, ni postojanje pozitivne korelacije ne treba da ¢udi (Foxman, 2004; Ay, 2010).
Upravo to je i dokazano u kvalitativnom delu istrazivanja, gde su ucenici Sestog razreda,
bez obzira na ocenu iz engleskog jezika 1 opsSti uspeh koji su ostvarili prethodne Skolske
godine opisali postojanje jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji. Nezavisno od ocene
(v. Tabelu 25) ucenici su opisali ponasanje karakteristicno za jezicku anksioznost
(Popovi¢-Babi¢, Apostolovi¢ i Biskupljanin, 2007: 428), a iz njihovih odgovora autorka
je dosla do zakljucka da je bez obzira na to da li su u pitanju dobri, vrlodobri ili odli¢ni
ucenici, anksioznost prisutna kod onih ucenika kod kojih je nivo samopouzdanja nizak.
Iako se nizak nivo samopouzdanja kod ucenika neretko vezuje za ucenike slabijeg znanja

(koji ujedno imaju i nize ocene), ovi podaci su dokazali suprotno. Detaljnim uvidom u
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transkripte intervjua i Tabelu 25 vidi se da su i odli¢ni uenici sa visokim ocenama iz
engleskog jezika pokazali prilicno nizak nivo samopouzdanja koji je posledica
nerealisti¢nih zahteva koji su im nametnuti. Nerealisti¢ni zahtevi su Cesto rezultat pritiska
ili oCekivanja roditelja, ali i ciljeva koje u€enici sami sebi namecu uglavnom zbog svesti
0 znacaju poznavanja i1 vladanja stranim jezikom radi bolje perspektive u buduénosti ili
radi ostvarivanja slike odli¢nog ucenika.

Ovi zakljucci korespondiraju ranijim istrazivanjima koja se spominju u literaturi
koja se bavi problemom jezicke anksioznosti (Horwitz 1996; McCroskey 1997b; Nuto
2003), a iz ¢ijih radova se moze videti da visok nivo jezicke anksioznosti i nizak nivo
samopouzdanja veoma Cesto proizlaze i iz nedostatka izlozenosti uticaju stranog jezika,
§to je u okviru istrazivanja za ovu disertaciju potkrepljeno kako kvantitativnim tako 1
kvalitativnim podacima.

Sem nedostatka samopouzdanja i nedovoljna izloZenost uticaju stranog jezika jo$
je jedna od kljucnih stavki pri definisanju pojave jezi¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji,
te je stoga i prva hipoteza ove doktorske disertacije definisana tako da istrazi znacaj ovog
eksternog faktora: Zbog cesce izlozenosti uticaju stranog jezika ucenici koji engleski jezik
uce privatno imaju nizi nivo jezicke anksioznosti.

Statisticka analiza kvantitativnih podatka je pokazala da kod obe generacije
ispitanih uéenika postoji statisticki znaCajna veza izmedu pohadanja privatne nastave
engleskog jezika i jeziCke anksioznosti u razrednoj situaciji. Uporednom analizom se
uocCava da su 1 kod ucenika Sestog 1 kod ucenika osmog razreda anksiozniji oni ucenici
koji engleski jezik ne ue privatno. Daljom analizom se ispostavilo da je nivo jezicke
anksioznosti medu ucenicima koji engleski jezik uce privatno nizi kod onih uc¢enika koji
pohadaju privatne Skole engleskog jezika, $to znaci da engleski jezik sem u razrednoj

situaciji uce redovno dva puta nedeljno i u privatnoj Skoli. I sama autorka je na osnovu
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rada s ucenicima visih razreda osnovne Skole primetila razliku u nivou anksioznosti kod
tih ucenika. Da bi se ovi podaci dodatno potvrdili, autorka je i u intervjuima s uc¢enicima
Sestog razreda posebnu paznju obratila upravo na ovaj faktor. Tako se iz transkripata
intervjua veoma lako moze zakljuciti da je vecina ucenika koji su opisali ponasanje
karakteristicno za nizi nivo jeziCke anksioznosti izjavila da su ¢eSée izlozeni uticaju
engleskog jezika jer pohadaju privatne skole. Iz njihovih izjava se takode moze zakljuditi
da su slobodniji po pitanju usmenog izrazavanja u razrednoj situaciji, pri ¢emu je
interesantan podatak da je odreden broj njih naveo da se isto gradivo koje se radi u okviru
redovne nastave obraduje i na privatnim casovima. To u svakom slucaju moze da
predstavlja problem, jer se ucenici na taj nafin u skoli na ¢asovima razredne nastave
susrecu s ve¢ prethodno obradenim materijalom, i za ocekivati je da ¢e na Casovima u
razrednoj situaciji ispoljiti ponasanje koje po svojim karakteristika nije anksiozno. S
druge strane, i nivo samopouzdanja ¢e im sigurno biti veci jer su ve¢ uvezbali Citanje
teksta, unapred znaju nepoznate reci i odgovore na potencijalna pitanja nastavnika. Prema
tome, javlja se pitanje da li dodatna izloZenost privatnom ucéenju engleskog jezika ima
povoljan uticaj na umanjenje osecaja jezicke anksioznosti kod ucenika ukoliko su oni
unapred pripremljeni na situaciju u kojoj ¢e se nac¢i na Casu engleskog jezika u Skoli.
Prema zaklju¢cima autorke, to svakako moze biti od pomoci posebno ako se osvrne na
prethodno spomenuti model nedovoljno razvijenih komunikativnih vestina (Sto je
objasnjeno u treCem poglavlju ove doktorske disertacije). S obzirom da su ti ucenici
komunikativne veStine prethodno uvezbali 1 na taj nacin postali manje anksiozni, takvi
ucenici su samim tim i slobodniji na ¢asovima engleskog jezika u razrednoj situaciji,
samostalno ucestvuju u aktivnostima i ne plase se negativne evaluacije niti od strane
nastavnika niti od vrSnjaka iz odeljenja (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002). Svakako, cilj

dodatne izlozenosti uticaju engleskog jezika, bilo putem privatnih Skola ili privatnih
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Casova, ne treba da ima za cilj da u¢enike unapred pripremi Samo za situacije u kojima ¢e
se naci pri ucenju engleskog jezika u razrednoj situaciji. Takode treba napomenuti da se iz
transkripata intervjua vidi da to nije uvek slucaj, jer se plan i program rada u privatnim
Skolama i na privatnim ¢asovima razlikuje u zavisnosti od privatne skole koja se pohada.
S obzirom da nacin i princip rada u privatnim $kolama nije predmet istrazivanja ove
doktorske disertacije, autorka nije podrobnije istrazivala ovaj problem.

Ako se u obzir uzmu podaci prikupljeni kako kvantitativnom, tako i kvalitativnom
analizom, moze se izvesti zakljuCak da je prva hipoteza ove doktorske disertacije
potvrdena s obzirom da ucenici koji engleski jezik uce dodatno van redovne nastave u
razrednoj situaciji osecaju nizi nivo jezicke anksioznosti.

Dalja analiza problema jezicke anksioznosti medu ucenicima viSih razreda
osnovne S$kole bazira se na analizi tri medusobno povezane vrste anksioznosti:
anksioznost pri komunikaciji, ispitna anksioznost i strah od negative drustvene evaluacije,
¢ije kategorije ujedno korespondiraju postavljenim hipotezama. Prema tome druga
hipoteza ove doktorske disertacije glasi: Anksioznost pri komunikaciji je izrazena medu
ucenicima visih razreda osnovne skole.

S obzirom da je kvantitativnom analizom podataka utvrdeno da je kod obe
generacije ucenika anksioznost pri komunikaciji umereno prisutna, autorka je dodatno
ispitala pojavu anksioznosti pri komunikaciji kroz ranije spomenute eksterne faktore.
Kvantitativni podaci su u ovom slucaju pokazali da je statisticki znafajna veza uocena
izmedu anksioznosti pri komunikaciji i eksternog faktora koji se odnosi na dodatno
ucenje engleskog jezika kod obe generacije ucenika, dok statisticki znacajna veza izmedu
anksioznosti pri komunikaciji i eksternih faktora koji se odnose na pol i na ocenu nije
uocena kod ucenika Sestog razreda. Daljom analizom se utvrdilo da ucenici koji engleski

jezik ne uce privatno imaju nizi nivo jezicke anksioznosti ali i anksioznosti pri
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komunikaciji u razrednoj situaciji od ucenika koji engleski jezik dodatno pohadaju.
Uzevsi u obzir ove podatke, bilo je za ocekivati da ¢e se kod obe generacije ucenika javiti
1 statisticki znacajna razlika izmedu opsteg uspeha i ocene iz engleskog jezika (jer Cesto
ucenici koji engleski jezik uce dodatno imaju i bolje ocene) i anksioznosti pri
komunikaciji, ali u okviru ovog istrazivanja ona nije uo¢ena kod ucenika Sestog razreda.
Upravo kod ovakvih situacija se vidi prednost upotrebe meSovitih metoda istrazivanja, jer
se nakon kvantitativne analize sve nedoumice mogu razjasniti analizom kvalitativnih
podataka. Analiziraju¢i transkripte intervjua i uvidom u Tabelu 25 autorka je dosla do
zakljucka da, bez obzira na opsti uspeh i ocenu iz engleskog jezika, u¢enici Sestog razreda
osnovne Skole opisuju ponasanje karakteristicno za jezicku anksioznost u situacijama
kada treba da se izraze na engleskom jeziku. Tako se analizom intervjua pokazalo da
odli¢ni daci u odredenoj meri teze perfekcionizmu, te stoga zele da iz svakog predmeta,
pa tako i iz stranog jezika imaju savrSene ocene. Oni pritom smatraju da to podrazumeva
jako dobro znanje engleskog jezika i izraZzavanje koje nema mnogo greSaka. Imaju teznju
da pauze u govoru, nemogucénost da se sete odredene reci ili fraze, oklevanje i pogresnu
upotrebu glagolskog vremena tumace kao svoju nesposobnost da nau¢e ono §to se od njih
trazi, dok ucenici koji su manje anksiozni (a kako kvantitativni podaci istiCu 1 ¢eSce
1zlozeni stranom jeziku) greske vide kao neizbezan deo procesa ucenja stranog jezika. S
obzirom da ovi kvalitativni podaci ne korespondiraju kvantitativnim podacima, autorka je
detaljnije proucila situacije u kojima su ucenici opisali prisustvo anksioznosti pri
komunikaciji u intervjuima. Intervjuisani ucenici su casove govornih vezbi (gde bi
anksioznost pri komunikaciji trebalo da je najizrazenija) opisali kroz karakteristike
frontalnog nacina rada nastavnika gde se interaktivni zadaci baziraju na postavljanju
pitanja 1 davanju odgovora, Citanju tekstova naglas, te prevodenju istih. Upotreba

autenti¢nih materijala u nastavi stranog jezika nije spomenuta od strane u¢enika u okviru
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intervjua, a pretpostavka autorke je da se autenti¢ni materijali koji podsti¢u usmeno
izrazavanje i inace retko koriste u nastavi u osnovnoj Skoli, da li zbog nedostatka
motivacije i resursa nastavnika ili zbog nemogucnosti organizovanja interaktivnog rada sa
velikim brojem ucenika. Ovakva razmi$ljanja autorke odgovarajucu teorijsku osnovu
pronalaze u finskoj studiji koja doCarava metodicki realnu situaciju koja se odvija na
Casovima stranog jezika (Alanen, 2003). Prema ovoj studiji, metodic¢ki principi Koji
podsticu usmenu upotrebu jezika na ¢asu retko se koriste upravo iz prethodno spomenutih
razloga. Stoga se neretko deSava da su ucenici slobodniji u upotrebi stranog jezika van
ucionice, kada jezik koriste sa ¢lanovima porodice, prijateljima, strancima na putovanju
ili u razgovoru putem drustvenih mreza sa vr$njacima iz drugih zemalja. U tim
situacijama ucenici su svesni ¢injenice da ih niko ne ocenjuje, osecaju se slobodnije, te im
je 1 nivo samopouzdanja veci nego §to je to slucaj u razrednoj situaciji. Klju¢na stavka iz
prethodno citirane studije je ,,uCenici su svesni Cinjenice da ih niko ne ocenjuje®, Sto
nadalje navodi na zakljucak da ucenici pri usmenom kori$éenju engleskog jezika na casu
ne razgovaraju ve¢ odgovaraju. To se vidi i iz transkripata intervjua sa ucenicima Sestog

razreda gde se u viSe navrata mogu primetiti izjave ovog tipa:

Pa malo uplaseno se ose¢am, da ¢u pokvariti ono Sto sam do
sada ucio a i da ¢u dobiti loSu ocenu.

Ako na primer nesto piSem u knjizi ili svesci i onda... i onda, ne
Zznam on me prozove, ne znam, bude mi loSe. Srce mi stane.
Nastavnici samo Cekaju da neko pogresi pa da popune dnevnik
jedinicama.

Imamo nekad tekstove gde cCitamo po ulogama... da i one

vezbe gde odgovaramo na pitanja posle lekcije. Da, to uvek
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radimo, bas cCesto. A radili smo jednom i ono, gde ja
postavljam Ani pitanja, a onda ona meni.

Nastavnica postavlja pitanja, mi se javljamo i odgovaramo.
Lekciju uvek procitamo, mislim prvo nastavnica pusti CD, pa

onda prevede, i onda se mi javljamo da cCitamo.

Iz navedenih izvoda iz intervjua se moze zakljuciti da nijedan od ovih u¢enika ne
opisuje komunikaciju na engleskom jeziku ve¢ situacije u kojima se njihovo izlaganje
ocenjuje tj. situacije u kojima nastavnik prati strukturu udzbenika po kome predaje i od
ucenika trazi da Citaju tekst 1 odgovaraju na pitanja koja slede nakon njega. Zato i ne ¢udi
podatak da anksioznost pri komunikaciji nije uocena u kvantitativnom delu ovog
istrazivanja (u odnosu na opsti uspeh i na ocenu iz engleskog jezika) jer ni u kvalitativnim
podacima nije uoCena ova kategorija. Simptomi jezi¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji
opisani u izjavama ucenika stoga ne pripadaju kategoriji anksioznosti pri komunikaciji,
ve¢ se svrstavaju u kategorije niskog nivoa samopouzdanja, straha od greske i ispitne
anksioznosti. Prema tome, kombinacijom kvantitativnih i kvalitativnih podataka moze se
jasno izvesti zakljucak da je druga hipoteza ove doktorske disertacije opovrgnuta ako se u
obzir uzme generacija u¢enika Sestog razreda, jer je usmena komunikacija na ¢asovima
engleskog jezika u razrednoj situaciji svedena na reprodukciju materijala koji se nalazi u
udzbeniku, te pojam anksioznosti pri komunikaciji u razrednoj situaciji nije moguce
analizirati. Kod generacije ucenika osmog razreda podaci govore u prilog potvrdivanja
ove hipoteze, ali kako su ti podaci isklju¢ivo kvantitativnog tipa, predlog autorke je da se
u okvirima nekog drugog istrazivanja ovi podaci upotpune kvalitativnima kako bi se 1 kod
generacije uCenika osmog razreda utvrdilo da 1i je anksioznost pri komunikaciji uistinu
prisutna kod osmaka, ili je i kod njih ova kategorija izjednacena s karakteristikama ispitne

anksioznosti.
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Trec¢a hipoteza ovde doktorske disertacije glasi: Ispitna anksioznost ima znacajan
uticaj na ucenike koji engleski jezik uce u razrednoj situaciji. S obzirom da je klju¢ni deo
ispitne anksioznosti strah od neuspeha (Sarason, 1980), ucenici kod kojih se ona javlja
Cesto osecaju napetost na casovima engleskog jezika u razrednoj situaciji jer svaki Skolski
¢as donosi mogucnost usmene ili pismene provere znanja. Oni se neretko plase da ce,
posebno ako su takve provere nenajavljene, dobiti loSu ocenu te se suoCiti s li¢nim
neuspehom ili osudom od strane roditelja. U kvalitativnom delu istrazivanja, prozivanje
bez prethodne najave se pokazalo kao situacija koja u najvecoj meri dovodi do izrazite
pojave jezicke anksioznosti, o ¢emu je bilo refi i u istrazivanjima drugih autora
(Manninen 1984; Nuto, 2003) kao i u istrazivanju CEFR (engl. Common European
Framework of Reference for Languages, 2001: 162-164). U ovim istrazivanjima
ispitanici su naglasili da usmerenost paznje na njih prilikom usmenog izrazavanja na
stranom jeziku izaziva veliku nelagodu i u veéini slucajeva dovodi do neuspesne
realizacije usmene komunikacije, a posebno ukoliko do takve situacije dode bez
prethodne najave i omogucenog vremena za pripremu. Takve situacije uvecavaju
mogucnost da se u toku izraZavanja napravi greSka zbog kognitivnog preopterec¢enja koje
se u tom momentu javlja, a §to je dokazano i ranijim istrazivanjima (Aida, 1994; Leary &
Kowalski, 1995; Saito & Samimy, 1996; Nuto, 2003).

Nedostatak vremena da se psihicki pripreme za odgovaranje na Casu stranog
jezika se pokazalo kao veliki problem i1 kod ispitanih u¢enika Sestog razreda u okviru
0vog istrazivanja. Ispitanici su u viSe navrata posebno naglasili da u tim momentima
jednostavno ,,blokiraju®, sto dodatno pogorsava ve¢ ionako prisutan osecaj anksioznosti.
Ucenici koji su ¢eS¢e izloZeni uticaju stranog jezika, u takvim ili slicnim situacijama
prijavili su da ,,im nije svejedno,“ ali da bi u tim slucajevima uspeli da se koris¢enjem

re€i 1 izraza kojima vladaju ,,izvuku® iz takve situacije. Prema tome, iz analiziranih
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intervjua jasno se vidi da ceS¢a izlozenost uticaju engleskog jezika povecava nivo
samopouzdanja kod ucenika, $to im olakSava da u situacijama koje su po njih izrazito
anksiozne, kao S$to je iznenadno prozivanje i odgovaranje pred vrS$njacima, uspeju da se
izbore s pritiskom i anksiozno$¢u koja se u tim trenucima javi. To potvrduju i
kvantitativni rezultati gde je vidljivo da je kod obe generacije ucenika ispitana
anksioznost prisutna u manjoj (ucenici osmog razreda) ili ve¢oj (ucenici Sestog razreda)
meri. Prema tome, navedeni rezultati daju dovoljno informacija da se izvede zaklju¢ak da
je tre¢a hipoteza ove doktorske disertacije dokazana jer ispitna anksioznost ima znacajan
uticaj na ucenike koji engleski jezik uce i upotrebljavaju u okviru razredne situacije.
Cetvrta, ujedno i poslednja hipoteza na kojoj se temelji ova doktorska disertacija
glasi: Strah od negativne drustvene evaluacije ima znacajnu ulogu u procesu ucenja
stranog jezika. Treci, a po misljenju autorke i najznacajniji aspekt jezicke anksioznosti u
razrednoj situaciji je strah od negativne drustvene evaluacije. Usko je povezan s ispitnom
anksiozno$¢u s tim $to u ovom slucaju ucenika ne ocenjuje nastavnik (broj¢ano) veé
grupa ljudi koju u okviru redovne nastave Cine vrSnjaci iz odeljenja. Ovakva vrsta
evaluacije neretko moze imati i snazniji uticaj na uéenika nego broj¢ana evaluacija od
strane nastavnika jer zajedljivi komentari i podsmeh od strane drugara mogu negativno da
se odraze na nivo samopouzdanja kod ucenika. Posmatrajuéi rezultate dobijene
kvantitativnom i kvalitativnom analizom mozZe se uociti da je upotreba stranog jezika pred
ostatkom odeljenja jedan od najces¢ih razloga pojave jezicke anksioznosti kod ucenika
osnovne Skole. Kvantitativni podaci dobijeni analizom upitnika skalera ukazali su na
umereno prisustvo straha od negativne drustvene evaluacije kod obe generacije ucenika, a
statisticki znacajna razlika u okviru ove kategorije jezicke anksioznosti uocena je izmedu
svih analizom obuhvacenih eksternih faktora, sem faktora pola. Kvalitativna analiza je

nadalje pokazala da je strah od negativne drustvene evaluacije prepoznat i od strane
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ucenika Sestog razreda, i da je njegov uticaj na dalje ucenje i usvajanje stranog jezika u
razrednoj situaciji neizostavan. Sli¢ni podaci se mogu pronaci i u radovima drugih autora
(Horwitz et al., 1986; Maclintyre et al., 1998b; Gregersen & Horwitz, 2002) koji isticu da
su najanksiozniji ucenici uvek najvise uplaseni da ¢e naciniti greSku pri upotrebi jezika u
razrednoj situaciji, posebno ako se uzme u obzir ¢injenica da su to uglavnom ucenici
slabijeg proseka ocena. U sustini, takvi ucenici se nisu osecali prijatno pri upotrebi
engleskog jezika pred nastavnikom i ostatkom odeljenja zbog straha da ¢e ukoliko
pogrese biti kaznjeni slabom ocenom od strane nastavnika i izrugivanjem od strane
vr$njaka. Takav stav ucenika je u velikoj meri povezan sa njihovim nivoom
samopouzdanja jer ucenici koji nisu sigurni u sebe svesniji su prisustva vr$njaka za vreme
usmenog izrazavanja na casu i strahuju od negativne drustvene evaluacije. Istovremeno,
iako veoma mladi, u€enici u tom zivotnom dobu pocinju da uvidaju vaznost poznavanja
stranog jezika 1 postaju svesni neophodnosti poznavanja istog u blizoj ili daljoj
buduénosti. Suprotno ranijim istrazivanjima (Gardner & Maclntyre, 1993b) prema kojima
izrazito anksiozni ucenici nemaju Zelju da usavrSavanjem svog znanja stranog jezika, jer
usled niskog nivoa samopouzdanja dolazi do stvaranja negativnih stavova prema jeziku,
ovo istrazivanje je pokazalo su 1 takvi ucenici (bar na ranom uzrastu) zeljni da svoje
znanje 1 jezicke vestine usavrSe kako bi u buduc¢nosti lakSe pronasli posao ili samostalno
komunicirali sa strancima. Visoki zahtevi koje uc¢enicima osnovne §kole namecu roditelji,
sredina ili oni sami Cesto nastaju kao rezultat neslaganja internih i eksternih zahteva,
pritiska koji osecaju i zelje da budu S§to bolji daci. S obzirom da su jo$ uvek veoma mladi,
moguce je da u potpunosti ne razumeju da je za savladavanje stranog jezika neophodno i
gresiti, jer savladati strani jezik ne znaci samo vredno i1 marljivo uciti, ve¢ uciti na svojim

greSkama kroz Sto ¢eS¢u upotrebu jezika.
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Iako je istrazivanje vr§eno medu ucenicima osnovne skole, njihovo ponasanje je u
skladu sa misljenjem strucnjaka iz oblasti jezicke anksioznosti (McCroskey, 1997b;
Phillips, 1997). Tako su anksiozni ucenici osmog i Sestog razreda pokazali da je njihovo
ponasanje tipicno kao i kod odraslih osoba koje uce strani jezik, a istovremeno se bore s
jeziCkom anksioznoscu: da bi izbegli osecaj stida i nelagode, ucenici su tokom intervjua
izjavili da se trude da se S$to manje isticu tokom nastave u nadi da ¢e ukoliko na ¢asu budu
neprimetni i tako odvratiti paznju od sebe. Za polaznike kod kojih je prisutna jezicka
anksioznost karakteristi¢no je da ¢e se u nastavni proces ukljuciti jedino i samo ako su
potpuno sigurni da znaju tacan odgovor i da ne postoji Sansa da ¢e im se neko podsmevati
zbog toga. Prema tome, Cetvrta hipoteza ove doktorske disertacije smatra se dokazanom
jer je kombinacija podataka dobijenih u ovom istrazivanju upotrebom mesovitih metoda
pokazala da strah od negativne drustvene evaluacije ima znacajnu ulogu u procesu ucenja

stranog jezika.

7.2.  OPSTI ZAKLJUCI

Interesantan podatak koji se moze prona¢i u ranijim istrazivanjima na temu
jezicke anksioznosti (McCroskey, 1997b) govori da anksioznost koja se javlja pri
upotrebi stranog jezika ima mo¢ da ovlada osobom stavljajuci je u centar zacaranog kruga
iz kojeg je gotovo nemoguée pobeci. Savremenija istrazivanja (Nuto, 2003) uglavnom
povezuju jezicku anksioznost sa niskim nivoom samopouzdanja, $to u kombinaciji sa
nerealnim zahtevima za savrSenim znanjem i besprekornim izrazavanjem dovodi do
osecaja nize vrednosti i nemogucnosti 0sobe da se snade u govornoj situaciji. Ukoliko se
uz ovaj problem vezu 1 negativna iskustva iz proSlosti, jaCanje osecaja jeziCke

anksioznosti je neminovno. Kao $to se moglo videti na osnovu podataka predstavljenih u
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ovoj disertaciji, ucenici sa izrazenom jezickom anksiozno$¢u Ssu oseéali veliku
nelagodnost jer su usled nemoguénosti da se adekvatno izraze na Casu engleskog jezika
Cesto bili predmet negativne druStvene evaluacije od strane vr$njaka iz odeljenja. U tim
momentima, posebno kod uc¢enika na mladem uzrastu, neretko dolazi do emotivnog kraha
usled prevelike zelje da ne budu ismejani, Sto dovodi do kognitivnog preoptereéenja koje
u potpunosti onemoguéava slobodno i1 spontano izrazavanje na stranom jeziku. Izrazito
anksiozni ucenici su u okviru ovog istrazivanja u viSe navrata izjavili da su svesni svog
»heznanja,” te da usled ranijih negativnih iskustava, bilo sa nastavnikom ili vr$njacima iz
odeljenja, nemaju zelju da dobrovoljno ucestvuju u aktivnostima koje od njih zahtevaju
izrazavanje na engleskom jeziku jer ocekuju slicne situacije i u buducnosti. Ucenici su
takode izjavili da su negativna iskustva na ¢asovima engleskog jezika u velikoj meri
odgovorna za njihovu povucenost i Cutljivost na ¢asu (,,éutim i sagnem glavu da me
nastavnik ne primeti i ne prozove*), §to svakako usporava ili onemoguéava da adekvatno
savladaju gradivo usled nedostatka govorne prakse. Prema tome, zacaran krug spomenut
ranije postaje sve jaci i ¢vrs¢i usled nesigurnosti i negativnih emocija koje se javljaju kod
ucenika koji pate od jezicke anksioznosti. Stoga, pravo pitanje nije kako iz tog kruga izadi,
vec¢ Sta uciniti da do njegovog formiranja uopste ne dode.

Horvic, Horvic i Koup (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986: 128) naglasavaju da ¢e
pri u€enju stranog jezika uvek biti prisutan deli¢ anksioznosti. Jednostavno, anksioznost
treba da se shvati kao sustinski deo ucenja i usvajanja stranog jezika jer su prilikom
ucenja stranog jezika jeziCki kapaciteti ograniCeni, prenos poruke neadekvatan, a
fluentnost losa. Takode ne treba zaboraviti ni da jezicka anksioznost u odredenoj meri
proisti¢e 1 iz faktora li¢nosti, §to je tek u manjoj meri obuhvaceno ovom studijom. 1z
podataka dobijenih u ovom istrazivanju, vidljivo je da ponasanje i stav nastavnika, kao i

negativna evaluacija bilo od nastavnika ili odeljenja, u velikoj meri uti¢u na formiranje
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jezicke anksioznosti kod ucenika osnovne skole. Uz to treba spomenuti i ¢injenicu da se
prethodno pomenuti stav nastavnika i negativna evaluacija nisu pokazali kao klju¢ni za
razvoj jezicke anksioznosti kod ucenika koji su engleskom jeziku bili izloZeni vise od
planom i programom predvidena dva Skolska casa nedeljno. Ucenici koji su Casove
engleskog jezika pohadali privatno pokazali su manji nivo jezicke anksioznosti pri
usmenom izrazavanju pred vrSnjacima iz odeljenja, a ocenjivanje ili ispravljanje greske
od strane nastavnika nisu shvatali previse li¢no. Prema tome, neophodno je razmisliti da li
je izlozenost stranom jeziku dovoljna kod ucenika osnovne $kole ukoliko se problem
jeziCke anksioznosti zeli izbeci.

Iako su ucenici koji su izlozeniji uticaju stranog jezika opisali ponaSanje
karakteristi¢no za nizi nivo jezicke anksioznosti i nisu spominjali negativna iskustva od
ranije, ne treba zanemariti ulogu nastavnika u procesu formiranja i prevazilazenja
problema jeziCke anksioznosti. Nastavnike stranog jezika svakako treba uputiti i
obrazovati tako da problem jezicke anksioznosti shvate ozbiljno jer su oni svakako jedan
od klju¢nih faktora u procesu formiranja pozitivnog stava i zelje za u¢enjem, posebno kod

ucenika osnovne $kole, §to se u ovom istrazivanju moglo i primetiti.

7.3.  PREDLOZI ZA DALJA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje radeno za ovu doktorsku disertaciju imalo je za cilj da otkrije da li
postoji povezanost izmedu jeziCke anksioznosti 1 ucenja engleskog jezika u razrednoj
situaciji kod ucenika visih razreda osnovne $kole. Stoga su u okviru ovog rada istrazeni
uzroci jezicke anksioznosti u razrednoj situaciji 1 analizirani aspekti koji u najvecoj meri
dovode do stvaranja jezicke anksioznosti. Iako je fokus ovog rada bio da istrazi pojavu i

prisustvo jezicke anksioznosti kod ucenika visih razreda osnovne Skole, rezultati dobijeni
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ovim istrazivanjem jednim delom se mogu tumaciti i u kontekstu drugih uzrastnih grupa s
obzirom da korespondiraju rezultatima drugih autora na istu ili sliénu temu. Medutim,
lako ova disertacija pruza sveobuhvatnu analizu problema jezicke anksioznosti na
mladem uzrastu, postoji aspekti koje je potrebno dodatno obraditi. U tom smislu, trebalo
bi istraziti vezu izmedu upotrebe nastavnih metoda i jezicke anksioznosti u razrednoj
situaciji, putem opservacija, intervjua, ali prvenstveno longitudinalnog istrazivanja.
Takode je potrebno istraziti povezanost faktora licnosti i pojave jeziCke anksioznosti u
procesu ucenja stranog jezika, a jedan od predloga je da se istrazi problem jezicke
anksioznosti iz perspektive nastavnika, tj. da se otkrije kako nastavnici vide izrazito
anksiozne ucenike i na koji na¢in im pristupaju. Ovi predlozi za dalje istrazivanje bi
svakako doprineli sveobuhvatnijem sagledavanju problema jezicke anksioznosti,
predstavljaju¢i metodicki realnu sliku stvarnosti koja se odvija iz zatvorenih vrata

ucionice.
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Prilog 1

Skala za merenje jezi¢ke anksioznosti u razrednoj situaciji (Horwitz, Horwitz & Cope,

1986)

- strongly agree

- agree

neither agree nor disagree
- disagree

- strongly disagree

gk~ wnN e
1

1. I never feel quite sure of myself when | am speaking in my foreign
language class.

2. 1 don't worry about making mistakes in language class.

3. I tremble when | know that I'm going to be called on in language class.

4. It frightens me when | don't understand what the teacher is saying in the
foreign language.

5. It wouldn't bother me at all to take more foreign language classes.

6. During language class, | find myself thinking about things that have
nothing to do with the course.

7. | keep thinking that the other students are better at languages than | am.

8. 1 am usually at ease during tests in my language class.

9. | start to panic when | have to speak without preparation in language
class.

10. I worry about the consequences of failing my foreign language class.

11. I don't understand why some people get so upset over foreign language
classes.

12. In language class, | can get so nervous | forget things | know.

13. It embarrasses me to volunteer answers in my language class.

14. 1 would not be nervous speaking the foreign language with native
speakers.

15. | get upset when | don't understand what the teacher is correcting.

16. Even if I am well prepared for language class, | feel anxious about it.

17. | often feel like not going to my language class.

18. | feel confident when | speak in foreign language class.

19. I am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake |
make.
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20. I can feel my heart pounding when I'm going to be called on in
language class.

21. The more | study for a language test, the more confused I get.

22. 1 don't feel pressure to prepare very well for language class.

23. | always feel that the other students speak the foreign language better
than | do.

L
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24. | feel very self-conscious about speaking the foreign language in front
of the other students.

-

N

SN

25. Language class moves so quickly I worry about getting left behind.

26. | feel more tense and nervous in my language class than in my other
classes.
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27. 1 get nervous and confused when | am speaking in my language class.

I

28. When I'm on my way to language class, | feel very sure and relaxed.

o

29. | get nervous when | don't understand every word the language teacher
says.

30. | feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak a
foreign language.

31. I am afraid that the other students will laugh at me when | speak the
foreign language.

32. 1 would probably feel comfortable around native speakers of the
foreign language.

33. 1 get nervous when the language teacher asks questions which | haven't
prepared in.
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Prilog 2

Skala za merenje anksizosti pri slusanju FLLAS (Foreign Language Listening
Anxiety Scale) (Rost & Ross, 1991). Prevod preuzet od Mihaljevi¢ Djigunovié

(Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002).

- uopste se ne slazem

- ne slazem se

ne znam

- slazem se

- U potpunosti se slazem

gk~ wnN e
1

1. Uzrujam se kada nisam siguran/na da dobro razumem ono §to slusam

. 112|345
na engleskom jeziku.
2. Kada slusam engleski, ¢esto razumem sve reci ali ipak ne shvatam $ta 11213lal5
se zeli reci.
3. Kada slusam engleski toliko se zbunim da ne mogu pratiti StasluSam. |12 (3|4 |5
4. Uplasim se ako znam da je tekst za sluSanje dugacak. 1123|415
5. Nervozan/na sam kada moram da slusam engleski tekst o nepoznatoj 11213lals
temi.
6. Uzrujam se kada dok sluSam tekst naidem na nepoznatu gramatiku. 1123|415
7. Unervozim se i zbunim se kada pri slusanju ne razumem svaku rec. 1123|415
_8. Sme_ta mi kada pri sluSanju naidem na re¢ koju ne znam da 112131al5
izgovorim.
9. Kad slusam na engleskom jeziku, obi¢no prevodim svaku rec. 1123|415
10. Zbog komplikovanog gramatickih konstrukcija u engleskom jeziku
. h . > = B 1123415
teSko mi je da pratim znacenje teksta koji sluSam.
11. Brine me kako ¢u savladati engleski izgovor toliko da mogu bez
. . 1123415
problema da razumem ono §to sluSam.
12. Uzivam da sluSam na engleskom jeziku. 13. Ose¢am se sigurno u
. o 1123415
sebe dok sluSam na engleskom jeziku.
14. Kada se naviknes, sluSanje na engleskim 1 nije tako teSko. 112|345
15. Za mene je najteze u engleskom jeziku da savladam sluSanje. 1123|415
16. Vise bih voleo/la da samo uc¢im da citam engleski nego da ga 11213lals
sluSam.
17. Nije mi problem da razumem S§ta sluSam, nego mi je teSko da na 11213lals
engleskom odgovorim na pitanja kojima se proverava razumevanje.
18. Zadovoljan/na sam kako razumem $ta sluSam na engleskom jeziku. |12 |34 |5
19. Cudna mi je britanska/ameri¢ka kultura. 1123|415
20. Da bi se moglo razumeti Sta se sluSa na engleskom treba znati 11213lals

mMnogo 0 britanskoj (americkoj/australijskoj/kanadskoj) kulturi.
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Prilog 3

Skala za merenje anksioznosti pri Citanju na stranom jeziku FLRAS (engl.
Foreign Language Reading Anxiety Scale) (Saito et al., 1999). Prevod preuzet od

Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2002).

- uopste se ne slazem

- ne slazem se

ne znam

- slazem se

- u potpunosti se slazem

gk~ wnN e
1

1. Uzrujam se kada nisam siguran/na da dobro razumem ono S$to Citam
na engleskom jeziku.

-

N

w

o

(6]

2. Kada ¢itam englski, ¢esto razumem sve reci ali ipak ne shvatam Sta se
zeli redi.

3. Kada Citam engleski toliko se zbunim da ne mogu pratiti ta Citam.

4. UplaSim se kada vidim C¢itavu stranicu teksta za procitati na
engleskom jeziku.

5. Osetim nervozu kada moram Citati engleski tekst o nepoznatoj temi.

6. Uzrujam se kada dok Citam tekst naidem na nepoznatu gramatiku.

7. Unervozim se i zbunim se kada pri ¢itanju ne razumem svaku rec.

8. Smeta mi kada pri Citanju naidem na re¢ koju ne znam da izgovorim.

9. Kad ¢itam na engleskom jeziku, obi¢no prevodim svaku rec.

10. Zbog komplikovanog nacina pisanja u engleskom jeziku tesko mi je
da pratim znacenje teksta koji Citam.
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11. Brine me kako ¢u savladati pravila pisanja u engleskom jeziku da
bih mogao/la da Citam.

12. Uzivam da ¢itam na engleskom jeziku.

13. Ose¢am se sigurno u sebe kada ¢itam na engleskom jeziku.

14. Kada se naviknes, Citanje na engleskim i nije tako teSko.

15. Za mene je najteZe u engleskom jeziku da nauc¢im da itam.

16. Vise bih voleo/la da samo u¢im da govorim engleski nego da ga
Citam.
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17. Ne smeta mi kada ¢itam u sebi, ali nijje mi prijatno kada moram
Citati na glas.

18. Zadovoljan/na sam kako ¢itam na engleskom jeziku.

19. Cudna mi je britanska/ameri¢ka kultura.

20. Da bi se moglo Ccitati na engleskom treba znati mnogo o
britanskoj/americkoj kulturi.
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Prilog 4

Skala za merenje anksioznosti pri pisanju na stranom jeziku SLWAT (engl.
Second Language Writing Apprehension Test) (Daly & Miller, 1975). Prevod preuzet od

Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2002).

- uopste se ne slazem

- ne slazem se

ne znam

- slazem se

- u potpunosti se slazem

gk~ wnN e
1

1. Ne volim da piSem na engleskom jeziku.

2. Smeta mi $to se na engleskom jeziku ocenjuju pismene vezbe.

3. Drago mi je kada mogu napismeno da izrazim svoje ideje.

4. Ne volim da piSem sastave kada znam da Ce to biti za ocenu.

5. Bojim se pismenih radova na ¢asovima engleskog jezika.

6. Drago mi je kada nastavniku engleskog jezika predam sastav za
ocenjivanje.
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7. Kada treba da po¢nem da piSem sastav na engleskom jeziku, kao da
mi mozak stane.

8. Izrazavanje ideja pismenim putem je gubitak vremena.

9. Uzivao/la bih da dajem sastave za ocenjivanje i objavljivanje u
Casopisima.

10. Volim da zapiSem svoje misli.

11. Siguran/na sam u svoje sposobnosti da jasno izrazim svoje misli
kroz pisanje.

12. Volim da dam drugovima da procitaju Sta sam napisao/la.

13. Osetim nervozu kada treba da piSem.

14. Ostali vole da ¢itaju ono §to napiSem.

15. Volim da piSem.

16. Tesko mi je da svoje misli jasno izrazim u pismenom obliku.

17. Pisanje je zabavno.

18. Znam da ¢u napisati lo§ sastav i pre nego §to pocnem sa pisanjem.

19. Volim da vidim svoje misli na papiru.

20. Uzivam da razgovaram sa drugima o svojim sastavima.

21. Veoma mi je teSko da organizujem misli kada piSem sastav.

22. Uzivam da razgovaram sa drugima o svojim sastavima.

23. Lako mi je da napiSem dobar sastav.

24. Vecina drugih ucenika pise bolje sastave od mene.

25. Ne volim kada se moji sastavi ocenjuju.

26. LoSe mi ide pisanje.
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Prilog 5

Skala za merenje anksioznosti pri govoru na stranom jeziku - SLSAS (engl. The
Second Language Speaking Anxiety Scale) (Woodrow, 2006). Prevod dat od strane

autorke ove doktorske disertacije.

- Uopste nisam anksiozan
- Blago sam anksiozan
Umereno sam anksiozan
- Veoma sam anksiozan

- Izrazito sam anksiozan

gk~ wnN e
1

Situacije

Anksioznost

1. Nastavnik mi postavi pitanje na ¢asu engleskog jezika.

2|34

2. Razgovaram neformalno sa svojim nastavnikom engleskog jezika van
ucionice.

3. Ucestvujem u grupnoj debati na ¢asu.

4. Ucestvujem u igri uloga ili dijalogu pred odeljenjem.

5. Drzim usmenu prezentaciju pred odeljenjem.

6. Od mene se trazi da ucestvujem u formalnoj debati na Casu.

7. Razgovaram sa tehnickom sluzbom u svojoj Skoli na engleskom
jeziku.
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8. UcCestvujem u razgovoru van ucionice sa jednim ili viSe maternjih
govornika engleskog jezika.

9. Zapocinjem razgovor van ucionice sa prijateljem ili kolegom
maternjim govornikom engleskog jezika.

10. Predava¢ na fakultetu koji nameravam da upiSem postavlja mi
pitanje na engleskom jeziku.

11. Trazim savet na engleskom jeziku od predavaca na fakultetu koji
nameravam da upiSem.

12. Maternji govornik kojeg ne poznajem mi postavlja pitanje.
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Prilog 6

Upitnik
za ucenike Sestih razreda

Molim te da sledeci upitnik pazljivo procitas i da iskreno odgovori$ na njega. Upitnik se

sastoji iz tri dela i u potpunosti je anoniman.

1. Naziv skole koju pohadas:

2. Pol (zaokruZi jedan od odgovora)
a) Mb)Z

3. Kakav si Skolski uspeh imao/la na kraju petog razreda?

4. Koju si ocenu imao/la iz engleskog jezika na kraju prvog polugodista Sestog razreda?
a)lb)2c)3d)4e)5

1. Da li ucis$ engleski jezik van skole (zaokruzi jedan od odgovora)?
a) DA b) NE

2. Ukoliko je tvoj odgovor DA, molimo Te da ga obrazlozi$ (da li ideS na privatne ¢asove
ili u privatnu Skolu stranih jezika):

3. Ukoliko engleski jezik ucis van skole, koliko ¢esto to ¢ini§ (moze§ zaokruZiti vise
odgovora):
a) samo pred kontrolni b) jednom nedeljno c) dva puta nedeljno d) ostalo

4. Da li si ikada razgovarao/la sa nekim kome je engleski jezik maternji jezik?
a) DA b) NE

5. Da li provodis vreme ponavljajuci engleski kod kuce?
a) DA b) NE

6. Ako ponavljas engleski kod kuée da li to ¢inis
a) manje od 1h nedeljno b) oko 1h nedeljno c) vise od 1h nedeljno

7. Da li si putovao u neku stranu zemlju gde se govori engleski jezik (poseéivao rodake
koji tamo zive, iSao na odmor sa roditeljima, 1 sl.) ?
a) DA b) NE

Ako je tvoj odgovor DA, molimo te da ga objasnis:



8. Da li te roditelji ohrabruju i podsti¢u da ucis engleski jezik?
a) DA b) NE

9. Da li te roditelji ponekad preslisavaju pre ¢asova engleskog jezika?
a) DA b) NE

10. Da li nastavnik u Skoli, na nastavnom cCasu treba ¢es¢e da prica na engleskom jeziku?
Molimo te da obrazlozi$ svoj odgovor.
a) DA b) NE

11. Da li nastavnik engleskog jezika treba da ocenjuje samo na osnovu aktivnosti na
¢asu? Molimo te da obrazlozi$ svoj odgovor.
a) DA b) NE

Molim te da na sledeca pitanja odgovoris iskreno tako $to ¢e$ zaokruziti broj za koji
smatra$§ da najbolje opisuje tvoj stav prema pitanju.

1- Slazem se
2- Nemam misljenje
3- Ne slazem se

1. Broj ¢asova engleskog jezika u Skoli je sasvim dovoljan.

2. Mislim da bi u€enici bolje znali engleski jezik da imaju vise ¢asova
engleskog jezika u skoli.

3. Imam tremu kada treba da pricam engleski na ¢asu.

4. Neugodno mi je kada me nastavnik prozove da pri€¢am na engleskom jeziku.

5. Ponekad se na ¢asu engleskog jezika toliko uplasim da zaboravim i ono $to
sam znao/la.

6. Neugodno mi je kada me nastavnik ispravlja kada pogreSim.

7. Stid me je da priznam ako ne razumem §ta nastavnik objasnjava na
engleskom jeziku.

8. Moji drugari bolje govore engleski od mene.

9. Moji drugari mi se ¢esto smeju kada pogresim dok govorim na engleskom
jeziku.

10. Strah me je da se javim na Casu engleskog jezika.

11. Imam tremu pred odgovaranje iz engleskog jezika.
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12. Imam vecéu tremu kada treba da odgovaram engleski nego neki drugi
predmet.
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Prilog 7

UPITNIK-SKALER
za ucenike osmih razreda
Molim te da sledeci upitnik-skaler pazljivo procitas i da iskreno odgovoris§ na

njega. Upitnik se sastoji iz tri dela i u potpunosti je anoniman.

v

1. Naziv skole koju pohadas: ...,
2. Pol (zaokruzi jedan od odgovora)

b) M b) Z
3. Kakav si Skolski uspeh imao/la na kraju sedmog razreda?

4. Koju si ocenu imao/la iz engleskog jezika na kraju prvog polugodiSta osmog razreda?

a)lb)2c)3d)4e)5

1. Da li ucis$ engleski jezik van skole (zaokruzi jedan od odgovora)?
a) DA b) NE

2. Ukoliko je tvoj odgovor DA, molimo Te da ga obrazlozi$ (da li ideS na privatne Casove
ili u privatnu $kolu stranih jezika):

3. Ukoliko engleski jezik uci§ van Skole, koliko Cesto to €ini§ (moze§ zaokruZiti vise
odgovora):

a) samo pred kontrolni b) jednom nedeljno c) dva puta nedeljno d) ostalo

4. Da li si ikada razgovarao/la sa nekim kome je engleski jezik maternji jezik?
a) DA b) NE

5. Da li provodi$ vreme ponavljajuci engleski kod kuce?

a) DA b) NE

6. Ako ponavlja$ engleski kod kuce da li to ¢inis§

a) manje od 1h nedeljno b) oko 1h nedeljno c) vise od 1h nedeljno
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7. Da li si putovao u neku stranu zemlju gde se govori engleski jezik (posecivao rodake
koji tamo zive, iSao na odmor sa roditeljima, i sl.) ?

a) DA b) NE

Ako je tvoj odgovor DA, molimo te da ga objasnis: ..........coeiiiiiiiiiiiiiiii e
8. Da li te roditelji ohrabruju i podsti¢u da uci$ engleski jezik?

a) DA b) NE

9. Da li te roditelji ponekad presliSavaju pre ¢asova engleskog jezika?

a) DA b) NE

10. Da li nastavnik u Skoli, na nastavnom casu treba ¢es¢e da pric¢a na engleskom jeziku?
Molimo te da obrazlozi$ svoj odgovor.

a) DA b) NE

11. Da li nastavnik engleskog jezika treba da ocenjuje samo na osnovu aktivnosti na ¢asu?
Molimo te da obrazlozi$ svoj odgovor.

a) DA b) NE

12. Da 1i osec¢a$ pritisak na casovim engleskog jezika zato Sto ti sam zeli§ da dobijes
dobru ocenu ili jer to roditelji o¢ekuju od tebe? Molimo te da obrazloZzi$ svoj odgovor.
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Na sledeci set pitanja odgovaraées tako Sto ¢e§ zaokruziti na skali simbol koji u

najvec¢oj meri odgovara stepenu tvog slaganja sa ponudenim tvrdnjama.

5 - u potpunosti se slazem
4 - slazem se

3 - neutralan sam

2 - ne slazem se

1 - uopste se ne slazem

1. Uglavnom se ne oseéam potpuno sigurno u sebe kada na ¢asovima
engleskog jezika govorim engleski.

2. Ne brinem o tome da li ¢u napraviti greSku kada govorim na
engleskom jeziku.

(6]

w

3. Imam tremu kada znam da ¢e me nastavnik prozvati da pricam na
engleskom jeziku.

ol

w

4. Uplasim se kada ne razumem Sta nastavnik engleskog jezika
objasnjava.

5. Voleo/la bih da imamo vise Casova engleskog jezika u skoli.

6. Na Casovim engleskog jezika razmisljam o nekim drugim stvarima
koje nisu vezane za ono $ta u¢imo.

7. Mislim da moji drugovi iz razreda znaju engleski bolje od mene.

8. Nemam tremu za vreme kontrolnog.

9. Uhvati me panika kada me nastavnik iznenada prozove da pri¢am na
engleskom jeziku.

10. PlaSim se da ¢u imati loSu ocenu iz engleskog jezika.

11. Nije mi jasno za$to se neki u€enici plase Casova engleskog jezika.

12. Na Casovima engleskog jezika se toliko uplasim da zaboravim i ono
Sto sam znao/la.

13. Strah me je da se javljam na ¢asovima engleskog jezika.

14. Cesto mi se ne ide na ¢as engleskog jezika.

15. Imam samopouzdanja kada govorim engleski na casu.

16. Dok govorim na engleskom plasim se da ¢e me nastavnik ispraviti
svaki put kada pogreSim.

17. Sto viSe u¢im za kontrolni to sam vise zbunjen/a.

18. Uvek osecam da drugari iz razreda bolje govore engleski od mene.

19. Gradivo se prelazi suviSe brzo pa se plasim da necu sve sti¢i da
naucim.
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20. Osec¢am veci strah na ¢asovim engleskog jezika nego kod drugih
predmeta.

(6]
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21. UplaSim se kada pomislim na sva pravila u engleskom jeziku koja
moram da znam da bih lepo govorio/la.

5

4

3

2

1

22. PlaSim se da ¢e mi se drugovi smejati dok pricam na engleskom
jeziku.

5

4

3

2

1

Hvala na saradnji!
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Prilog 8

PROTOKOL INTERVJUA SA UCENICIMA SESTOG RAZREDA

Uvodni deo intervjua (Kako si? Da li bi Zeleo/la sok? Da li ti je udobno?

Nemas Cega da se plasis jer ovde nema pogreSnih odgovora, treba samo da budes

iskren/a...)
1. Kako se zoves? Pitati samo za ime (radi ostvarivanja prisnije odnosa u toku
razgovora)
2. Kakav si skolski uspeh imao/la na kraju 5. razreda?
3. Koju si ocenu imao/la iz engleskog jezika na kraju polugodista ove godine?
» Koji je razlog Sto si imao/la malo losiji uspeh iz engleskog?
4. Kada si pocela da ucis engleski jezik?
5. Da li ucis engleski negde van Skole?
» koliko dugo ucis engleski van Skole?
» koliko ¢esto ide$ na privatne ¢asove / u privatnu Skolu?
» na koji nacin ti privatni ¢asovi pomazu da bolje savladas engleski jezik?
» zamisli da ne ide$ na privatne ¢asove i reci mi $ta misli$ na koji nacin bi to
uticao na tvoje znanje engleskog jezika...
6. Koliko ¢esto bi zeleo/la da ima$ engleski u §koli?
7. Dali bi veci broj ¢asova uticao na tvoje znanje jezika?
» Na koji nacin?
8. Dali se nekad putovao/la negde gde se govori engleski jezik?
» kako si se ose¢ao/la kada si tamo razgovarao/la sa ljudima na engleskom
jeziku?
» Da li uspevas da kazes sve Sto zelis kada upotrebljavas engleski negde van
Skole?
» ako nisi putovao/la, kako bi se ose¢ao/la da se nades u prilici da razgovaras
sa nekim kome je engleski maternji jezik?
9. Kako bi opisao/la svoje znanje engleskog jezika?
10. Kako se osecas kada u Skoli na ¢asu engleskog jezika treba da pri¢as na
engleskom jeziku?
11. Kako se osecas kada te na Casu engleskog jezika nastavnik iznenada prozove da

nesto kazes na engleskom jeziku?
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12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.
24,

Kako se osecas kada te nastavnik ispravi dok odgovara$ na engleskom jeziku?
» Kako se osecas ako pogresis dok pricas na engleskom jeziku?
Da li uvek sve razumes nastavnika dok pri¢a na engleskom?
» kako se tada osecas?
Kakvo je znanje tvojih drugara u odnosu na tvoje znanje engleskog jezika?
Kako se tvoji drugovi ponasaju kada neko odgovara engleski jezik?
» kako se tada osecas?
Kada radite neku vezbu na ¢asu engleskog jezika da li se javljas da odgovaras?
» Mozes li mi objasniti zasto?
Da li imate govorne vezbe na Casu engleskog jezika?
» Kako one izgledaju?
» Dali ponekad razgovarate sa nastavnikom o stvarima koje nisu vezane za
lekciju?
Kako se osecas$ pred odgovaranje iz engleskog jezika?
> Sta uzrokuje takve osecaje?
Kako se osecas pred kontrolni iz engleskog jezika?
> Sta uzrokuje takve oseéaje?
ZaSto smatra$ da je vazno znati engleski jezik danas?
Sta misli§ da bi trebalo promeniti kod nas u nastavi engleskog jezika da se ugenici
bolje osecaju kada treba da pric¢aju na engleskom?
Kako bi opisao/la ponaSanje nastavnika engleskog jezika na casu?
Da li ima$ nesSto §to bi Zelelo/la da dodas?

Hvala ti. Zaista si mi mnogo pomogao/la.
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