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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

0. UvOD

Ovladavanje inim jezikom (OVI)) razmjerno je mlada znanstvenoistrazivacka
disciplina. Rije¢ je o teorijskom i eksperimentalnom podrucju istrazivanja koje nastoji
unaprijediti razumijevanje razvoja svih onih jezika koji pojedincu nisu prvi usvojeni jezik, i to
bez obzira na to kada se oni usvajali ili u¢ili i u kojem kontekstu (Medved Krajnovi¢, 2010).

U ovladavanju inim jezikom iznimno se vaznim ¢imbenicima smatraju individualne
razlike medu ucenicima. U okviru individualnih razlika osobito se istiCu strategije ucenja i
motivacija. Tomu u prilog govori brojnost znanstvenih publikacija koje u srediste svoga
zanimanja stavljaju upravo te c¢imbenike. No, dobar dio znanstvenih publikacija nije
ogranicen samo na podrucje OVI1J-a.

Znacajan doprinos istraZzivanjima prirode strategija ucenja i motivacije pruzaju
istrazivanja i u drugim poddisciplinama dvaju Sirokih znanstvenih podrucja; psihologije koja
nastoji rasvijetliti tajne ljudskoga uma i ponaSanja te lingvistike Ciji je osnovni predmet
istrazivanja jezik. Strategije su ucenja tako predmet istrazivanja kognitivne psihologije, a
motivacija se istrazuje u okviru opce psihologije (Cesto se u literaturi, osobito stranoj, navodi 1
podrucje psihologije motivacije kao njezinog potpodru¢ja) te psihologije obrazovanja.
Nadalje, iz perspektive kognitivnih lingvista jezik se smatra kompleksnom kognitivnom
tvorevinom, a uz njegovu uporabu veze se sposobnost izvodenja razliitih mentalnih procesa.
Iz toga slijedi da sve spomenute znanstvene discipline dijele zanimanje za razotkrivanje
slozenih mentalnih procesa koji djeluju pri jezicnoj uporabi i jezicnom ovladavanju.
Psiholoska istrazivanja i kognitivnolingvisticka istrazivanja, stoga, pruzaju snazan teorijski i
metodoloski okvir istrazivanjima ovladavanja inim jezikom. No, gdje su dodirne tocke
istrazivanja strategija ucenja i motivacije u okviru navedenih znanosti? Istrazivanje interakcije
strategija ucenja i motivacije moze se dovesti u vezu s kognitivnom revolucijom u psihologiji
motivacije koju karakterizira znafajno oslanjanje na kognitivne konstrukte, a koje je
preneseno i na podru¢je OVIJ-a (vidi potpoglavlje 3.3.2.) s ciljem da se ispuni praznina u
crnoj kutiji koju je stvorila bihevioristicka paradigma (Bandura, 1999).

Strategije ucenja i motivacija danas predstavljaju aktualno podrucje istraZivanja u
OV1J-u. Budu¢i da predstavljaju one ¢imbenike na koje se moze djelovati, integralan su dio 1
programa nastave stranih jezika. Unato¢ tomu S§to se strategije smatraju kognitivnim
¢imbenikom, a motivacija pretezito afektivnim, nitko ne dovodi u pitanje Cinjenicu da su ti

¢imbenici u neprekidnoj interakciji, kako medusobnoj tako i s kontekstom koji ih okruzuje te
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da igraju veliku ulogu u procesu i ishodu ovladavanja inim jezikom. Dok je uloga motivacije
ni manje ni vise nego pokretanje i odrzavanje ljudskog ponaSanja usmjerenog prema
odredenom cilju, uloga se strategija, medu ostalim, odnosi na kodiranje, povezivanje
kratkoro¢nog i dugoro¢nog pamcenja te pronalazenje 1 prizivanje informacija iz dugorocnog
pamcenja. Strategije se ufenja i motivacija, k tome, dovode u suodnos na nacin da se
strategije nerijetko smatraju upravo primjerima motiviranog ponaSanja (cf. Gardner i
Maclintyre, 1992; Cohen, 1998; Cohen i Ddérnyei, 2002; Dornyei i Skehan, 2003; Dornyei,
2005; Gardner, 2010). U¢inkovita se uporaba strategija ucenja kao 1 (samo)motivacija, stoga,
namecu kao iznimno vazni mehanizmi koji ueniku inoga jezika omogucuju uspjesnije
upravljanje procesom ucenja, a time 1 bolju ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom. S obzirom da recentne spoznaje ukazuju na jo$ uvijek nedovoljno razjasnjeni
odnos motivacije i strategija ucenja (npr. Dornyei, 2010; Ushioda, 2010), a s tim u vezi odnos
tih ¢imbenika i komunikacijske jezicne kompetencije, osnovni je cilj ovoga rada pruziti
doprinos rasvjetljavanju navedenih odnosa, i to iz perspektive dvaju stranih jezika —

njemackog i engleskog u hrvatskom kontekstu ovladavanja tim jezicima.

Prikaz poglavlja

Rad je podijeljen u dva osnovna dijela: prvi dio pruza uvid u opéa teorijska polazista i
daje pregled dosadasnjih spoznaja na temelju istrazivanja komunikacijske jezi¢ne
kompetencije, motivacije i strategija ucenja. U drugome se dijelu opisuje provedeno
kvantitativno istraZzivanje u kojem ¢e se komparativno ispitati ovladanost komunikacijskom
jezicnom kompetencijom, uporaba strategija ucenja i motivacija za ucenje njemackoga i
engleskoga kao stranih jezika u srednjoskolskih ucenika te se donosi opis odnosa tih varijabli.

Prvo poglavlje donosi uvid u teorijsku pozadinu individualnih razlika (1.1.) i ulogu
strategija uéenja i motivacije u okviru raznih teorijskih pristupa (1.2.) Sto ujedno predstavlja i
teorijsko uporiSte provedenoga istrazivanja. U drugome se poglavlju razmatra pojam
komunikacijske jeziéne kompetencije i predstavlja se njezina struktura pomocu relevantnih
modela. Tre¢e je poglavlje posveéeno motivaciji, a razmatraju se problemi definiranja
motivacije (3.1.), razli¢iti psiholoski pristupi (3.2.) te se daje svojevrsni povijesni pregled
istrazivanja motivacije (3.3.). U cetvrtom se poglavlju razmatraju strategije ucenja, njihova
uloga i mjesto u kognitivnim teorijama i modelima ovladavanja inim jezikom (4.1.), ukazuje

se na probleme definiranja strategija kao i njihova obiljezja (4.2.) te se donosi pregled
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najutjecajnijih istrazivanja i podjela strategija ucenja (4.3.). U istom se poglavlju razmatra i
odnos strategija ucenja te ostalih ¢imbenika. U petom se poglavlju razmatra odnos glavnih
varijabli istraZzivanja, strategija u¢enja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije.

U Sestom poglavlju opisuje se i1 analizira istrazivanje odnosa strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u njemackom i engleskom kao stranim
jezicima. Navedeni se odnos analizira na temelju uvida u razinu komunikacijske jezi¢ne
kompetencije, uporabu strategija ucenja te motivacijska obiljezja sudionika koji uc¢e njemacki
odnosno engleski kao strani jezik. S obzirom na ¢injenicu da navedeni strani jezici u
hrvatskom obrazovnom kontekstu i drustvu nisu zastupljeni u jednakoj mjeri te nemaju jednak
status, mogu se pretpostaviti moguce razlike u uporabi strategija uc¢enja, motivaciji za ucenje
te razini ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom u navedenim stranim
jezicima. Oc¢ekuje se da Ce nalazi istrazivanja unaprijediti spoznaje o odnosu strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije u stranom jeziku i da ¢e imati teorijsku i
prakti¢nu vrijednost. Nalazi bi tako u teorijskom smislu mogli pridonijeti rasvjetljavanju
mjesta, uloge te interakcije pojedinih ¢imbenika u okviru individualnih razlika u procesu
ovladavanja komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom kod hrvatskih ucenika koji uce strani
jezik. Na prakti¢noj bi razini rezultati mogli ukazati na primjenjivost dobivenih spoznaja o
odnosu strategija uc¢enja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije u procesu ucenja i

poucavanja stranih jezika.
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2. OPCA TEORIJSKA POLAZISTA
1.1. ISTRAZIVANJE INDIVIDUALNIH RAZLIKA

U OVIl-u se cesto naglasava potreba istrazivanja individualnih razlika medu
uCenicima radi stjecanja uvida u proces ovladavanja inim jezikom S$to se moZze pripisati
utjecaju kognitivne teorije ucenja. Pitanje zasto ucenici u vrlo slicnim uvjetima postizu
razli¢ite razine ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom stranoga jezika
oduvijek je privlacilo istrazivace i teoreti€are. Odgovor na to iznimno vazno pitanje velikim
se dijelom krije upravo u istrazivanjima individualnih razlika medu ucenicima u nainu na
koji ovladavaju stranim jezikom.

Naziv individualne razlike potje¢e iz psihologije koja od svojih pocetaka pokuSava
posti¢i dva razlicita 1 donekle proturjecna cilja. S jedne strane nastoji razumjeti opéa nacela
ljudskog uma, a s druge jedinstvenost uma pojedinca sto je i dovelo do nastanka diferencijalne
psihologije kao subdiscipline psihologije koja se ¢eS¢e naziva istrazivanjem individualnih
razlika (Dornyei, 2005). Sukladno postoje¢im znanstvenim definicijama koje isti¢u obiljezje
stabilnosti i Doérnyei (2005) definira individualne razlike kao relativno stabilna obiljezja ili

karakteristike temeljem kojih se pojedinci medusobno razlikuju:

1D [individual differences] constructs refer to dimensions of enduring personal characteristics that are
assumed to apply to everybody and on which people differ by degree. Or, in other words, they concern

stable and systematic deviations from a normative blueprint.“ (Dérnyei, 2005: 4)

ZnaCajan dio varijance ishoda ucenja inog jezika moZe se pripisati upravo
individualnim razlikama koje su najkonzistentniji prediktori uspjeha u ucenju (Gardner,
1985a; Dornyei, 2005). Da utjecaj individualnih razlika nije iskljuc¢ivo vezan uz ini jezik,
pokazuju istraZivanja o usvajanju prvog jezika (cf. Bates, Dale i Thal, 1995 u Dérnyei, 2005)
koja kao primjere navode razlicite stilove i brzinu u¢enja medu ucenicima.

Prema Ellisu (2008) na ishode ucenja i medusobne razlike medu ucenicima utjecu
kako drustveni tako i psiholoski ¢imbenici. Autor koristi naziv 'drustveni' za ¢cimbenike koji se
odnose na drustveni status, spol i etnicku pripadnost jer utjeCu na ucenike kao skupine.
Istrazivanje medusobne interakcije drustvenih i psiholoskih ¢imbenika predstavlja kljuc¢an
korak u razumijevanju razlika medu ucenicima s obzirom na nacin kako 1 koliko brzo uce

drugi jezik. Posebno vaznim Ellis (ibid.) smatra odgovor na sljede¢a pitanja: Po ¢emu se
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ucenici medusobno razlikuju? Kako se medusobne razlike odnose na ishode ucenja? Kako
razlike utjecu na proces ucenja i usvajanja jezika?

Skehan (1989) naglasava vaznost proucavanja individualnih razlika medu uéenicima
jer je teziSte dotadasnjih istrazivanja bilo utvrdivanje slicnosti medu ucenicima i
univerzalnosti u procesima ucenja, a kao primjere navodi univerzalnu gramatiku, tipove
pogrjeSaka i slicno. Dornyei (2009b) istice da je koncept individualnih razlika dobro
utemeljen u istrazivanjima ovladavanja inim jezikom jer su individualne razlike obi¢no
smatrane pozadinskim varijablama uéenika koje modificiraju i personaliziraju ukupnu putanju
procesa ovladavanja jezikom. Drugim rijeCima, na mnogo su nacina smatrane sustavnim
dijelom pozadinske ,,buke* u ovladavanju inim jezikom (Ddrnyei, 2009b) objasnjavajuci
zasto je, koliko dugo i koliko snazno (motivacija), koliko kvalitetno (jezi¢na nadarenost),
koliko proaktivno (strategije ucenja) te na koji nacin (stilovi uc¢enja) ucenik uklju¢en u proces
ucenja (Dornyei, 2010).

Kako jos uvijek ne postoji jedinstvena teorija individualnih razlika, nerijetka je pojava
da razliciti istrazivaci razli¢ito nazivaju 1 klasificiraju podrucja u kojima postoje individualne
razlike medu ucenicima. Dornyei (2005) koncept individualnih razlika opisuje kao kategoriju
bez jasnih granica te se moze re¢i da, uz odredene sredisnje varijable, obuhvaca mnogo
opcionalnih ovisno o aspektu istrazivanja. Gardner (1985a, 1988) i Gardner i Macintyre
(1992, 1993) pritom su odredeniji te razlikuju dvije kategorije individualnih razlika:
kognitivne 1 afektivne. U najvaznije kognitivne ¢imbenike koji utjecu na usvajanje drugog ili
stranog jezika ubrajaju se: strategije ucenja, jezi¢na nadarenost i inteligencija. Od afektivnih
¢imbenika posebni znacaj imaju motivacija, stavovi i strah od jezika. Skehan (1989) u
podrucja u kojima individualne razlike najvise dolaze do izrazaja ubraja jezi¢nu nadarenost,
motivaciju 1 kognitivni stil te individualnu kontrolu nad ucenjem, odnosno utjecaj strategija
ucenja.

S obrazovnog aspekta Dornyei (2005) kljuénim individualnim razlikama smatra
licnost, jezi¢nu nadarenost i motivaciju. Potom slijede stilovi i strategije ucenja pri ¢emu
Dornyei (2005) ¢ini odmak naglasavajuci sposobnost samoregulacije kao mehanizma koji se,
prema autorovu misljenju, nalazi u pozadini uporabe strategija ucenja. Autor, nadalje, istiCe
dodatne bitne ¢imbenike individualnih razlika, primjerice, strah od jezika, samopouzdanje,
spremnost na komunikaciju i vjerovanja ucenika. Navodi i iznimnu vaznost varijabli dobi i
spola koje utje¢u na svaki aspekt procesa ovladavanja inim jezikom ukljucujuci i sve ostale

individualne razlike.
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Ellis (2008), usporedivsi publikacije triju vodeéih istrazivac¢a na tom polju - Skehana
(1989), Robinsona (2002) i Dérnyeija (2005), isti¢e jezi¢nu nadarenost, motivaciju, li¢nost te
strah od jezika kao srediSnje ¢imbenike, a inteligenciju, strategije ucenja i dob dodaje kao
¢imbenike koji zauzimaju drugo mjesto. U svom ranijem okviru za istrazivanje individualnih
razlika Ellis (1995 u Pavici¢, 2003) je naglasio medusobno djelovanje triju skupina varijabli
koje utje€u na proces ucenja. Prvu skupinu ¢ine vjerovanja o ucenju jezika, afektivna stanja
poput straha od jezika ili prisutnosti/nedostatka samopouzdanja te neki op¢i ¢imbenici kao $to
su jezi¢na nadarenost, motivacija, dob 1 stil ucenja. Drugu skupinu varijabli Cine razlicite
strategije kojima se ucenik koristi u ucenju inog jezika, dok tre¢a skupina obuhvaca ishode
ucenja koji se oc€ituju u jezicnome znanju, uspjeSnosti u rjeSavanju pojedinih zadataka te
napretka u u¢enju (Ellis, 1995 u Pavici¢, 2003). Slika 1. pokazuje da sve tri skupine varijabli
medusobno djeluju na vrlo kompleksne nacine i pritom utje¢u jedna na drugu. Na primjer,
uporaba odredenih strategija u¢enja moze povoljno djelovati na motivaciju, no istodobno
porast motivacije moze potaknuti uporabu odredenih strategija ucenja te utjecati na uspjeh u
ucenju. Ukratko, sve su varijable medusobno povezane i njihov je odnos reciprocan. U sredini

trokuta nalaze se procesi i mehanizmi uéenja koji su veé¢inom skriveni.

@
Individualne .re}zlike medu
udenicima
- vjerovanja o ucenju jezika
- afektivna stanja
- op¢i ¢imbenici

Procesi i
mehanizmi
ucenja
(©)
o) Posljedice ucenja
oy .. Y - na znanje
Strategije ucenja jezika .,
- na postignuce

- na tempo usvajanja

v

<—
«

Slika 1. Okvir za istrazivanje individualnih razlika u ucenju (Ellis, 1995: 473 u
Pavici¢, 2003)



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Novija videnja individualnih razlika prepoznaju vaznost jo$ jednog bitnog ¢imbenika
koji je Cesto ostajao zanemaren: ulogu situativne prirode ucenja inog jezika, odnosno
konteksta. Predlazu se nove dinamicnije konceptualizacije u kojima varijable individualnih
razlika ulaze u odredenu vrstu interakcije s kontekstualnim parametrima (Dornyei, 2005).
Slicno misljenje izrazava i Ellis (2004) koji naglasava da ¢e buduca teorija morati uzeti u
obzir situativnu prirodu ucenja inog jezika, tj. morat ¢e odrazavati Cinjenicu da na ulogu
¢imbenika inidividualnih razlika utjeCe specifi¢ni kontekst ucenja kao i razni zadatci Kkoji
ucenici trebaju izvrSavati na inom jeziku. Da ¢e pri rasvjetljavanju kompleksnosti ovladavanja
jezikom u formalnom kontekstu ucenja znacajnija biti istrazivanja individualnih razlika koja
su viSedimenzionalna te uzimaju u obzir i1 afektivne i kognitivne ¢imbenike, potvrduju i
Alexander i Murphy (1999 u Dérnyei, 2005). Iako je raspon ¢imbenika individualnih razlika
koji mogu utjecati na uspjeh u uéenju inog jezika vrlo Sirok, raznolikost mogucih optimalnih
kombinacija, prema misljenju autora, mozda nije neograniena. Zbog toga bi cilj
identificiranja nekoliko arhetipskih profila 'uspjeSnih u¢enika jezika' mogao biti realisti¢an.

Razmatranje individualnih razlika kroz prizmu konteksta ucenja pridonijelo je
dinami¢nijem shvacanju tog fenomena te je dovelo do kritickog odnosa prema odredenim
misljenjima koja su dotada prevladavala. Tako, primjerice, Dérnyei (2009b) dovodi u pitanje
obiljezje stabilnosti individualnih razlika jer iz situativne i procesno-usmjerene perspektive
ovladavanja inim jezikom postaje jasno da razni ¢imbenici individualnih razlika s vremena na
vrijeme 1 iz situacije u situaciju pokazuju znacajnu koli¢inu varijacije. Primjerice, u slucaju
motivacije Cesto se istice njezina fluktuacija uz redovite plime i oseke (Dornyei, 2002). Uloga
konteksta ucenja namece se, dakle, kao izrazito vazan cimbenik koji interakcijom s
karakteristikama ucenika omogucava smislenije tumacenje utjecaja individualnih razlika na
procese ucenja. Istrazivanja u genetici, zanimljivo, otkrivaju da ni nasi naslijedeni geni nisu
neovisni o kontekstu, ve¢ vrse svoj utjecaj kroz interakciju s okruzenjem (Bouchard i McGue
2003 u Dornyei, 2009b). Na vaznost konteksta uc¢enja upucuju i Williams i Burden (1997:
188) koji naglasavaju da se ucenje nikada ne odvija u vakuumu te da je razumijevanje nacina
na koji pojedini aspekti konteksta utjecu na ucenje od iznimnog znacaja, kako za nastavnike
tako 1 za ucenike.

Uvrijezeno je misljenje o povezanosti i medusobnom utjecaju kognitivnih i afektivnih
¢imbenika u procesu ovladavanja inim jezikom (cf. Schumann, 1976; Stern, 1983; Gardner i
Maclntyre, 1992, 1993; Ellis, 1995, 1997, 2004, 2008; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998, 2000a,
2000b, 2001; Schmidt i Watanabe, 2001; Dérnyei i Ushioda, 2009). Najrecentnija videnja

¢imbenika individualnih razlika idu i korak dalje naglaSavaju¢i njihovu izrazitu isprepletenost,
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dinamic¢nost te viSedimenzionalnost (cf. Dornyei, 2010). Osim Sto dovodi u pitanje uvrijezenu
kognitivno/afektivnu dihotomiju ¢imbenika individualnih razlika (npr. Gardner i Maclntyre,
1992, 1993), posebice dvaju glavnih konstrukata, jezicne nadarenosti i motivacije, Dornyei
(2010) predlaze novi teorijski pristup razumijevanju koncepta. Za razliku od tradicionalnog
modularnog shvacanja individualnih razlika u vidu relativno stabilnih zasebnih ¢imbenika,
autor razmatra individualne razlike iz perspektive dinami¢nih sustava prema kojoj
individualna varijacija u izvedbi nije u tolikoj mjeri rezultat jaCine bilo koje pojedinaéne
odrednice (npr. jezi¢ne nadarenosti ili motivacije) koliko je rezultat nacina na koji zajednicki
djeluju svi relevantni ¢imbenici kao dio vrlo sloZzenog sustava u interakciji s kontekstom. Na
temelju rezultata istrazivanja kognitivne psihologije i psihologije obrazovanja, no i
istraZzivanja iz podruc¢ja OVIJ-a (cf. Schumann, 2004 u Dornyei, 2010) koja u velikoj mjeri
brisu granice izmedu kognicije i motivacije, poput koncepta tijeka ili idealne slike o sebi,
Dornyei (2010) razmatra karakteristike ucenika kao trodijelni sustav ljudskoga uma koji
obuhvaca kogniciju, afekt (emocije) i motivaciju pri ¢emu su sve dimenzije, odnosno
mentalne funkcije, neprestano u stanju kompleksne medusobne interakcije i ne mogu se
izolirati jedna od druge. Stoga autor predlaze da bi teziste buducih istrazivanja trebalo biti na
utvrdivanju konstrukata kognicije, motivacije i afekta viSega reda koji su relativno stabilni i
ponasaju se kao cjeline, poput jezi¢ne nadarenosti, interesa i mogucih slika o sebi (cf.
Dornyei, 2010; Dornyei 1 Ushioda, 2011). Dornyeijeva nastojanja, ¢ini se, idu u smjeru
integrativnoga teorijskog pristupa u istrazivanju ovladavanja inim jezikom koji zagovaraju
Eckerth, Schramm i Tschirner (2009) pozivaju¢i Se na jaCu integraciju kognitivnih,
psiholoskih, sociokulturnih i drugih ¢imbenika uklju¢enih u proces ovladavanja inim jezikom.
Sljedece potpoglavlje prikazuje dio teorija i modela ovladavanja inim jezikom u kojima
individualne razlike - strategije ucenja i motivacija, pronalaze svoje mjesto kao bitni
¢imbenici koji utje¢u na proces i ishod ucenja, odnosno na ovladanost komunikacijskom

jezicnom kompetencijom u stranom jeziku.
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1.2. MJESTO I ULOGA STRATEGIJA UCENJA I MOTIVACIJE U TEORIJSKIM
PRISTUPIMA OVLADAVANJU INOGA JEZIKA

Prije nego se donese pregled nekih od teorija i modela, smatra se potrebnim istaknuti
nekoliko op¢ih nacela koja predstavljaju svojevrsni okvir za njihov odabir. Prvo, jezik je
drustvena tvorevina, a Covjek drustveno bi¢e koje jezikom (bilo materinskim ili inim),
odnosno interakcijom s drugima zadovoljava svoje komunikacijske potrebe, a kroz jezicnu
uporabu istodobno i1 uci. Drugo, proces ovladavanja inim jezikom uvijek se odvija u
odredenom drustvenom kontekstu koji bitno utjeCe kako na proces ovladavanja tako i na
krajnji ishod toga procesa. Trece, Covjek kao aktivno bice, a pod uvjetom da je mentalno
zdrav, u stanju je upravljati procesom ovladavanja inim jezikom. Cetvrto, proces i ishod
ovladavanja jezikom odrazava dinami¢nu interakciju individualnih i kontekstualnih
¢imbenika.

Sukladno navedenome smatramo da teorija dinamicnih sustava 1 teorija
samoregulacije kao krovne teorije mogu pruziti Sire uporiste za tumacenje mjesta i uloge (ne
samo) strategija ucenja i motivacije u ovladavanju stranim jezikom. Nadalje, budué¢i da
ovladavanje jezikom nije samo izolirani kognitivni ili psiholingvisti¢ki proces, ve¢ je duboko
uronjen u odredeni druStveno-kulturni kontekst ¢iji se utjecaj odrazava i u misaonim
strukturama pojedinca, misljenja smo da teorije koje uz kognitivni uzimaju u obzir i drustveni
element ovladavanja jezikom mogu posluziti kao uZi teorijski oslonac provedenom
istrazivanju u radu.

Jedna od teorija koja zagovara sociokognitivni® pristup razumijevanju jezi¢noga
razvoja teorija je dinami¢nih sustava (cf. Larsen-Freeman i Cameron, 2008) u okviru koje se
ovladavanje inim jezikom smatra izrazito dinami¢nim sustavom u kojem je u stalnoj
medusobnoj interakciji mnogo varijabla (cf. Dornyei, 2010). Sukladno Medved Krajnovic¢
(2010: 118) moze se re¢i da je jezicni korisnik zapravo jedan dinami¢ni sustav unutar
dinamike druStvenoga sustava. Jezi¢ni korisnik ima svoj vlastiti kognitivni ekosustav koji se
sastoji od pojmova, inteligencije, motivacije, jezi¢ne nadarenosti, stavova, znanja prvoga
jezika, znanja inoga/inih jezika, znanja strategija ucenja itd. Taj spoznajni ekosustav povezan
je sa stupnjem izlozZenosti jeziku, zreloS¢u, razinom obrazovanja i Citavim druStvenim

ekosustavom unutar kojega je pojedinac uklopljen. Svi su sustavi u neprekidnoj mijeni koja

! Taj pristup ovladavanju jezikom koji zagovara Atkinson (2002) podrazumijeva videnje jezika kao
isprepletenog s, a time i nerazdvojivog od iskustava, kulturnog znanja, osjecaja i vlastitog identiteta (cf.
Collentine i Freed, 2004).
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nije uvijek predvidiva, dakle nije linearna, ali ima sklonost priblizavanja odredenim tockama
razvoja. Promjenjivost je najizrazenija u prijelazu iz jedne razvojne tocke u drugu poput, na
primjer, prijelaza iz jednoga medujezi¢nog stanja u drugo. Sustav jezika ili jezicnoga razvoja
k tome teZi privlaénim stanjima u svojoj prirodnoj potrazi za ravnotezom.? Ako, sukladno
Ddornyeiju (2010; Dornyei i Ushioda, 2011), pretpostavimo da motivacijski ¢imbenici pritom
mogu biti snazna privlacna stanja, poput primjerice jakog cilja ili jasno izraZene idealne slike
o sebi koja mogu dovesti do motiviranog ponasanja, tada je vrlo vjerojatno da ¢e ta privlacna
stanja u interakciji s kontekstom® aktivirati podsustav strategija uenja ili drugih
samoregulacijskih aktivnosti koje ¢e biti neophodne za stvaranje ravnoteze. U tom je smislu
moguce ovladavanje jezikom shvatiti kao stalno prilagodavanje ucenika na kontekstualne
promjene4 (primjerice, na povec¢ane komunikacijske zahtjeve okoline), pri ¢emu bitna uloga
pripada motivaciji 1 znanju te ucinkovitoj uporabi odgovarajucih strategija ucenja kao
znacajnih izvora energije koji ¢e poticati daljnji razvoj komunikacijske jezi¢ne kompetencije.
Sli¢no tomu, i samoregulirano uc¢enje uzima u obzir interakciju unutarnjih i vanjskih
¢imbenika, tj. povezuje kognitivne, motivacijske i emocionalne aspekte ucenja s drustveno-
kulturnom uvjetovanos¢u ucenja, pri cemu se naglasak stavlja na aktivnu ulogu u¢enika koji
trazi, stvara i obraduje informacije, a nije samo u ulozi pasivnog primatelja informacija iz
svoje okoline (cf. Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Samoregulacija se, dakle, ¢esto odreduje kao
sustavni napor usmjeravanja misli, osjecaja 1 djelovanja prema postignu¢u odredenog cilja
(Zimmerman, 2000), a prema Do6rnyeiju (2005) odnosi se na stupanj aktivne ukljucenosti
pojedinca u vlastito ucenje te kao visSedimenzionalan konstrukt ukljucuje razne procese (na

primjer kognitivne, metakognitivne, motivacijske, bihevioralne i kontekstualne) koji se nalaze

% Na sli¢na nacela ukazao je jo3 Piaget (1968 u Vizek Vidovié et al., 2003) u okviru svog konstruktivistitkog
videnja kognitivnoga razvoja koji se kao unutrasnji misaoni svijet izgraduje ili konstruira interakcijom djeteta i
vanjskoga svijeta. Piaget vidi glavni uzrok razvojnih promjena u aktivnom djetetovom odnosu prema okolini pri
¢emu je dijete aktivno bice koje djeluje na svijet oko sebe i razvija se u dodiru s okolinom. Procesi prilagodbe i
asimilacije pritom su glavni mehanizmi pomoc¢u kojih se mijenjaju kognitivne sheme kako bi se ostvarila to
bolja prilagodba okolini. Piaget smatra da ljudi imaju urodenu sklonost za uspostavu skladnih odnosa s
okolinom. Stoga nastoje smanjiti mentalnu neravnotezu mijenjajuci stare ili stvaraju¢i nove sheme sve dok se
narusena ravnoteZa ponovno ne uspostavi. Taj se proces uspostave ravnoteZe naziva ekvilibracijom, a za Piageta
ona predstavlja glavni motivacijski pojam kojim objasSnjava poticajnu snagu u pozadini intelektualnog razvoja
(Vizek Vidovi¢ et al., 2003).

% Kontekst se pritom ne smatra nezavisnom pozadinskom stati¢nom varijablom nad kojom ucenik nema
kontrolu, ve¢ stalna interakcija konteksta i ucenika dovodi do promjena kako u kontekstu tako i u uceniku koje
su rezultat razvoja sloZzenog sustava (Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Dérnyei i Ushioda, 2011).

* Uostalom, prilagodba kontekstu ili okolini posve je prirodna pojava karakteristina kako za biljni tako i
Zivotinjski svijet, odnosno za sve Zive organizme pa tako i ljude.
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u osnovi Skolskog ucenja. Zimmerman (1998 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003) samoregulirano
ucenje definira kao samousmjeravajuéi ciklicki proces kojim ucenici preoblikuju svoje
mentalne sposobnosti u vjesStine uéenja kroz tri etape. U etapi prije samoga ucenja ostvaruju
se neophodni uvjeti za ucenje pa tako ucenik postavlja ciljeve, planira kojim ¢e se
strategijama ucenja koristiti i definira svoja vjerovanja (primjerice, vjeruje li da je u stanju to
nauciti, je li mu viSe stalo do znanja ili do ocjene, zanima li ga uopc¢e to $to uci i sl.). Etapa
ucenja ukljucuje procese koji se odvijaju za vrijeme samog ucenja, kao Sto su odrzavanje
paznje, samopoucavanje i samonadgledanje. U treCoj se etapi odvijaju procesi Kkoji
predstavljaju reakciju ucenika na ucenje i rezultate ucenja, tj. samovrjednovanje, atribucije,
vlastite reakcije 1 prilagodavanje. Smatra se da samoregulirani ucenici u¢inkovito primjenjuju
strategije ucenja, motivirani su samim u¢enjem a ne ocjenama ili pohvalama, u stanju su sami
sebe motivirati, samodisciplinirani su, vjeruju u vlastitu samodjelotvornost i sl. (cf. Vizek
Vidovi¢ et al., 2003). Na samoregulaciju se, dakle, gleda kao na sposobnost u¢enika da nizom
samoregulacijskih aktivnosti® ostvari ciljeve udenja i upravlja procesom ucenja. Kako u
formalnom kontekstu ucenja ciljevi ucenja mogu biti visestruki (primjerice, usmjereni na
osobni rast ili zadrzavanje emocionalnog zadovoljstva), Boekaerts (1997 u Boekaerts i Corno,
2005) sukladno tomu ukazuje na dva paralelna procesa samoregulacije za usmjeravanje
djelovanja koje ucenici nastoje dovesti u ravnotezu. Samoregulacija tako moze djelovati
odozgo-prema-dolje, tj. cilj je osobni rast, odnosno produbljivanje vlastitih kognitivnih i
drustvenih vjesStina kojim odozgo upravlja motivacija (npr. osobni interesi, vrijednosti,
o¢ekivano zadovoljstvo i nagrade). K tome, ciljevi ucenja koje je ucenik prihvatio i koji su
njegov odabir upravljaju tim procesom samoregulacije. Pored toga, samoregulacija, prema toj
autorici moze biti potaknuta signalima iz okoline, a u tom se sluc¢aju smatra procesom koji
djeluje odozdo-prema-gore. Povratna informacija iz okoline tako pomaze ustrojiti ciljeve
ucenja i1 proizvesti promjene u radnim navikama, primjerice kod ucenika s teSkocama u

ucenju, slabo motiviranih ucenika i sl. U tom slu¢aju u prvom planu nije osobni rast, ve¢

® U tom se smislu pored strategija uCenja i strategija postavljanja ciljeva Cesto isticu i tzv. kontrolne strategije
volje (engl. volitional control strategies) ili kontrole aktivnosti ¢ija je svrha osigurati nastavak ucenja i to
mehanizmom samomotiviranja. Dérnyei (2001b; 2005; Cohen i Dornyei, 2002) isti¢e pet skupina tih strategija
koje ukljucuju: (1) kontrolu predanosti (sluze za ocuvanje ili pojacavanje predanosti cilju, primjerice
prizivanjem povoljnih ishoda ili usredoto¢eno$¢éu na moguce negativne ishode u slucaju da predanost zakaze),
(2) metakognitivnu kontrolu (cilj je kontroliranje koncentracije i odgadanja, primjerice identificiranjem smetnji i
sl.), (3) kontrolu zasiéenosti (radi otklanjanja dosade, na primjer aktivacijom maste ili oteZavanjem zadatka), (4)
kontrolu emocija (radi generiranja povoljnog emocionalnog stanja ili no3enja s nepovoljnim, primjerice
samoohrabrenjem, opustanjem ili meditacijom) i (5) kontrolu okoline (sluZe za otklanjanje negativnih utjecaja
okoline ili koriStenje pozitivnih utjecaja, primjerice otklanjanje smetnji ili obracanje prijateljima za pomoc).
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zadrZavanje osjecaja zadovoljstva ili obnavljanje pozitivnih emocija zbog negativnog afekta
koji naruSava postizanje ciljeva ucenja (Boekaerts i Corno, 2005).

U okviru drustveno-konstruktivistiCkog pristupa koji zagovaraju Williams i Burden
(1997) motivaciji i strategijama ucenja takoder pripada znacajno mjesto. Konstruktivizam kao
jedna od kognitivnih teorija u€enja naglasava vaznost druStvene interakcije u procesu ucenja
(Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Williams i Burden (1997) tako isti¢u Cetiri klju¢na skupa
¢imbenika koji utjeCu na proces ucenja, a to su nastavnik, ucenik, zadatak i kontekst.
SrediSnja uloga, dakako, pripada ucéeniku te njegovim kognitivnim sposobnostima (npr.
sposobnosti rjeSavanja problema, stvaranja znacenja i sl.). NaglaSava se dinami¢na interakcija
1 ravnoteza ucCenika, nastavnika i zadatka unutar odredenog konteksta ucenja koja rezultira
ucenjem. Nastavnik odabire zadatke u skladu sa svojim uvjerenjima o ucenju i poucavanju
koje ucenici, pak, tumace na svoj nacin. Zadatak, stoga, predstavlja sucelje izmedu nastavnika
i uenika. Vazna uloga pripada i kontekstu u kojem se ucenje i poucavanje odvija koji se
odnosi na emocionalno i fizicko okruzenje kao i na Siri drustveni kontekst, politicki 1 kulturni.
Kako su svi ¢imbenici u medusobnoj interakciji, promjene u pojedinim ¢imbenicima mogu
narusiti ravnotezu sustava, a buduci da svaki pojedinac stvara svoju stvarnost na vlastiti nacin,
to ¢e rezultirati individualnim razlikama medu ucenicima (primjerice, u motivaciji ili uporabi
strategija ucenja) te ¢e dovesti do razliCitih ishoda ucfenja. Drustveno-konstruktivisticki
pristup podrazumijeva da osobe/u¢enici imaju mogucénost izbora, odnosno kontrole nad
vlastitim djelovanjem koja je, medutim, pod utjecajem drusStvenih i kontekstualnih ¢imbenika.
Konstruktivisticko se obiljezje u navedenom pristupu, prema M. Williams i Burdenu (1997),
odrazava u promjenjivosti konteksta koji se ne smatra staticnim jer ga sudionici svojom
interakcijom stalno oblikuju. Utjecaj humanistickog pristupa vidljiv je, pak, u naglasavanju
uloge ucenja/poucavanja koje treba doprinositi razvoju 1 rastu cijele osobe.

Jednu od najistaknutijih drustveno-kognitivnih teorija predstavio je Bandura (1999;
1986 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003; u Oxford i Schramm, 2007) prema kojoj se proces ucenja
temelji na slozenoj, recipro¢noj interakciji izmedu unutarnjih osobnih ¢imbenika (kognitivnih,
afektivnih i bioloskih), ponaSanja i okruzenja. Medutim, kako je osobno djelovanje uvijek
ukorijenjeno u odredeno drusStveno okruzenje, ljudi su u odredenoj mjeri proizvodi svoga
okruzenja, ali istodobno utjec¢u na okruzenje. Uceniku se tako pripisuje aktivna uloga koja mu
omogucuje upravljati vlastitim procesom ucenja i oblikovati kontekst. U tom se smislu
posebno isti¢e uloga osobne motivacije i strategija ucenja kao znacajnih samoregulacijskih

mehanizama. Bandura (1999) smatra da motivaciju i djelovanje uvelike regulira anticipativni
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mehanizam prethodnoga razmisljanja® (engl. forethought) koji omogucava da se zamisljena
buduca stanja kognitivnom predodZzbom u sadaSnjosti pretvore u pokretate motivacije i
reguliranog ponasanja. Pritom se najvaznija uloga u pokretanju djelovanja pripisuje osjecaju
vlastite ucinkovitosti, odnosno percipiranoj samodjelotvornosti koja ¢e odrediti izbor
aktivnosti, ustrajnost i koli¢inu truda.

Uloga motivacije i strategija ucenja pronalazi svoje mjesto i u okviru sociopsiholoskog
pristupa, to¢nije u socioedukacijskom modelu ovladavanja inim jezikom (cf. Gardner i
Maclntyre, 1993, vidi i potpoglavlje 3.3.1.), gdje u medusobnoj interakciji brojni ¢imbenici
individualnih razlika, primjerice motivacija i strategije ucenja, utjeu na proces i ishod uc¢enja
koji, pak, u dinami¢nom odnosu utjece na motivaciju i strategije ucenja (Gardner i Maclntyre,
1993). Socioedukacijski model, pored druStvenoga konteksta, osobito naglasava ulogu
motivacije za ucenje jezika koja je uzrocnom vezom povezana sa strategijama ucenja.
Posebno se istiCe snaga integrativne motivacije koja se dovodi u vezu s ustrajnos$¢u u ucenju,
aktivnim pristupom u pronalaZenju prilika za jezi¢nu uporabu te nedostatkom straha od jezika
(Gardner, 2010).

I druStveno-kulturna teorija kognitivnog razvoja koju je promovirao L. Vygotsky
(1978, 1986 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003; u Collentine i Freed, 2004; u Ushioda, 2006; u
Oxford i Schramm, 2007; u Ellis, 2008; u Medved Krajnovi¢, 2010; u Dornyei i Ushioda,
2011) primjenjuje se u okviru ovladavanja jezikom, nerijetko upravo u podruéju strategija
ucenja i motivacije. Naime, jedno od srediSnjih nacela te teorije polazi od toga da je za razvoj
visih kognitivnih funkcija, koje se danas tumace kao strategije ucenja (cf. Oxford, 1999 u
Oxford i Schramm, 2007), bitno druStveno okruzenje, tj. misaone se funkcije viSeg reda
internaliziraju kroz drustvenu interakciju s okolinom, odnosno onima koji su kompetentniji,
primjerice roditeljima, nastavnicima ili naprednim vrSnjacima. Ucenje se, dakle, odvija kroz
komunikaciju ili interaktivni dijalog putem potpore drugih dok ucenik ne postane
samoreguliran, a najdjelotvornije je kada se nalazi u podru¢ju pribliznoga razvoja.
Vygotskyjeva (1986 u Ushioda, 2006) teorija ukazuje i na znacajnu ulogu motivacije koja se
nalazi u pozadini kognitivnih funkcija, tj. motivacija ih uzrokuje putem vlastitih Zelja i
potreba, interesa 1 osjecaja. Motivacija, k tome, nije smjeStena samo u pojedincu nego je i

drustveni konstrukt koji nastaje putem drustveno-kulturnih aktivnosti s drugima. Nadalje,

‘U etapi prethodnoga razmisljanja u€enik se tako koristi strategijama postavljanja ciljeva, u etapi izvedbe uc¢enik
strategijama ucenja nastoji ostvariti svoj cilj te istodobno razmatra odrazava li izvedba njegovu sposobnost
(pomoc¢u atribucija) te usporeduje izvedbu s anticipiranom izvedbom drugih da bi u tre¢oj etapi, etapi
samorefleksije, koristio strategije nadgledanja, samovrjednovanja i sl.

13



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

motivacija i kontekst u aktivnom su odnosu uzajamnog djelovanja, tj. ljudi nisu samo
proizvodi nego i aktivni graditelji vlastitog drustvenog i kulturnog konteksta (Dornyei i
Ushioda, 2011).

Drustveni se kontekst smatra izrazito zna¢ajnim u razumijevanju procesa ovladavanja
inim jezikom i u okviru poststrukturalistickog pristupa (cf. Pavlenko, 2002) koji jezik smatra
dijelom toga konteksta a ne zasebnim entitetom. Jezik se, k tome, smatra simbolicnim
kapitalom koji se mozZe pretvoriti u ekonomski i drustveni kapital te mjestom izgradnje
identiteta. Takvo videnje jezika dopusta i razmjerno drugacije videnje motivacije za ucenje
inog jezika koje, prema A. Pavlenko (2002), bolje povezuje individualno i1 druStveno
uocCavanjem procesa koji dovode do nejednakosti razlicitih jezika na jezi€nom trzistu te se
uvode koncepti ‘vrSenje radnje’ (engl. agency) i ‘ulaganje’ (engl. investment) kao drustveno
uvjetovani konstrukti. U okviru poststrukturalistickoga pristupa ucenik, odnosno jezi¢ni
korisnik, smatra se vrSiteljem koji upravlja vlastitim ucenjem, a isti¢u se i viSestruki identiteti
koje jezi¢ni korisnik posjeduje i koji utjecu na ishode ucenja na nacin da posreduju u pristupu
dostupnim inojezi¢nim resursima (primjerice, kroz polozaj jezi¢noga korisnika u odredenoj
rasi, narodu, drustvenom sloju, zatim kroz spol, dob i jezi¢no iskustvo).

Prikazani teorijski pristupi ukazuju, dakle, na vaznost istrazivanja slozene interakcije
raznih ¢imbenika, kognitivnih, afektivnih i kontekstualnih, u svrhu odredenja njihove moguce

uloge u rasvjetljavanju uvelike druStveno uvjetovanog procesa ovladavanja stranim jezikom.
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2. KOMUNIKACIJSKA JEZICNA KOMPETENCIJA

2.1. POJAM, STRUKTURA, MODELI

Komunikacijska kompetencija, tj. komunikacijska sposobnost, tipian je primjer vrlo
vaznoga pojma koji izaziva razli¢ita neslaganja (Medved Krajnovi¢, 2010). U literaturi ne
nedostaje koncepata koji su vrlo srodni ili gotovo istoznac¢ni konceptu komunikacijske
kompetencije, na primjer jezicno umijeée, komunikacijska jezi¢na sposobnost ili
komunikacijska jeziéna kompetencija’ (Bagari¢ Medve, 2012).

Koncept kompetencije i performanse Sto ga je u lingvisticku teoriju uveo Chomsky
(1965) bitno je utjecao na evoluciju pojma komunikacijske (jeziéne) kompetencije.?
Zagovornici tada sve viSe zastupanoga komunikacijskoga gledista u primijenjenoj lingvistici
(npr. Savignon, 1972) izrazili su nezadovoljstvo pojmom vrlo idealizirane jezi¢ne
kompetencije kao teorijskim temeljem za metodologiju poucavanja jezika. Izlaz su pronasli u
alternativnom, Sirem 1, smatralo se, realisticnijem poimanju kompetencije koje je Hymes
(1972) sazeo pod pojmom komunikacijska kompetencija. U tumacenju svoje teorije
komunikacijske kompetencije Hymes polazi od pretpostavke da fluentan govornik/slusatelj
zapravo posjeduje diferencijalne kompetencije te da na kraju svoga jezi¢noga razvoja ne
posjeduje samo gramaticko znanje, nego i znanje o njegovoj prikladnoj uporabi u odredenom
komunikacijskom i Sirem kulturnom kontekstu, primjerice o tome ,,kada govoriti, a kada ne, o
¢emu govoriti s kim, kada i gdje 1 na koji nacin“ (Hymes, 1972: 277). Hymes, dakle, isti¢e
dva vida kompetencije: gramati¢ku kompetenciju i uporabnu kompetenciju - ¢ime navedeni
autor prosiruje koncept Chomskoga dajuéi mu i sociolingvistidku perspektivu.? Dakle, iako se
pojam komunikacijske kompetencije u lingvisti¢ki diskurs uveo u znacenju znanja, ubrzo se
poceo koristiti i u znacenju sposobnosti, a poglavito pri razmatranju kompetencije korisnika
jezika u komunikaciji, odnosno uporabi znanja, Sto je i dovelo do uvodenja izraza
komunikacijska kompetencija (Bagari¢ Medve, 2012). Napori su istrazivata danas, medu

ostalim, usmjereni upravo prema odredenju potonjega aspekta, tj. Sto Cini sposobnost za

" Kako se hrvatski nastavni planovi i programi i vrjednovanje stranih jezika u okviru ispita Drzavne mature
uvelike naslanjaju na ZEROJ, u radu smo se opredijelili za naziv komunikacijska jezi¢na kompetencija.

® Detaljan prikaz procesa oblikovanja koncepta komunikacijske kompetencije te njezine empirijske i
primijenjene vidove donosi Bagari¢ (2007a) i Bagari¢ Medve (2012).

% Vjerojatno polaze¢i od razlike izmedu Chomskyjeva i Hymesova pojma kompetencije, neki autori (npr.
Pavlicevi¢-Frani¢, 2002) jezi¢nu ili lingvisticku i komunikacijsku kompetenciju vide kao dvije razine jezi¢ne
strucnosti ili jezicnoga umijeéa. Lingvisticka kompetencija pritom predstavlja gramaticku stru¢nost, odnosno
znanje o jeziku, a komunikacijska kompetencija pragmati¢ku stru¢nost, odnosno jezi¢no znanje.
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uporabu, a pretpostavlja se da su tu na djelu razni kognitivni i afektivni ¢imbenici (cf. Bagari¢
Medve, 2012). Pitanje o naravi odnosa tih vidova i njihova djelovanja na komunikacijsku
kompetenciju jedno je od jo$ uvijek nerazrijesenih pitanja u lingvistickim krugovima.

Jedan od najutjecajnijih teorijskih okvira komunikacijske kompetencije, koji u Sirem
smislu obuhvaca kompetenciju i performansu, proiziSao je iz istrazivanja Canalea i M. Swain
(1980, 1981) i Canalea (1983, 1984 u Bagari¢ Medve, 2012) prema kojima se komunikacijska
kompetencija moze poblize odrediti sljede¢im komponentama koje su u uzajamnom
djelovanju: gramatickom (jezicnom) kompetencijom, sociolingvistiCkom, diskursnom i
strategijskom. U nastavku ¢emo se osvrnuti na posljednju komponentu, koja i u nasem
istrazivanju zauzima vazno mjesto, a kod koje je mozda u najvecoj mjeri vidljivo sazrijevanje
koncepta s vremenom. | dok su u kvalitativnom smislu prve tri komponente komunikacijske
kompetencije sli¢ne jer se odnose na tip pohranjenog znanja, strategijska kompetencija, kao
Sto je poznato, ukljucuje i nekognitivne vidove, poput samouvjerenosti, spremnosti na rizik i
drugih, koji dolaze do izrazaja pri prizivanju i uporabi verbalnih 1 neverbalnih
komunikacijskih strategija kako bi se, primjerice, nastavio tijek komunikacije ili poboljsala
njezina djelotvornost. Strategijska kompetencija, nadalje, omogucuje ucenicima da se u
komunikacijskoj interakciji uspjeSno nose s nedostatcima u ostalim komponentama
komunikacijske kompetencije. Neki autori (npr. Savignon, 2002) smatraju da razvojem
gramaticke, diskursne i1 sociokulturne kompetencije vaznost strategijske kompetencije (u
smislu noSenja s ograni¢enjima) opada, no navedena autorica naglasava i da je ucinkovita
uporaba strategija jednako vazna u svim kontekstima te da se po njoj vrlo sposobni
komunikacijski partneri razlikuju od onih manje sposobnih.

U kasnijim je modelima komunikacijske kompetencije (npr. Bachman, 1990; Cohen,
1994; Bachman i Palmer, 1996, 2010) vidljivo Sire shvacanje samog koncepta strategijske
kompetencije, a time i komunikacijske kompetencije pa se tako strategijska kompetencija
shva¢a kao sposobnost postavljanja komunikacijskog cilja, planiranja i izvrSenja (cf.
Bachman, 1990; Cohen, 1994) koja nadilazi dotada naglaSavanu kompenzacijsku ulogu
budu¢i da se tri komponente odnose na vise izvrSne procese koji imaju funkciju kognitivnog
upravljanja u jezi¢noj uporabi. Nadalje, istiCe se vaznost nejezi¢nih utjecaja na razvoj
komunikacijske kompetencije, poput samopouzdanja koje se u Sirem smislu moze shvatiti
potkomponentom motivacije te razliCitth konteksta koji, interakcijom s ostalim
komponentama, u razli¢itoj] mjeri omogucéuju razvoj opée komunikacijske kompetencije (cf.

Savignon, 1983; 2002).
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Vrlo utjecajan model komunikacijske jezi¢ne sposobnosti ili, u Sirem smislu, jezi¢ne
uporabe, ¢ini model prema Bachmanu i Palmeru (1996, 2010). Navedeni autori naglaSavaju
vaznost osobina samih Kkorisnika jezika koje utje¢u na jezi¢nu uporabu u komunikaciji ili pri
jezicnom testiranju koje se stoga i pri poucavanju trebaju uzeti u obzir. Rije€ je o opéim
osobinama korisnika (npr. dob, spol, materinski jezik, stupanj i tip opéeg obrazovanja i dr.),
tematskom i/ili kulturnom znanju (shema znanja ili znanje o svijetu, odnosi se na strukture
znanja u dugoro¢noj memoriji), afektivnoj shemi (tj. osje¢ajima koje povezujemo s tematskim
znanjem na temelju procjene obiljezja konteksta jezi¢ne uporabe, i to s obzirom na prijasnja
iskustva u sli¢énim kontekstima) te jezi¢noj sposobnosti koja se sastoji iz jezicnog znanja (npr.
organizacijskog, tj. gramatickog 1 tekstnog, 1 pragmatickog, tj. funkcionalnog i
sociolingvistickog) 1 strategijske kompetencije. Strategijska kompetencija u tom se modelu
shvaca kao niz metakognitivnih strategija koje su u interakciji sa svakom od komponenata
modela i stoji u uskoj vezi s kognitivnim strategijama (no i s afektivnim vidom) koje korisnici
jezika upotrebljavaju kada izvrSavaju planove, tj. klju¢no su sredstvo u povezivanju
kompetencije s performansom (Skehan, 1998). Na taj na¢in Bachman i Bachman i Palmer, za
razliku od Canalea i M. Swain, na strategijsku kompetenciju ne gledaju samo kao na
komponentu znanja, nego i kao na komponentu sposobnosti, ¢ime ona postaje opca
kognitivna sposobnost s vrlo znacajnom ulogom posrednika izmedu namjera, temeljnih
kompetencija, tematskog 1 kulturnog znanja te konteksta jezi¢ne uporabe, ¢ime je zauzela
pripadajuce sredi$nje mjesto u komunikacijskoj jezi¢noj uporabi (cf. Skehan, 1998; Bagari¢
Medve, 2012). Bachmanov koncept komunikacijske jezicne sposobnosti prema tome izrazito
je dinamican budu¢i da je performansa pokazatelj kompetencije i utjecaja kontekstualnih
¢imbenika te nacina na koji oni stoje u interakciji (Bagari¢ Medve, 2012).

Opis ili model komunikacijske jezi¢ne kompetencije prema ZEROJ-u (2005) koji je
namijenjen kako vrjednovanju tako i u€enju i poucavanju jezika definira komunikacijsku
jezi¢nu kompetenciju u uzem smislu, tj. samo u smislu jezicnoga znanja, ne i strategijske
kompetencije. Bagari¢c Medve (2012) smatra da se iz tog razloga autori vjerojatno nisu
odlucili koncept nazvati komunikacijskom kompetencijom ve¢ komunikacijskom jezicnom
kompetencijom. Prema autorima ZEROJ-a (2005) navedeni koncept ¢ine tri temeljne
komponente - jezicna kompetencija, sociolingvisticka kompetencija 1 pragmaticka
kompetencija. Strategijska se kompetencija, pak, razmatra u sklopu jezi¢ne uporabe. Pod
jezicnom kompetencijom autori smatraju poznavanje i sposobnost uporabe jezi¢nih izvora
pomocu kojih se mogu oblikovati dobro strukturirane poruke. Kao potkomponente navode

leksicku, gramaticku, semanticku, fonoloSku, ortografsku 1 ortoepsku kompetenciju.
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Sociolingvisticka kompetencija odreduje se kao posjedovanje znanja 1 vjeStina za
odgovarajuu uporabu jezika u drustvenom kontekstu, dok pragmaticka kompetencija
obuhvaca dvije komponente, diskursnu i funkcionalnu. Pod strategijskom se kompetencijom
podrazumijeva uporaba strategija u najSirem smislu, no naglasak je ipak na komunikacijskim
strategijama cija se uloga shvaca Sire od pukog nadoknadivanja nedostataka u jezicnom
znanju. U ZEROJ-u se (2005) takoder istice vazna uloga metakognitivnih strategija pri
izvrSavanju komunikacijskih zadataka. Iako je taj model komunikacijske jezi¢ne
kompetencije deskriptivne naravi, tj. ne ulazi u raspravu o prirodi interakcije navedenih
potkomponenata, detaljan opis sastavnica ¢ini ga izrazito pogodnim za primjenu u ucenju,
poucavanju i vrjednovanju komunikacijske jezicne kompetencije ucenika/korisnika jezika.
Unato¢ tomu Sto koncept komunikacijske (jezi¢ne) kompetencije nije lako definirati
niti pouzdano mjeriti, teorijske 1 empirijske spoznaje omogucile su velike promjene u
poucavanju inoga jezika i stalno unprjedivanje komunikacijskog pristupa poucavanju (cf.
Bagari¢ Medve, 2012), u svrhu ostvarenja cilja suvremene nastave stranih jezika, tj.
ovladavanja komunikacijskom jezicnom kompetencijom u stranom jeziku. IstraZivanja
provedena u hrvatskom obrazovnom kontekstu (cf. Bagari¢, 2007a; Bagari¢ i Pavici¢ Takac,
2012) k tome su od iznimnog znacaja jer, uz to Sto rasvjetljuju strukturu komunikacijske
kompetencije u razli€itim stranim jezicima i na razli¢itim razinama ovladanosti, potvrduju da
ona stoji u bliskoj vezi sa samim kontekstom ovladavanja kao i1 s afektivnim ¢imbenicima,

poput motivacije (cf. Bagari¢, 2007a).
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3. MOTIVACIJA

3.1. KONCEPTI MOTIVACIJE U OKVIRU OVIJ-a

Motivacija je ¢imbenik individualnih razlika kojem je zasigurno posveceno najvise
pozornosti, kako u istrazivanjima u okviru psihologije obrazovanja tako i u podru¢ju OVIJ-a.
Ve¢ 1 samo podrijetlo rijeci 'motivacija’, koje upucuje na latinski glagol 'movere' §to znaci
'kretati se', ukazuje na pokretaCku snagu koncepta koji se teSko moze definirati, a kamoli
mjeriti. Ipak, motivacija je jedna od najvaznijih komponenti koja djeluje na ishode ucenja
(Gardner, 1985a, 2010; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; Vizek Vidovi¢ et al., 2003; Doérnyei,
2005), a cCinjenica da se motivacija moze razvijati, poticati i mijenjati, osobito podizanjem
kvalitete nastavnoga rada (cf. Palek¢i¢, 1985; Dornyei, 2001a, 2001b), ¢ini je posebno
vrijednim konceptom sa znac¢ajnim metodi¢kim implikacijama u uvjetima formalne nastave.
slu¢ajno buduéi da teorije motivacije nastoje objasniti, ni manje ni vise, nego zasto se ljudi
ponasaju i razmiSljaju na odredeni nacin, drugim rijeCima proniknuti u srz ljudske prirode
koja je izrazito sloZena. Iz tog su razloga i teorije motivacije vrlo brojne (Ddrnyei, 1998),
dakako i neminovno redukcionisticke (cf. Palekéi¢, 1985; Dornyei i Ushioda, 2011), a
temeljno je konceptualno pitanje koje se tice samog znaCenja i raspona pojma jo$ uvijek
nerazrijeSeno (cf. Dornyei i Ushioda, 2011). Vecina bi se istrazivaca ipak slozila da se
motivacija prema svojoj definiciji odnosi na smjer i razmjere ljudskog ponaSanja, i to na izbor
odredenog postupka, ustrajnost i ulaganje truda, tj. motivacija je odgovorna: (1) zasto ljudi
odlucuju uciniti nesto, (2) koliko su dugo spremni ustrajati u toj aktivnosti i (3) s koliko truda
ili koliko snazno ¢e izvoditi odredenu aktivnost (Dornyei, 2001; Dornyei i Ushioda, 2011).
Element ulozenog truda koji je uvelike odreden upravo motivacijom na razli¢itim stupnjevima
inojezi¢noga razvoja isti¢e i Saville-Troike (2006).

Motivacija se najceS¢e definira kao stanje u kojem smo iznutra pobudeni nekim
potrebama, porivima, Zeljama ili motivima na odredeno ponaSanje usmjereno prema
postizanju nekog cilja (Petz, 1992 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Motivacija je skup motiva,
odnosno psiholoskih stanja koji pokre¢u i usmjeravaju ljudsko ponasanje te odreduju
intenzitet toga ponasanja (Medved Krajnovi¢, 2010). Palek¢i¢ (1985) isti¢e da je motivacija
vise no psiholoski konstrukt, ona je relacijski fenomen koji se sastoji iz uzajamnog djelovanja
psiholoskih (kognitivnih, afektivnih) i uzih i Sirih druStvenih elemenata, poput obitelji,

nastavnog procesa i Sireg drustvenog okruzja. Sli¢no drustveno-psiholosko videnje zastupa i
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Gardner (1985a) u podru¢ju motivacije za ovladavanje inim jezikom. Gardner (1985a) tako
naglaSava i vaznost stavova prema govornicima i drustvenoj zajednici inoga jezika koji ¢e
utjecati na uspjesnost ucenika u ovladavanju jezikom buduci da jezik nije kao svaki drugi
Skolski predmet. Drugi ili strani jezik uvijek sa sobom nosi i odredeni sociokulturni prizvuk,
bilo u obliku stavova prema odredenom jeziku ili njegovim govornicima, kulturnih stereotipa
ili geopolitickih nazora (cf. Gardner i Lambert, 1972). Drustvenu komponentu jezika na vrlo

lijep nacin iskazuje Williams (1994):

“There is no question that learning a foreign language is different to learning other subjects. This is
mainly because of the social nature of such a venture. Language, after all, belongs to a person’s whole
social being: it is part of one’s identity, and is used to convey this identity to other people. The
learning of a foreign language involves far more than simply learning skills, or a system of rules, or a
grammar; it involves an alteration in self-image, the adoption of new social and cultural behaviors and
ways of being, and therefore has a significant impact on the social nature of the learner.” (Williams,
1994: 77)

Stoga je 1 motivacija za ucenje inog jezika iznimno sloZen i jedinstven koncept jer je i jezik
sam po sebi kompleksan buduci da je istodobno: (a) komunikacijski sustav kodiranja koji se
moze poucavati kao skolski predmet, (b) integralni dio identiteta pojedinca uklju¢en u gotovo
sve mentalne aktivnosti, te (c) najvazniji kanal druStvene organizacije duboko ukorijenjen u
kulturu odredene zajednice (cf. DOrnyei, 1998: 118). Motivacija je, dakle, visedimenzionalna
jer pored kontekstualnih i1 kognitivnih ¢imbenika koji se obi¢no povezuju s ucenjem u okviru
psihologije obrazovanja, sadrzava kako osobnu tako i drustvenu dimenziju (Dérnyei, ibid.).
Prema Gardneru (1985a) motivacija predstavlja kombinaciju triju komponenti: truda,
zelje da se postigne cilj ucenja jezika i pozitivnih stavova prema ucenju jezika. Ucenik je,
prema Gardneru (1985a, 2001), doista motiviran kada su njegova Zelja da postigne cilj i
pozitivni stavovi prema cilju povezani s ulaganjem truda. Motiviran je pojedinac, dakle,
usmjeren prema cilju, ulaze trud, ustrajan je, ima Zelju, pokazuje pozitivan stav, pobuden je,
ima ocekivanja, pokazuje samopouzdanje (samodjelotvornost) i ima razloge, odnosno motive
(Gardner, 2007: 15). Stoga, motivacija, prema tom autoru, ima kognitivnu, afektivnu i
bihevioralnu komponentu. Gardner, nadalje, razlikuje motivaciju od orijentacije (integrativne
1 instrumentalne) pri ¢emu pod orijentacijama podrazumijeva krajnje ciljeve ucenja jezika koji
su ukljuceni u motivaciju, no nisu mjerljiva komponenta motivacije. Cilj je podrazaj koji
pobuduje motivaciju, no individualne razlike u motivaciji odrazavaju se kroz trud, zelju 1

stavove prema postizanju cilja, odnosno ucenju jezika. Razlozi za ucenje pritom se mogu
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smatrati ciljevima i upucivati na odredeni tip motivacije samo ako se odnose na ucenje jezika.
Dok motiv podrazumijeva postojanje orijentacije i motivacije, motivacija ne mora nuzno biti
povezana ni s jednom odredenom orijentacijom (cf. Gardner, 1985a).

Williams i Burden (2001: 120), pak, motivaciju definiraju kao stanje kognitivne i
emocionalne pobude koja dovodi do svjesne odluke o djelovanju i koja uzrokuje razdoblje
odrzavanja intelektualnog i/ili tjelesnog napora kako bi se ostvario prethodno postavljeni cilj
(ili ciljevi).

Dornyei 1 Ottd (1998: 65), pak, u svojoj definiciji viSe naglaSavaju videnje motivacije
kao procesa. Motivacija je, prema navedenim autorima, dinamic¢ki promjenjiva kumulativna
pobuda u nekoj osobi koja inicira, usmjerava, koordinira, pojacava, zaustavlja i vrjednuje
kognitivne 1 pokretacke procese, pri ¢emu se inicijalne zelje odabiru, slazu prema skali
vaznosti, operacionaliziraju te uspjesno ili neuspjeSno zadovoljavaju. Vremenska dimenzija
motivacije ocituje se postojanjem razliCitih etapa u procesu motivacije za koje mogu biti
karakteristi¢ni razli¢iti motivi (cf. Dornyei i Ottd, 1998).

Motivacija, prema Dornyeiju (1998, 2001a, 2005) pruza primarni poticaj za pocetak
uCenja jezika, a potom i pogonsku silu kako bi se izdrzao dugotrajan i nerijetko dosadan
proces ucenja. Dornyei (ibid.) isti¢e da je motivacija u odredenoj mjeri preduvjet svih ostalih
¢imbenika ukljucenih u ovladavanje inim jezikom.

Novija videnja motivacije naglasavaju psiholoski proces identifikacije unutar slike o
sebi, a motivacija se sukladno tomu definira kao Zelja za postizanjem svoje idealne jezi¢ne
slike o sebi na nacin da se smanji razlika izmedu postojecih i idealnih slika o sebi. Jacina ¢e
motivacije pritom ovisiti o sposobnosti ucenika za razvijanjem istaknute Vizije sebe kao
kompetentnog i uspjeSnog korisnika jezika (cf. Csizér i Ddérnyei, 2005; Ddérnyei, 2005;
Dornyei i Ushioda, 2011).

Bez obzira na razliite definicije koncepta, vecina je istrazivaca suglasna po pitanju
iznimno vazne uloge motivacije u procesu ovladavanja inim jezikom jer, osim §to utjeCe na
pokretanje i1 odrzavanje dugotrajnog procesa ucenja jezika, kao varijabla nad kojom ucenik
ima odredenu kontrolu, moZe nadoknaditi znatne nedostatke u, primjerice, jezi¢noj
nadarenosti ili uvjetima ucenja te na taj nafin omoguciti postizanje uspjeha (cf. Dornyei,

1998, 2005), odnosno bolju ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom.

21



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

3.2. PSIHOLOSKI PRISTUPI KONCEPTU MOTIVACIJE

Glavni psiholoski pristupi konceptu motivacije mogu se podijeliti u dvije Sire skupine:
teorije potreba i kognitivisti¢ke teorije (cf. Vizek Vidovi¢ et al., 2003). | dok teorije potreba
(npr. teorija nagona, teorija uvjetovanja) u danaSnje vrijeme ponajprije imaju povijesno
znacenje, kognitivisticke teorije, koje shvacaju motive kao razmjerno stabilne steCene
dispozicije temeljene na spoznaji o vlastitim mogucnostima u razliitim situacijama
postignuca, primjerice atribucijske (okrenute prema unatrag) i socijalno-kognitivne teorije
(okrenute vise prema naprijed), i danas pronalaze Siru primjenu u prouc¢avanju motivacije
Skolskoga ucenja (cf. Vizek Vidovi¢ et al., ibid.), isto tako i u istrazivanjima motivacije za
ovladavanje inim jezikom.

U najutjecajnije se teorije motivacije ubrajaju teorije ocCekivanja koje naglasak
stavljaju na kognitivni koncept ocekivanja buduce uspjesnosti, primjerice Atkinsonova teorija
motivacije za postignu¢em (Atkinson i Raynor, 1974 u Dornyei, 2001a; Atkinson i Raynor,
1978 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003) koja se pored ocekivanja koja se odnose na uspjeSnost
oslanja 1 na percepciju vrijednosti cilja, pri cemu vaznu ulogu ima i unutarnji sukob koji se
odnosi na dozivljaj uspjeha i neuspjeha. Najbolja kombinacija koja potice ponaSanje
usmjereno prema postignucu jest ona gdje postoji jaka Zelja za uspjehom i slabi strah od
neuspjeha (Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Prema Dornyeiju (2001a) dimenzija ocekivanja
zapravo se odnosi na samoprocjenu sposobnosti za izvrSenje odredenog zadatka, a s
obrazovnog se stajaliSta medu najvaznije Cimbenike koji odreduju ocekivanje uspjeha
ubrajaju: atribucijska teorija, teorija samodjelotvornosti i teorija samopostovanja ili vlastite
vrijednosti.

Prema atribucijskoj teoriji B. Weinera (1992 u Dérnyei, 2001a; u Vizek Vidovic¢ et al.,
2003) motivacija za ustrajanjem u nekoj (buducoj) aktivnosti odredena je ne samo nasim
prethodnim dozivljajem uspjeha ili neuspjeha u sli¢nim situacijama nego i na¢inom na koji
tumacimo uzroke svog postignuca, tj. pripisujemo li ih, primjerice, vlastitoj sposobnosti,
teZini zadatka, trudu ili sre¢i. Ta se objasnjenja, pak, mogu Klasificirati ovisno o mjestu i
stabilnosti uzroka te mogucnosti kontrole (cf. Weiner, 1992 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003). U
okviru te teorije razvijen je i koncept naucene bespomocnosti (Seligman i Mayer, 1967 u
Vizek Vidovi¢ et al., ibid.) koji se odnosi na stanje niske samodjelotvornosti, slabe
motiviranosti, pasivnosti i1 slabe moguénosti utjecanja na situaciju, a nastaje kao posljedica
ponovljenih neuspjeha koji se pripisuju vlastitoj slaboj sposobnosti $to je posebno izrazeno

kod ucenika s tesko¢ama u ucenju. Skehan (1989) istie vaznost proucavanja uzro¢nih
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atribucija jer bi takva istrazivanja mogla doprinijeti sintezi mnogih individualnih razlika sto bi
rezultiralo cjelovitijim prikazom ucenja jezika.

Teorija samodjelotvornosti kao dio teorije socijalne kognicije (cf. Bandura, 1999; 1986
u Vizek Vidovi¢ et al.,, 2003; 1993 u Ddrnyei, 2001a) odnosi se na procjenu vlastite
sposobnosti za izvodenje neke aktivnosti koja nas treba dovesti do odredenog cilja. Osim S$to
na osje¢aj samodjelotvornosti utjece prethodno iskustvo, bitnu ulogu imaju i fizioloske
reakcije poput straha, zatim verbalno potkrjepljenje od strane klju¢nih osoba te vikarijsko

1% ili opazanje ponasanja drugih osoba — modela (nastavnika, suucenika, roditelja i

ucenje
drugih) u ¢emu se ocituje drustvena komponenta navedene teorije kao i moguénost primjene u
formalnim uvjetima ucenja. Vizek Vidovic et al. (2003) ukazuju da je osjecaj
samodjelotvornosti, za razliku od slike o sebi ili percepcije vlastite kompetentnosti, situacijski
uvjetovan, dinamican i varijabilan konstrukt, tj. ta se uvjerenja ne generaliziraju, nego se
svaki put iznova grade u vezi s konkretnim zadatkom ili situacijom.

Prema teoriji vlastite vrijednosti ili samopostovanja (Covington, 1984, 1992 u Vizek
Vidovi¢ et al., 2003; 1992 u Dérnyei, 2001a) temeljna je ljudska teznja odrZanje povoljne
slike o sebi u Cijoj se pozadini nalazi samopoStovanje ili svijest o vlastitoj vrijednosti. Kako
bismo ocuvali $to povoljniju sliku o sebi, moramo se osjeCati sposobnima i svoju
kompetenciju pokazivati u razli¢itim podrucjima, kao i $to rjede iskusiti neuspjeh jer nam to
iskustvo govori da smo nesposobni i da manje vrijedimo. Ta temeljna teZnja osobito dolazi do
izrazaja u Skolskim uvjetima ucenja gdje su ucenici nerijetko suoceni s potencijalnim
neuspjehom Kkoji predstavlja prijetnju njihovom samoposStovanju. U takvim situacijama
ucenik, primjerice, namjerno nec¢e uloziti dovoljno truda u pripremu za ispit kako bi u slucaju
neuspjeha to mogao Koristiti kao ispriku, Sto ¢e manje narusiti povoljnu sliku o sebi nego
priznanje da mu nedostaje sposobnosti.

Razlike se u izvedbi, nadalje, mogu objasniti teorijom postavljanja ciljeva (cf. Locke i
Latham, 1990 u Dornyei, 2001a; u Dérnyei i Ushioda, 2011) prema kojoj se predanost cilju
pojacava kada pojedinac smatra da je postizanje cilja moguce te bitno, pri ¢emu se u
obrazovnom kontekstu naglaSava vaznost postavljanja blizih kratkoro¢nih ciljeva kako bi se
odrzala motivacija za uCenje stranog jezika (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; Ddrnyei i
Ushioda, 2011). Teorija ciljnih orijentacija (cf. Ames, 1992 u Ddrnyei, 2001a; u Vizek
Vidovi¢ et al., 2003; u Dornyei i Ushioda, 2011), pak, ukazuje na dvije vrste ciljeva ili

orijentacija koje ucenici mogu prisvojiti u skolskom ucenju, a to su usmjerenost na ucenje i

9 pod vikarijskim se udenjem smatra udenje promatranjem kako su drugi nagradeni ili kaZnjeni za svoje
ponaSanje (Bandura, 1986 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003).
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usmjerenost na izvedbu. Dok ucenici usmjereni na ucenje smatraju kako je glavni cilj
Skolovanja postizanje kompetencije u onome $to se u Skoli uci, u€enici usmjereni na izvedbu
motivirani su Zeljom da dobiju pozitivnu ocjenu svoga rada ili izbjegnu negativnu. Razlike u
dvjema orijentacijama ocituju se i u razlikama glede biranja zadataka ucenja; tako ucenici
usmjereni na ucenje biraju teze i izazovnije zadatke vjerujuci da ¢e trud rezultirati uspjehom,
a ucenici usmjereni na izvedbu biraju lakSe i povrsnije zadatke. Razlike su, k tome, vidljive u
uporabi strategija u¢enja na nacin da ucenici usmjereni na uc¢enje nakon neuspjeha analiziraju
svoju strategiju uCenja, prema potrebi je mijenjaju i nastavljaju s ucenjem te koriste vise
metakognitivnih ili samoregulirajucih strategija ucenja, dok ucenici usmjereni na izvedbu
upotrebljavaju povrSne i kratkoro¢ne strategije ucenja, to¢nije strategije pamcenja (Vizek
Vidovi¢ et al., 2003).

U okviru teorije samoodredenja (npr. Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000)
ekstrinzi¢na 1 intrinzicna motivacija nisu oprjeni koncepti; tako, primjerice, u potpunosti
internalizirani ekstrinzi¢ni ciljevi u pojedincu mogu supostojati s intrinzicnom regulacijom
motivacije. Ekstrinzi¢ni oblici motivacije pritom se mogu smjestiti u raspon koji predstavlja
razli¢ite stupnjeve vanjske kontrole ili unutarnje regulacije, odnosno samoodredenja. U okviru
se navedene teorije isti¢e i vaznost druStvenog okruzja koje moze doprinijeti veCem stupnju
samoodredenja u izvodenju odredenog ponaSanja na nacin da podupire temeljne ljudske
potrebe za autonomijom (tj. doZivljavanja sebe kao izvora vlastitog ponaSanja),
kompetencijom (tj. osjecaja vlastite ucinkovitosti i sposobnosti) i povezanoSc¢u (tj. osjecaja
bliskosti i povezanosti s drugim pojedincima).

Recentniji pristupi motivaciju dovode u integrativniji odnos s kontekstualnim
utjecajima, bilo kontekstom poucavanja ili druStvenim 1 kulturnim ¢initeljima naglasavajuci
pritom dinamiku njihovog odnosa, primjerice druStveno-kulturna teorija (Dornyei i Ushioda,
2011, vidi i potpoglavlje 1.2.). Interaktivni odnos isti¢e se i u okviru teorije samoregulacije
koja naglasava dinami¢nu prirodu motivacijske samoregulacije i konteksta naglasavajuci
pritom aktivnu ulogu pojedinca u oblikovanju konteksta koji ga okruzuje, a sli¢na obiljezja
pronalazimo 1 u teoriji slozenih dinami¢nih sustava. U sklopu toga pristupa motivacija nije
samo medusobno povezana s vanjskim ¢imbenicima u odnosu na ucenika, poput drustvenog
okruzja koje se dinami¢no mijenja, ve¢ i s (unutarnjim) kognitivnim i afektivnim ¢imbenicima
(Dornyei 1 Ushioda, 2011). Slozeni dinamié¢ni sustavi zbog visestrukih su interakcija u stalnoj
mijeni, a smjer se promjene ne moze pripisati ni jednom pojedinaCnom sustavu jer je isti

zapravo funkcija sveukupnog stanja sustava. Interakcija je naglaSena u toj mjeri da se
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kontekst smatra dijelom sustava koji u jednakoj mjeri moze objasniti (promjenu) ponasanja
kao 1 svaki drugi dinamicni sustav (Dornyei i Ushioda, 2011).

Zajednicko se obiljezje vecine navedenih teorijskih pristupa ocituje u
samoregulacijskom shvacanju motivacije pri cemu se, izravno ili neizravno, naglasava videnje
pojedinca kao proaktivnog bica koje posjeduje sposobnost kontrole kako vlastitog djelovanja,

tako i okoline, tj. u stanju je odrediti razinu i u¢inkovitost vlastite motivacije.

3.3. ETAPE ISTRAZIVANJA MOTIVACIJE ZA UCENJE STRANOG JEZIKA

Unato¢ tomu $to se istrazivanja na podru¢ju motivacije u okviru OVIJ-a naslanjaju na
prethodno opisane glavne psiholoske pristupe, u odredenom su smislu i relativno neovisna jer
ih karakteriziraju i vrlo razliéiti pristupi koji bolje mogu prikazati pojedine vidove motivacije
specificne za ovladavanje inim jezikom.

Dornyei (2005) navodi kako su povijest istrazivanja na podrucju motivacije obiljeZile
tri etape. Prva je etapa sociopsiholoska (engl. social psychological), od 1959. do 1990.
godine, ¢iji je predstavnik Gardner sa svojim suradnicima u Kanadi. Uslijedila je kognitivno-
situativna etapa (engl. cognitive-situated), tijekom 1990-ih, a obuhvaca radove koji se
pozivaju na kognitivne teorije u psihologiji obrazovanja. Za procesno-usmjerenu etapu (engl.
process-oriented) od 2000. godine karakteristi¢no je zanimanje za fluktuacije u motivaciji, a
zacetnici su Dornyei, Ushioda i njihove europske kolege. Dornyei i Ushioda (2011) ukazuju 1
na mogucu cCetvrtu etapu, proizi§lu iz prethodne, koju navedeni autori nazivaju SOCIO-
dinamicnim razdobljem u teoriji motivacije za ovladavanje inim jezikom, a ujedno su i glavni
predstavnici navedene etape.

Kljuénim motivacijskim konstruktima, neovisno o pojedinom razdoblju kojem
pripadaju, Ellis (2008: 678) smatra: (1) integrativhu motivaciju, (2) instrumentalnu
motivaciju, (3) jezicno samopouzdanje, (4) atribucije, (5) intrinziénu motivaciju i
samoodredenje, (6) samoregulaciju, (7) etape motivacije i (8) idealnu sliku o sebi. Tom

popisu dodaje i strah od jezika. Navedeni ¢e se konstrukti razmotriti u nastavku poglavija.
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3.3.1. Sociopsiholoska etapa istrazivanja motivacije

Zaletnicima u istrazivanju motivacije za ucenje inog jezika smatraju se kanadski
drustveni psiholozi W. Lambert i R. Gardner. Nastoje¢i rasvijetliti ulogu cimbenika
individualnih razlika u ovladavanju drugim jezikom u kontekstu dvojezi¢ne Kanade, Gardner
i Lambert (1972) smatrali su motivaciju primarnom silom odgovornom za pojacavanje ili
sprjecavanje interkulturne komunikacije i afilijacije. Gardner (1985a) naglasava vaZznost
upravo stavova 1 motivacije jer odrazavaju aktivnu ukljucenost ucenika u cjelokupnom
procesu ovladavanja inim jezikom. Glavno je nacelo sociopsiholoSkog pristupa da ¢e stavovi
ucenika prema odredenoj jezi¢noj zajednici utjecati na uspjesnost u ovladavanju vidovima
toga jezika (Gardner, 1985a: 6). Budu¢i da predstavlja integraciju tradicionalnog pristupa
istrazivanju motivacije koji je usredotoc¢en na pojedinca i sociopsiholoskog koji uzima u obzir
1 odnose izmedu dviju drustvenih zajednica, gotovo je tri desetljeca bio ispred svoga vremena
(Dornyei, 2005). Najistaknutiji su konstrukti proizisli iz istrazivanja Gardnera i suradnika
socioedukacijski model ovladavanja inim** jezikom, baterija testova pod nazivom AMTB'?
(engl. Attitude/Motivation Test Battery) te integrativna i instrumentalna motivacija.

Prednost je socioedukacijskog modela njegova empirijska utemeljenost i vrlo Siroka
primjena zahvaljuju¢i opseznoj i detaljno razradenoj bateriji testova za ispitivanje
stavova/motivacije koja je zbog dobrih psihometrijskih osobina i pouzdanosti iznimno
pogodan instrument za statisticku obradu (cf. Gardner, 1985a, 1985b). lako je
socioedukacijski model s vremenom dozivio odredene preinake (cf. Gardner i Maclintyre,
1992, 1993; Tremblay i Gardner, 1995; Gardner, Tremblay i Masgoret, 1997; Gardner, 2001,
Gardner, 2005 i dr.), u osnovi se temeljnog modela nalazi pretpostavka da se proces
ovladavanja jezikom moze objasniti dinami¢nom medusobnom interakcijom ulaznih
¢imbenika (bioloskih, iskustvenih), individualnih razlika (kognitivnih i1 afektivnih ¢imbenika),
konteksta uc¢enja (formalnog i neformalnog) te ishoda ucenja (jezi¢nih i nejezicnih), pri cemu
svi elementi djeluju unutar odredene sociokulturne sredine. Sociokulturna sredina utjece na

proces ovladavanja kulturoloski determiniranim vjerovanjima o ucenju jezika koja ¢e odrediti

11 , - . ce g . . . . . ..
Budu¢i da se Gardnerov socioedukacijski model odnosi na ovladavanje kako drugim tako i stranim jezikom, u
radu ¢e se u tom kontekstu koristiti izraz ‘ini’.

12 Sastoji se iz jedanaest podtestova (dvanaest kada se mijeri i roditeljska podrska), a glavne konceptualne
varijable koje ispituje su: stavovi prema kontekstu ucenja, integrativnost, motivacija, strah od jezika i
instrumentalnost (Gardner, 2007). Za bateriju testova vidi Gardner (1985b). Za kritike vidi npr. Au (1988) i
Dornyei (1994b, 2005), a za recentniji odgovor na kritike vidi Gardner (2010).
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stupanj u kojem c¢e kognitivne i afektivne varijable utjecati na ovladavanje jezikom.
Sociokulturna sredina, dakle, putem vjerovanja o u€enju jezika izravno ili neizravno utjece na
izloZenost jeziku, status jezika i uenikovu percepciju vaznosti poznavanja jezika (cf,
Gardner, 1985a; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998). Model je, k tome, dinamican, jer
podrazumijeva da Cimbenici individualnih razlika utjeCu na uspjeh koji, pak, utje¢e na
¢imbenike individualnih razlika. Gardner (1985a) teziSte stavlja na afektivne varijable, a jedan
od kljuénih konstrukata unutar socioedukacijskog modela koncept je integrativne motivacije
koji podrazumijeva da se ovladavanje inim jezikom odnosi na razvoj komunikacijske jezi¢ne
kompetencije bliske onoj izvornih govornika, Sto zahtijeva vrijeme, trud, ustrajnost te
identifikaciju s jezi¢nom zajednicom (cf. Gardner, 2001). Prema Gardneru (2001, 2010)
integrativnu motivaciju®™® ¢ine motivacija (tj. trud, Zelja i pozitivan stav prema ucenju jezika),
integrativnost (tj. kompleks stavova $to ga ¢ini integrativna orijentacija, interes za strane
jezike i stavovi prema drustvenoj zajednici inoga jezika, a koji Gardner (2007) definira i kao
otvorenost prema kulturnoj identifikaciji, odnosno “spremnost ili afektivnu sposobnost” za
prihvacanje obiljezja druge kulturne/jeziéne grupe (Gardner, 2010: 9)) i stavovi prema
kontekstu ucenja (npr. prema nastavniku, nastavi, nastavnim materijalima, suucenicima 1 sl.).
Integrativnost i stavovi prema kontekstu ucenja pritom su medusobno povezane varijable te
utjecu na motivaciju koja, pak, utjee na jezi¢no postignuce. Pored motivacije Gardnerov
model (2001) ukazuje i na jezi¢nu nadarenost kao varijablu koja izravno utjeCe na jezicno
postignuc¢e, a dopusta i1 utjecaj drugih ¢imbenika, primjerice strategija ucenja, na jezic¢no
postignuce ili, pak, instrumentalne orijentacije na motivaciju, $to upucuje na instrumentalnu
motivaciju. Gardner (2009, 2010) isti¢e da je socioedukacijski model konzistentan s drugim
modelima Skolskog ucenja prema kojima uspjehu prethode sposobnost (inteligencija i jezicna
nadarenost) i motivacija, dok dodatni konstrukt integrativnosti ukazuje na vaznost otvorenosti
pojedinca prema prihvacanju i inkorporiranju obiljezja iz drugih kultura kao dio vlastitog
identiteta.

U kasnijim publikacijama Gardner (2007, 2010) razlikuje dvije medusobno povezane
vrste motivacije koje su implicitno uvijek bile prisutne u njegovim istraZivanjima, a to su
motivacija za ucenje jezika (engl. language learning motivation) i razredna motivacija (engl.
classroom learning motivation). Motivaciju za ucenje jezika navedeni autor zbog ¢imbenika

koji joj prethode definira kao relativno stabilnu opcu karakteristiku pojedinca, no ipak ne

B3 Dornyei (1994b) isti¢e kako je interpretacija modela otezana zbog terminoloskih nejasnoéa koje su brojne
istrazivac¢e navele na kriva tumacenja, prije svega zato S$to se pojam ,,integrativan“ pojavljuje tri puta na trima
razli¢itim razinama apstrakcije (integrativna orijentacija, integrativnost i integrativni motiv/motivacija).
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iskljucuje mogucnost promjene u odredenim uvjetima, dok je razredna motivacija vise
situacijski usmjerena te predstavlja percepciju pojedinca u vezi s raznim c¢imbenicima
prisutnima u formalnom kontekstu ovladavanja jezikom. Medutim, za stjecanje najvise razine
komunikacijske jezi¢ne kompetencije, koja se prema njegovu modelu ovladavanja inim
jezikom nalazi na stupnju automatizacije i misljenja (na jeziku cilju), bit ¢e presudna
integrativna motivacija upravo zbog otvorenosti prema kulturnoj identifikaciji, uz aktivni
pristup ucenju koji ona podrazumijeva (Gardner, 1985a, 1988, 2001, 2005, 2010) za razliku
od razredne motivacije koja moZe pospjesiti ovladavanje pojedinim vidovima jezika (cf.
Gardner, 2007). Sukladno dvama tipovima motivacije Gardner (2007, 2010) istice da dvije
vrste konteksta vrse utjecaj na motivaciju: kulturni i obrazovni (edukacijski) kontekst (vidi
sliku 2.).

OBRAZOVNI
KONTEKST

INTEGRATIVNOST STAVOVI PREMA KONTEKSTU
(OTVORENOST) UCENJA
T~ ~
RAZREDNO PONASANJE USTRAJNOST KULTURNI KONTAKT  ZADRZAVANIJE JEZIKA

| | |
ngs

JEZICNO POSTIGNUCE I UPORABA

Slika 2. Model koji prikazuje uCinke kulturnih 1 obrazovnih konteksta na motivaciju u

ovladavanju inim jezikom (Gardner, 2007: 14)

Gardner (2007) naglasava da se pri razmatranju korijena motivacije za ucenje jezika u
Skolskom kontekstu u obzir moraju uzeti oba konteksta. Kultura, kao neizostavni dio
pojedinca, izrazena je u obliku stavova, vjerovanja, karakteristika li¢nosti, ideala, o¢ekivanja
itd., a s obzirom na ucenje jezika pojedinac ¢e u okviru odredenog kulturnog okruzja steci
vjerovanja o vrijednosti, smislenosti 1 implikacijama ucenja jezika, zatim ocekivanja glede

onoga $to se moze, a §to ne moze posti¢i, kao 1 percepciju vaznosti raznih osobina li¢nosti u
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procesu ucenja. Sve navedene karakteristike, prema Gardneru (2007), potjeCu i razvijaju se
upravo u kulturnom kontekstu kao i u neposrednoj obitelji. Stoga kulturni kontekst moze
utjecati na jezi¢no postignuée pojedinca. Obrazovni se kontekst, prema tom autoru, odnosi
kako na obrazovni sustav ¢iji je pojedinac dio, tako i na neposredni razredni kontekst i
iznimno je vazna njegova uloga u motivaciji u¢enika. Razni su ¢imbenici tu na djelu,
primjerice ocekivanja obrazovnog sustava, Kkvaliteta programa, interes, entuzijazam i
kompetencije nastavnika, primjerenost nastavnih materijala, kurikul, razredno ozracje i dr.

Iz slike je vidljivo da oba konteksta, kulturni i obrazovni, utjeu na opée karakteristike
ucenika, tj. na druStveno znacajnu varijablu integrativnosti i na stavove prema kontekstu
ucenja, varijable koje utjecu na razinu motivacije ucenika koja se, pak, o€ituje u njegovom
razrednom ponaSanju, ustrajnosti, kulturnom kontaktu i zadrZavanju jezika, odnosno u
jezicnom postignucu 1 jezi¢noj uporabi.

Unato¢ tomu S§to je Gardnerova teorija proizvela izniman interes za proucavanje
motivacije za ovladavanje inim jezikom, Sto je rezultiralo i joS uvijek rezultira brojnim
publikacijama koje se ve¢im ili manjim dijelom naslanjaju ha njegove postavke, teorija je
neminovno bila suofena i1 s brojnim kritikama dijelom i1 zbog krivih tumacenja kljucnih
koncepata (cf. Gardner, 2010). One su se u prvom redu odnosile na pitanje dosljednosti
nalaza, tj. primjenjivosti socioedukacijskog modela, osobito konstrukta integrativne
motivacije u kontekstima ovladavanja stranim jezikom gdje nema izravnog kontakta s
govornicima odredenog jezika, za razliku od dvojezi¢ne Kanade. Da su kanadski i1 primjerice
Gardner (2001, 2010)* koji sa suradnicima provodi validaciju Medunarodnog AMTB-a
(engl. International AMTB) u raznim zemljama svijeta, primjerice Hrvatskoj™, Poljskoj,
Rumunjskoj, Spanjolskoj, Brazilu i Japanu, &iji rezultati potvrduju brojne postavke
socioedukacijskog modela pa tako i vezu integrativne motivacije s uspjehom neovisno o
prirodi pojedinog kulturnog konteksta te posredujuci ucinak motivacije koja je pod utjecajem

integrativnosti i stavova prema kontekstu u¢enja (cf. Gardner, 2005; Gardner, 2009).

1 lako su ravnopravni, francuski i engleski kao sluzbeni jezici nisu, naime, dostupni u jednakoj mjeri u svim
kanadskim provincijama. Vidi i Masgoret i Gardner (2003) koji, k tome, donose metaanalizu 75 istraZivanja
Gardnera i suradnika s viSe od deset tisuca sudionika kojom potvrduju znatno jau povezanost motivacije i
uspjeha u odnosu na ostale komponente, primjerice integrativnu i instrumentalnu orijentaciju, integrativnost i
stavove prema kontekstu ucenja kako u kontekstu u¢enja drugog tako i stranog jezika.

> Istrazivanje u Hrvatskoj provela je prof. dr. sc. Jelena Mihaljevié Djigunovié. Za hrvatsko-englesku inaCicu
instrumenta vidi Gardner i Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2003). Za ostale metode istrazivanja motivacije vidi npr.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998) i Dornyei (2001a, 2007).
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Nadalje, Clément, Dornyei i Noels (1994) potvrduju primjenjivost sociopsiholoskog
pristupa u madarskom kontekstu ucenja engleskog kao stranog jezika, a Dornyei i Clément
(2001) u okviru opseznog istrazivanja (N = 4765) u istom kontekstu utvrduju znacajnost
integrativnosti kao najsnaznije komponente koja odreduje motivirano ponaSanje, odnosno
izbor ucenja jezika kao i namjeravanu razinu ulaganja truda.

[ako je Gardnerova teorija prihvacena i hvaljena medu istraziva¢ima OV1J-a, nerijetko
je i previse pojednostavljena i svedena na dvije komponente®, integrativnu i instrumentalnu
orijentaciju/motivaciju, unato¢ tomu S§to instrumentalna orijentacija/motivacija nije dio
njegove srediSnje teorije (Dornyei, 2005). Integrativna se orijentacija/motivacija moze
okarakterizirati kao interpersonalna afektivna dimenzija, instrumentalna, pak, podrazumijeva
dimenziju prakti¢nosti ili korisnosti (Dornyei, 2005). Dok je integrativna motivacija ¢vrsto
ukorijenjena u licnosti ucenika, te kao takva vjerojatno utjeCe na duze odrzavanje truda,
instrumentalna je orijentacija manje ucinkovita jer nije ukorijenjena u uc¢enikovoj li¢nosti §to
je ¢ini podloznom vanjskim pritiscima (Skehan, 1989). Integrativho motivirani pojedinci,
naime, aktivniji su ucenici kako u formalnom tako i neformalnom kontekstu uéenja, otporniji
su na jezicno nazadovanje (u najvecoj mjeri kroz posredujuc¢i ucinak jezi¢ne uporabe),
ustrajniji su, prije ¢e potraziti inovativne programe i mogu brze nauditi jeziéni materijal
(Gardner, 2010). Gardner ukazuje na moguci “energizirajuéi ucinak” na ucenje koji, pored
integrativne, moze pruziti 1 instrumentalna motivacija, osobito ako je pritom vodena nekim
trajnim ciljem®’ (cf. Gardner i Macintyre, 1991). VaZnost instrumentalnosti isti¢e se i u
europskom formalnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom (cf. Dérnyei, 1990; Clément,
Dornyei i Noels, 1994; Dornyei i Clément, 2001 i dr.), no snaga je te komponente u odnosu na
integrativnost znatno slabija (cf. Dornyei, 1990; Ddrnyei i Clément, 2001). Utvrdene razlike u
snazi pojedine orijentacije/motivacije pritom ne moraju nuzno odraZavati utjecaj samog
konteksta (cf. Skehan, 1989), ve¢ se vjerojatno mogu pripisati karakteristikama uzorka
sudionika pojedinog istrazivanja (cf. Dornyei, 1994b). Tako je mala vjerojatnost da ¢ée se,

16 Razlog tomu mozda se moze pronaéi u odredenoj sklonosti ljudi za Sto jednostavnijim shvacanjem ili
kategoriziranjem svijeta oko sebe pomocu naoko oprje¢nih koncepata, na primjer ekstrovertiranost-
introvertiranost, ekstrinzi¢na-intrinzi¢éna motivacija, pasivnost-aktivnost, optimizam-pesizimizam i sl., iako je
pravo stanje stvari gotovo uvijek negdje na rasponu. Osim toga, Gardner (2001, 2010) ukazuje na visoku
pozitivhu korelaciju instrumentalne i integrativne orijentacije te je posve logi¢no pretpostaviti da obje vrste
razloga za u¢enje mogu supostojati u pojedincu, odnosno da su komplementarne a ne oprje¢ne (cf. R. Ellis, 1997,
2008; Lamb, 2004; Csizér i Doérnyei, 2005).

U slugaju specificnog cilja, poput nov€ane nagrade u navedenom eksperimentalnom istrazivanju, utjecaj bi
instrumentalne motivacije, naime, trajao samo do njegova ispunjenja (cf. Gardner i Maclntyre, 1991).
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primjerice, instrumentalnost pojaviti kao znacajna motivacijska komponenta kod ucenika
mlade dobi.

U okviru se tog razdoblja motivacije ne smije izostaviti ni Clémentov (1980) koncept
jezi¢noga samopouzdanja nastao u okviru njegova druStveno-kontekstualnog modela
ovladavanja drugim jezikom. Samopouzdanje se obi¢no odreduje kao vjerovanje u vlastite
sposobnosti pomoc¢u kojih pojedinac moze ostvariti rezultate, ciljeve ili uspjeSno izvesti
odredene zadatke (Dornyei, 1998). Jezi¢no se samopouzdanje u tom smislu odnosi na
samoprocjenu komunikacijske jezi¢ne kompetencije 1 odgovaraju¢u nisku razinu straha od
jezicne uporabe. IstraZivanja su Clémenta 1 suradnika pokazala da je jezicno samopouzdanje,
poglavito drustveno, definiran konstrukt koji ¢e u visekulturnim kontekstima ovisiti o kvaliteti
1 kvantiteti kontakta s odredenom jezicnom zajednicom gdje ¢e kao glavni motivacijski
¢imbenik odredivati buducu zelju za medukulturnom komunikacijom i identifikacijom s
odredenom jezicnom grupom (npr. Clément, Baker i Maclntyre, 2003). I istrazivanja u
kontekstu ucenja stranog jezika gdje nema izravnog kontakta s govornicima stranog jezika
(npr. Clément, Dornyei i Noels, 1994; Csizér i Dornyei, 2005) pokazuju da taj konstrukt moze
biti znaCajan ¢imbenik motivacije i to kroz znatan neizravan kontakt s kulturom stranoga
jezika, primjerice putem medija, osobito u slucaju svjetskih jezika poput engleskoga, a
pripada mu i bitna uloga u okviru konstrukta spremnosti na komunikaciju, gdje uz brojne
druge situacijske i individualne varijable kao sastavnica bihevioralne namjere pospjesuje
upustanje u komunikacijski usmjereno ponasanje (cf. Macintyre, Clément, Dornyei i Noels,
1998).

| dok je uloga samopouzdanja u ovladavanju jezikom prili¢no jasna, isto se ne moze
tvrditi za strah od jezika.'® Strah se od jezika definira kao strah koji osje¢amo u situaciji kada
se od nas trazi da se koristimo stranim jezikom u kojem nismo sasvim kompetentni, a moze
biti prisutan u svim oblicima jezi¢ne uporabe, tj. govorenju, sluSanju, Citanju ili pisanju
(Gardner 1 Maclntyre, 1993; Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998, 2002, 2003). Cilj je brojnih
istrazivanja pritom poglavito usmjeren k pronalasku odgovora na tri primarna pitanja: (1) koji
su izvori straha od jezika, (2) kakva je priroda odnosa izmedu straha od jezika i ovladavanja

jezikom te (3) kako strah utjece na ovladavanje jezikom (Ellis, 2008: 692). Strah se uglavnom

8 Obitno se govori o &etirima komponentama straha od jezika: kognitivnoj, emocionalnoj, bihevioralnoj i
tjelesnoj (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998, 2002, 2003).
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mijeri upitnicima,*® dok analize dnevnika u&enja ili intervjui sluze dobivanju uvida u moguce
izvore straha u razrednom kontekstu. Metodom intervjua i1 upitnika tako Mihaljevié
Djigunovi¢ (2002) utvrduje da su kod hrvatskih ucenika/govornika®® engleskog kao stranog
jezika najceS¢i izvori straha negativna samopercepcija (npr. nedostatak samopouzdanja,
sklonost povucenosti, nepoznavanje strategija ucenja), osobitosti jezika (gramatika,
vokabular, izgovor itd.), nastavnik (npr. strogost, stil poucavanja), objektivne okolnosti
(nedostatak vremena za ucenje), uporaba jezika na nastavi (“javni nastup”) te izvan nastave,
pogrjeske, problemi razumijevanja, ocjenjivanje i op¢i strah od stranoga jezika.21 Utvrdeno je
1 da je strah najjaci u etapi jezi€nog ostvaraja, dok je najmanje straha povezano s objektivnim
okolnostima i problemima razumijevanja. Navedena autorica donosi i brojne korisne savjete
koji u¢enicima mogu pomoci osloboditi se straha od jezika, primjerice njegovanjem pozitivne
slike o sebi, ovladavanjem ucinkovitim strategijama ucenja i sli¢tno (cf. Mihaljevié
Djigunovi¢, 2002).

Odnos izmedu straha od jezika i ovladavanja inim jezikom prema Ellisu (2008) nesto
je slozeniji jer nalazi raznih istrazivanja ukazuju na postojanje triju razli¢itih stajalista. Prvo,
strah moZe povoljno djelovati na ovladavanje jezikom, odnosno uspjeh (npr. Brown, Robson i
Rosenkjar, 2001; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2004). Drugo, strah negativno utjece na ovladavanje
jezikom ili neke komponente ovladavanja (npr. Gardner, 1985a; Horwitz, Horwitz i Cope,
1986; Maclintyre i Gardner, 1989; Gardner i Maclntyre, 1993; Gardner, Tremblay i Masgoret,
1997; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1999¢, 2000; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 1 Legac, 2008) i trece,
strah je rezultat teSkoc¢a u u€enju prije nego njihov uzrok (npr. Maclntyre i Gardner, 1989).
Maclintyre i Gardner (1989) u svojoj teoriji razvoja straha od jezika, nadalje, isticu da se strah
pojavljuje kao posljedica ponovljenih negativnih iskustava u ucenju jezika te da su ucinci
straha razliCiti u pojedinim razvojnim etapama ucenja jezika. Primjerice, u pocCetku ucenja
ucenik dozivljava vjerojatno vrlo nisku razinu nekog oblika straha koji je povezan uz
odredenu situaciju S§to nema utjecaja na ucenje. Ako se negativna iskustva s ucenjem pocnu
ponavljati te ucenik razvije negativna ocekivanja, razvija se i1 strah od jezika kao naucena

emocionalna reakcija Sto nepovoljno djeluje na ucenje. Slabi rezultati ucenja i ponovljena losa

9 Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998) pritom isti¢e: French Class Anxiety Scale (Gardner i Smythe, 1975), Foreign
Language Classroom Anxiety Scale (Horwitz, Horwitz i Cope, 1986) i Language Learning Anxiety (Maclntyre i
Gardner, 1991).

% Uzorak je obuhvaéao &etiri dobne skupine: 7-10 godina, 11-14, 15-18 i odrasle.

2! Slicne nalaze u japanskom visokogkolskom kontekstu uéenja engleskog kao stranog jezika utvrduju Williams i
Andrade (2008).
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iskustva dovest ¢e do jo§ veceg intenziteta straha §to ¢e se ponovno negativho odraziti na
ishod ucenja. Sukladno tomu, Maclintyre i Gardner (1989) smatraju da se strah od jezika
smanjuje povecanjem kompetencije u jeziku koja rezultira sve veéim brojem pozitivnih
iskustava u ucenju 1 jezi¢noj uporabi. Nadalje, smatra se da male koli¢ine straha od jezika
mogu djelovati poticajno, dok visoki strah otezava ucenje (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2003).
Maclntyre i Gardner (1991) ukazuju na utjecaj straha u svim etapama procesa u(“:enja22 te
eksperimentalnim istrazivanjem (cf. MacIntyre i Gardner, 1994) utvrduju da strah moze
povoljno djelovati na motivaciju jer se pocetni strah moze u kasnijoj etapi ucenja nadoknaditi
poveéanim ulaganjem truda. Strah od jezika, dakle, zauzima znacajno mjesto u modelima
motivacije u ovladavanju inim jezikom (npr. Gardner, 1985a; Gardner i Maclintyre, 1993;
Clément, Dornyei i Noels, 1994; Schmidt, Boraie i Kassabgy, 1996; Gardner, Tremblay i
Masgoret, 1997; Schmidt i Watanabe, 2001) jer svojim utjecajem na druge varijable znacajno

suodreduje proces i ishod ovladavanja jezikom.

Pregled sociopsiholoSskog razdoblja motivacije ukazuje na dominantnost Gardnerova
modela motivacije? na podru&ju ovladavanja inim jezikom tijekom vise od triju desetljeca,
¢emu je doprinijela i Siroka primjena AMTB-a, Sto je donekle onemogucilo ozbiljnije
razmatranje alternativnih koncepata (Crookes i Schmidt, 1991) jer su gotovo sve publikacije
na temu motivacije u manjoj ili vecoj mjeri bile komentar Gardnerove teorije (Skehan, 1989)
koja je, prema Dornyeiju (2005), vremenom ostala relativno nepromijenjena®, iako bi mozda
bilo pravednije re¢i da Gardnerovu teoriju, a time i istrazivacki rad, prije svega karakterizira
dosljednost. U tom kontekstu Ushioda (2008), ne nijecuci ostavstinu sociopsiholoSkog
pristupa®, ukazuje da je taj pristup ipak pruZio premalo uvida u motivaciju za ovladavanje

inim jezikom koji bi bili korisni za nastavnike i udenike® (cf. Crookes i Schmidt, 1991;

%2 Primjerice, strah moZe smanjiti u¢inkovitost jezi¢nog unosa, zatim sposobnost razumijevanja poruke u etapi
srediS$nje obrade, ili ograniciti jezi¢ni ostvaraj u pisanju ili govorenju. Zanimljive nalaze o ulozi straha u trima
etapama procesa ucenja i povezanoscéu s razumijevanjem slusanjem kod hrvatskih jednojezi¢nih i dvojezi¢nih
ucenika engleskog kao stranog jezika donosi istrazivanje koje su proveli Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Legac (2008).

%% pored Gardnerova u sociopsiholoske se koncepte koji prepoznaju ulogu motivacije u ovladavanju drugim
jezikom ubrajaju intergrupni model (cf. Giles i Byrne, 1982) i akulturacijski model (cf. Schumann, 1978, 1986).

% Gardner se tim, naravno, ne slaze (cf. Gardner, 2010).
% 7a kritike sociopsihologkog pristupa iz poststrukturalisti¢ke perspektive vidi npr. Pavlenko (2002).

% Tomu je zasigurno pridonijelo i Gardnerovo (1985a) videnje da je izvor motivacije relativno nebitan ako je
motivacija pobudena ili da tip motivacije ne¢e doprinijeti rasvjetljavanju uloge motivacije u ovladavanju jezikom
nego njezin intenzitet (cf. Gardner, 2007, 2010).
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Dornyei, 1994b; Oxford i Shearin, 1994), Sto je bila jedna od glavnih niti vodilja u sljede¢em

kognitivno-situativnom razdoblju istrazivanja motivacije.

3.3.2. Kognitivno-situativna etapa istrazivanja motivacije

Dornyei (2005) i Dornyei 1 Ushioda (2011) ukazuju na dva medusobno povezana
nastojanja karakteristicna za kognitivno-situativnu etapu istraZzivanja motivacije. Prvo se
nastojanje odnosi na potrebu za uskladivanjem istrazivanja s kognitivnom revolucijom u
psihologiji motivacije u okviru koje je na¢in na koji netko razmislja o svojim sposobnostima,
mogucénostima, potencijalima, ograni¢enjima, prijasnjim postupcima te o raznim vidovima u
svrhu izvodenja nekog zadatka ili ostvarenja cilja temeljni aspekt motivacije. Drugo se
nastojanje javlja kao potreba promjene perspektive u proucavanju motivacije te se tako
makroperspektiva sociopsiholoskog razdoblja, u kojoj je naglasak bio na motivacijskim
obrascima cijelih zajednica, zamjenjuje mikroperspektivom pri ¢emu teziste prelazi na analizu
motivacije na razini situacije u stvarnim situacijama ucenja, primjerice u razredima (cf.
Crookes i Schmidt, 1991; Doérnyei, 1994b; Oxford i Shearin, 1994). Promjena tezista pritom
podrazumijeva da kognitivno usmjerena etapa, zapravo ni ijedna druga, nije odbacila vaznu
sociopsiholosku dimenziju ovladavanja jezikom koja, k tome, takoder prepoznaje vaznost
situacijskih ¢imbenika, i to u vidu stavova prema kontekstu uc¢enja (nastavniku i nastavi) kao
sastavnoga dijela integrativne motivacije. Novi su napori istrazivaca krenuli viSe u smjeru
rekonceptualizacije motivacije u okviru obrazovno usmjerenog pristupa koji bi mogao biti
znacajniji za motivaciju u razrednom kontekstu od op¢ih i razmjerno stabilnih stavova prema
odredenim drustvenim zajednicama. Istrazivanja su tako pokazala da motivacija za
ovladavanje inim jezikom u razrednom kontekstu nije statican konstrukt, nego izrazito slozen
1 dinamican fenomen pri ¢emu vaznu ulogu imaju situacijski ¢imbenici poput nastavnika,
nastavnih metoda, ocjenjivanja, grupne dinamike i sl. (cf. Mihaljevi¢, 1991, 1991/1992;
Dornyei, 1994a; Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 1994, 1998; Kuhlemeier, van den Bergh i Melse,
1996; Dornyei i Malderez, 1997; Nikolov, 1999, 2001; Inbar, Donitsa-Schmidt i Shohamy;
Williams i Burden, 2001 i dr.). NaglaSava se i vaznost otkrivanja izvora motivacije kako bi se
nastavnicima pruzila moguénost pospjeSenja motivacije ucenika u pravom smjeru te se
ukazuje na Sirok spektar psiholoskih teorija, na primjer teorije potreba, teorije socijalne
kognicije, drustveno-kulturne teorije, teorije potkrjepljenja i druge, koje bi mogle biti korisne
u razvoju novog modela motivacije za ucenje inog jezika (Oxford i Shearin, 1994, 1996).

Spoznaje su navedenih teorija pretoene u vrlo znacajne prakticne implikacije, odnosno
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smjernice za nastavnike u svrhu podizanja i odrzavanja motivacije za ucenje jezika koje se
pritom ne kose s postoje¢im modelima motivacije (Oxford i Shearin, 1994, 1996). Sukladno
tomu, novi su se pedagoski usmjereni teorijski okviri motivacije za ovladavanje inim jezikom
naslonili na suvremena dostignuca psihologije motivacije te su uzete u obzir brojne varijable
iz kognitivnih teorija motivacije, na primjer teorije samodjelotvornosti, atribucija,
samoodredenja, o¢ekivanja uspjeha-vrijednosti, postavljanja ciljeva i drugih.

Tako, primjerice, Doérnyei (1994a) u svom teorijskom okviru trodimenzionalno
shva¢ene motivacije za ucenje stranog jezika koji ukljucuje razinu jezika, razinu ucenika i
razinu konteksta u¢enja,?” od kojih sve tri imaju empirijsku potporu i sli¢nost s dimenzijama
Clémenta, Dornyeija i K. Noels (1994) te Gardnerovim (1985a) konstruktom integrativne
motivacije, za razredni kontekst posebno naglasava vaznost ¢imbenika, poput potrebe za

postignuéem, atribucija, samodjelotvornosti, odredivanja bliskih ciljeva i dr. (vidi tablicu 1.).

Tablica 1. Komponente motivacije za ucenje stranih jezika (Dornyei, 1994a: 280)

Razina jezika Integrativni motivacijski podsustav
Instrumentalni motivacijski podsustav

Razina u€enika Potreba za postignuéem
Samopouzdanje

= Strah od jezi¢ne uporabe

= Percipirana kompetencija u stranom jeziku
= Kauzalne atribucije

= Samodjelotvornost

Razina konteksta ucenja
Nastava Interes (za nastavu)

Relevantnost (nastave za potrebe ucenika)

Ocekivanje (uspjeha)

Zadovoljstvo (ishodom)

Nastavnik Zelja za ugadanjem nastavniku
Tip autoritativnosti
Izravna socijalizacija motivacije
» Modeliranje®®
= Prezentacija zadatka
= Povratna informacija

Grupa Usmjerenost cilju
Sustav normi i nagrada
Grupna kohezija
Struktura ciljeva grupe

2" Navedene razine ujedno odraZavaju tri vida jezika: drustvenu dimenziju, osobnu dimenziju i obrazovnu
dimenziju jezika kao Skolskog predmeta (Dérnyei, 1994a).

% Cetiri su tipa modeliranja, a zajedni¢ko im je da pojedinac u¢i promatranjem ponasanja drugih: (1) izravno
modeliranje — ucenik jednostavno pokuSava oponaSati ponaSanje modela, (2) simbolicko modeliranje —
oponaSanje ponaSanja koje je prikazano u knjigama, filmovima ili na televiziji, (3) sintetizirano modeliranje —
razvijanje ponaSanja kombiniranjem dijelova opaZenih akcija i (4) apstraktno modeliranje — stvaranje sustava
pravila opaZzanjem primjera u kojima se ta pravila vide (Bandura, 1986 u Vizek Vidovi¢ et al., 2003).
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Dornyei je pritom uvazio i jedan od prvih teorijski Sirih motivacijskih konstrukata
kognitivno-situativnoga razdoblja, onaj Crookesa i Schmidta (1991),%° a koji ¢ine Cetiri
komponente: (1) interes — povezan je s intrinziénom motivacijom, a smjesten oko urodene
radoznalosti pojedinca i Zelje da sazna viSe o sebi i svojoj okolini, (2) relevantnost — osjecaj
ucenika za to koliko je ucenje povezano s vaznim osobnim potrebama, vrijednostima ili
ciljevima; na makrorazini podudara se s instrumentalno$¢u, na razini konteksta ucenja odnosi
se na stupanj do kojega poucavanje 1 nastavni sadrzaji pridonose ostvarenju cilja, tj.
ovladavanju stranim jezikom, (3) ocekivanje — 0dnosi se na percipiranu vjerojatnost uspjeha
te je povezano sa samopouzdanjem i samodjelotvorno$¢u ucenika na opéoj razini; na razini
konteksta ucenja odnosi se na percipiranu tezinu zadatka, koli¢inu potrebnog truda, koli¢inu
dostupne pomoci i vodenja, nastavnikovu prezentaciju zadatka te upoznatost s vrstom zadatka
i (4) zadovoljstvo — koje se odnosi na ishod aktivnosti, a kombinacija je ekstrinzi¢nih nagrada
poput pohvala ili visokih ocjena te intrinzi¢nih nagrada, kao na primjer osje¢aja ugode i
ponosa (Dornyei i Ushioda, 2011). Dornyeijev (1994a) motivacijski okvir, k tome,
podrazumijeva da tri razine motivacije utjecu na opéu motivaciju relativno neovisno jedna o
drugoj i svaka pojedina razina pritom je dovoljno snazna da ponisti u¢inke motiva povezanih
s drugim dvjema razinama (cf. Dornyei, 2001a; Dornyei i Ushioda, 2011).

| drustveno-konstruktivisticki motivacijski okvir koji predlazu Williams i Burden
(1997) naglaSava visedimenzionalnu prirodu motivacije za u¢enje inog jezika koju autori vide
kao konstrukt saCinjen od brojnih unutarnjih i vanjskih ¢imbenika, iako je vrlo tesko
razdvojiti dvije kategorije. U okviru unutarnjih ¢imbenika navedeni autori, primjerice, isti¢u
intrinzicni interes aktivnosti, percipiranu vrijednost aktivnosti, sliku o sebi, usmjerenost na
ucenje, samodjelotvornost, samoodredenje, afektivna stanja, spol, dok pod vanjskim
¢imbenicima podrazumijevaju utjecaj drugih ljudi (roditelja, nastavnika, vr$njaka), prirodu
interakcije s njima, kontekst ucenja, kao i Siri drustveno-kulturni kontekst (cf. Williams i
Burden, 1997). Unato¢ tomu Sto su oba teorijska okvira u biti deskriptivne naravi, tj. ne
pruzaju dublji uvid u odnose pojedinih sastavnica, njihov je doprinos neupitan jer u
teorijskom smislu istraZziva¢ima omogucéuju sustavnije istrazivanje konstrukta motivacije za
ucenje, a ujedno i znacajne praktiéne mogucénosti primjene u svrhu unaprjedenja poucavanja

stranih jezika.

2 Autori su se pritom naslonili na Kellerovu obrazovno usmjerenu teoriju motivacije (1983).
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Nasuprot tomu, model motivacije koji predlazu Tremblay i Gardner (1995)
empirijski®® je utemeljen konstrukt koji ukljugivanjem raznih koncepata iz kognitivnih teorija
motivacije pokazuje da socioedukacijski model moze prihvatiti dodatne varijable bez
narusavanja njegove temeljne koncepcije (vidi sliku 3.). Dok stavove prema jeziku ¢ine dvije
“tradicionalne” komponente (integrativnost i stavovi prema kontekstu ucenja), motivirano
ponasanje u tom modelu ukljucuje pozornost, trud i ustrajnost, tj. komponente koje se mogu

promatrati (Tremblay i Gardner, 1995).

| e e h |
1 1
i ISTAKNUTOST i
' CILJA '
) 1
1 1
1 1
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1
1
|
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DOMINANTNOST
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Slika 3. Model motivacije za ucenje jezika (Tremblay i Gardner, 1995: 510)

Metodom strukturnoga modeliranja navedeni autori tako utvrduju da se izmedu stavova prema
jeziku i motiviranog ponasanja, odnosno uspjeha, kao posrednicke motivacijske varijable®!

nalaze istaknutost cilja (tj. specifi¢nost i ucestalost), vrijednost (uc¢enja jezika koju autori

% Tako je istrazivanje provedeno u dvojezi¢nom kolskom kontekstu u€enja, autori napominju da je sredina samo
nominalno bilingvalna jer, dok se u Skoli govori francuskim jezikom, u okruZju je dominantan engleski jezik koji
ucenici znatno ¢eSce rabe.

! Tremblay i Gardner (1995) istiu da posrednitke varijable povezuju te u odredenom smislu i objasnjavaju
odnos dviju varijabli, primjerice stavova prema jeziku i motiviranog ponaSanja, odnosno uspjeha.
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nazivaju valencijom, a obuhvaca zelju za ucenjem jezika i stavove prema ucenju jezika),
samodjelotvornost (ukljucuje strah od jezika te ocekivanje u svezi s izvedbom raznih jezi¢nih
aktivnosti) te adaptivne atribucije uspjeha/neuspjeha (adaptivne se atribucije povezuju s
visokom samodjelotvorno$¢u, na primjer pripisivanje uspjeha sposobnosti, dok se neadaptivne
odnose na nisku samodjelotvornost, primjerice pripisivanje neuspjeha nedostatku
sposobnosti). Pozitivni stavovi prema jeziku, koji su u recipro¢noj vezi s dominantnoséu
jezika, tako, primjerice, utjeCu na istaknutost cilja Sto ¢e dovesti do viSe razine motiviranog
ponasanja. Brojne su metodi¢ke implikacije sadrzane u tom modelu. Jedna od moguc¢ih jest 1
da promjenom nepovoljnog atribucijskog sklopa, primjerice pripisivanjem uspjeha vlastitoj
sposobnosti, nastavnik pomocu povratnih informacija moze pomo¢i uc¢eniku povecati vlastitu
samodjelotvornost,®® §to ¢ée rezultirati povecanim motiviranim ponasanjem te dovesti do
uspjeha (cf. Tremblay i Gardner, 1995). Zanimljiva je i izravna veza dominantnosti jezika u
vidu izvannastavnog jezi¢nog iskustva koja utjece na samodjelotvornost i uspjeh te neizravna
veza putem atribucija.

Teorija atribucija pobudila je, dakle, i zanimanje istrazivaca iz podru¢ja OVIJ-a, a
Dornyei (2005) je smatra jedinstvenom iz razloga Sto uspjesno spaja prosla iskustva ljudi s
trudom oko buducih postignuéa putem uzro¢nih atribucija koje imaju ulogu posrednika.
Drugim rijecima, pripiSemo li prosli neuspjeh u nekoj aktivnosti vlastitoj nesposobnosti,
vjerojatno se vise nikada neCemo ponovno prihvatiti iste aktivnosti. No, ako smatramo da je
uzrok vlastita neuspjeha nedovoljan trud ili neprikladne strategije ucenja, tada je izvjesnije da
¢emo opet pokusati (Dornyei, ibid.). Istrazivanja na podru¢ju OVIJ-a pokazuju da su
atribucije vrlo vazne i u oblikovanju motivacije za ucenje stranog jezika (npr. Mihaljevié
Djigunovi¢, 1998, 2000; Ushioda 2001; Williams, Burden i Al-Baharna, 2001; Pavici¢ Takac
1 Varga, 2011). Unato¢ tomu, atribucijski su procesi jos uvijek nedovoljno istrazeno podrucje
Sto Dornyei i Ushioda (2011) povezuju s nemogucno$éu kvantitativnog pristupa
rasvjetljavanju toga fenomena te vrlo malog broja kvalitativnih istrazivanja koja, pak, pruzaju
dublji uvid u atribucijske procese ucenika. Jedno od takvih istrazivanja, medu ostalim,
ukazuje na zanimljive razlike u pripisivanju uzroka uspjeha i neuspjeha ucenika ne samo iz
perspektive ucenika nego i nastavnika (cf. Williams, Burden i Al-Baharna, 2001).

Kognitivno-situativno razdoblje obogatilo je teoriju motivacije i utvrdivanjem brojnih
drugih orijentacija/motivacija za ucenje jezika. Tako su istrazivanja pokazala da pored

integrativne i instrumentalne orijentacije, kao orijentacija za ucenje, mogu djelovati,

¥ Vige o tome u Vizek Vidovi¢ et al. (2003).

38



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

primjerice, intelektualni poticaj, trazenje osobnog izazova, mogucnost isticanja pred
prijateljima, razvijanje kulturne tolerancije (Oxford i Shearin, 1994), putovanje, prijateljstvo,
Zelja za znanjem (Clément i Kruidenier, 1983), uporaba medija (Clément, Dornyei i Noels,
1994), afektivni®® tip motivacije koji upucuje na ljubav prema jeziku (Mihaljevi¢, 1991;
Mihaljevi¢ Djigunovi¢®, 1998), motivacija kao potreba zadovoljenja obveznog kolegija
tijekom studija (engl. requirement motivation) (Ely, 1986) i drugo. Sve to upucuje na vrlo
razliGite kontekste ovladavanja inim jezikom.*® Sukladno tomu Dérnyei (1994a: 275)
naglaSava da prava priroda drustvene i pragmati¢ne dimenzije motivacije uvijek ovisi o tome
tko gdje uci koje jezike. Gardner (2005, 2010), medutim, isti¢e da bi se navedene orijentacije
mogle svrstati u njegovu integrativno-instrumentalnu podjelu, osim one koju navodi Ely
(1986) jer prema Gardneru (1985a, 2010) ona nema veze s motivacijom buduci da se ne
odnosi na ucenje jezika. Takoder su korisne utoliko S$to ukazuju na zanimljive nacine
svrstavanja razloga, Sto moze odrazavati kulturne i kontekstualne razlike. No, upozorava i da
navedena istrazivanja mozda i ne istrazuju motivaciju jer bez ikakve povezanosti s nekim
obiljezjem motiviranog ponaSanja razlog je samo razlog a ne i motiv (Gardner, 2005: 4, 2010:
11).

Iz tog razloga nastojanja, doduSe malobrojnih, istraziva¢a (npr. Dornyei, 1990;
Tremblay i Gardner, 1995) idu upravo u smjeru sustavnog organiziranja raznih orijentacija na
nacin da ono dovede do otkrivanja psiholoSkog mehanizma prema kojemu odredena
orijentacija odrzava trud, Zelju i pozitivan stav tijekom duZega razdoblja (Noels, 2001).
Teorija samoodredenja (cf. Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000) jedna je od teorija u okviru

koje se uspjesno isprepli¢u kognitivni i situativni pristup. Empirijska istrazivanja primjene

% Afektivnu, odnosno intrinziénu dimenziju motivacije, metodom viSedimenzionalnog skaliranja (koja ne
rezultira linearnim odnosima ve¢ prostornom konfiguracijom dimenzija, a objas$njava i veci postotak varijance u
odnosu na faktorsku analizu) utvrduju i Schmidt, Boraie i Kassabgy (1996) istrazivanjem provedenim u Egiptu.
Medutim, njihova je afektivna dimenzija, u skladu s provedenim statistickim postupkom, znatno Sira i sloZenija
(a time i teza za tumacenje) u odnosu na onu utvrdenu hrvatskim istrazivanjima.

# |strazivanja navedene autorice, koja je (ne samo) u Hrvatskoj najutjecajnije ime u istraZivanju motivacije za
ucenje stranih jezika, ukazuju na postojanje jo§ dvaju tipova motivacije za ucenje engleskoga kod hrvatskih
ucenika, uporabno-komunikacijsku i integrativnu, te dva izvora demotivacije, nastavnu situaciju i teSkoce u
ucéenju (cf. Mihaljevi¢, 1991; Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 1998).

% Gardner (2010) analizom nekoliko istraZivanja provedenih u Aziji, Europi i Sjevernoj Americi (npr. Clément i
Kruidenier, 1983; Ely, 1986; Clément, Dornyei i Noels, 1994; Yashima, 2000 i dr.) dolazi do brojke od 67
Lorijentacija“ te naglaSava da to nisu orijentacije nego skupine razloga za ucenje, dok je orijentacija za tog autora
cilj u€enja ili aktivnosti, tj. opéa sklonost, a ne specifican razlog za ucenje jezika. Veliki broj navedenih razloga
tako moze odrazavati odredeni kulturni kontekst, ali ujedno moze biti i rezultat razli¢ito sroc¢enih razloga ili
tumacenja istrazivaca (Gardner, 2010).
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teorije samoodredenja proveli su Noels i suradnici (npr. Noels, Clément i Pelletier, 1999;
Noels, Pelletier, Clément i Vallerand, 2000; Noels, 2001) kako bi utvrdili odnos orijentacija iz
istrazivanja na podru¢ju OVIJ-a s intrinzi¢nim/ekstrinzi¢nim motivacijskim komponentama te
istrazili kako razne razredne aktivnosti utjecCu na stupanj samoodredenja. Nalazi istrazivanja
ukazali su na veliku ulogu nastavnika u motivaciji ucenika. Naime, ako su ih ucenici
percipirali kao sklonima kontroli, odnosno ako ne poti¢u uc¢enike na autonomiju, ili ako su
smatrani nesposobnima u davanju konstruktivne povratne informacije, ucenici su bili manje
intrinzicno motivirani. Noels (2003) na temelju svojih istrazivanja predlaze Siri konstrukt
motivacije §to ga ¢ine tri medusobno povezane dimenzije, intrinzi¢ni razlozi za ucenje jezika
(ucenje je zabavno, izazovno i sl.), ekstrinzi¢ni (vanjski i internalizirani pritisci; Gardnerova
instrumentalna orijentacija pripada toj skupini) i integrativni (pozitivan kontakt s drustvenom
zajednicom inoga jezika te mogucu identifikaciju s istom). Noels (2001) isti¢e da je jedna od
prakti¢nih implikacija smjeStanja orijentacija na raspon u okviru teorije samooodredenja to Sto
se one medusobno ne iskljucuju, tj. u ucenicima mogu supostojati brojni razlozi za ucenje pri
¢emu neki mogu biti vazniji od drugih, no znac¢ajno je pritom da se mogu mijenjati, primjerice
stilom poucavanja nastavnika koji pridonosi razvoju autonomije i kompetencije ucenika
poticu¢i ga na taj nadin na upravljanje vlastitim procesom ucenja (cf. Noels, Clément i
Pelletier, 1999). U tom se kontekstu pobudilo i zanimanje za proucavanje interakcije
motivacije i strategija ucenja (npr. Oxford i Nyikos, 1989; Doérnyei, 1996; Schmidt, Boraie i
Kassabgy, 1996; Okada, Oxford i Abo, 1996; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 1999a, 2000, 2000/2001,
2001, 2001b; Schmidt i Watanabe, 2001 1 dr.). ViSe rijeci o odnosu tih ¢imbenika bit ¢e u
poglavlju 5.

Ushioda (1996, 2001), k tome, ukazuje na vaznu ulogu samomotiviranja, odnosno
pozitivnog motivacijskog razmisljanja u kreiranju autonomije u¢enika. Ta se autorica, stoga,
zalaze za kognitivni pristup motivaciji (cf. Williams i Burden, 1997) pri ¢emu sredi$nju ulogu
igraju misaoni procesi ucenika koji posreduju u odredivanju njegova angazmana tijekom
ucenja. Samomotiviranje je, dakle, pitanje djelotvornog razmisljanja o iskustvu ucenja kako bi
se vlastita ukljuenost u ucenje optimalizirala i odrzavala (Ushioda, 1996, 2001). Navedena
autorica naglaSava i1 vaznost intrinzicnih motivacijskih procesa koji pridonose samostalnosti
ucenja te ukazuje na potrebu poticanja svijesti uCenika o procesu ucenja kao izvoru
motivacije. Zato je iznimno bitno da ucenici jezi¢ne zadatke dozivljavaju kao priliku za
povecanje vlastite kompetencije jer ¢e to potaknuti intrinzi¢nu motivaciju ucenika (cf.

Ushioda, 1996). Zadatci, dakle, imaju odlucujuéi utjecaj na to $to ¢e ucenik nauciti tijekom
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nastave jer, drugim rijeCima, odreduju Sto ¢e iz ponudenoga unosa postati u¢enikov prihvat
(Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998).

Kako razli¢iti zadatci imaju razli¢itu motivacijsku snagu (cf. Mihaljevi¢ Djigunovié,
1998), razina se zadatka pokazala vrlo korisnom i kao jedinica analize motivacije. Prema
Dornyeiju (2002) motivacija na razini zadatka vrhunac je situativnog pristupa u istrazivanju
motivacije za ucenje stranog jezika jer istrazivaCima omogucuje proucavanje pojava unutar
jasno definiranih granica Sto rezultira rastavljanjem procesa ucenja stranog jezika na dijelove
¢ime oni postaju dostupniji istrazivanju (Dornyei, 2005). Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998: 50)
smatra da uenikova motivacija za rad na odredenom zadatku, kao i njegov uspjeh u tom radu,
pouzdano ovise i 0 njegovim stavovima i vjerovanjima u vezi s ¢imbenicima poput kontrole
nad zadatkom, percepcije vrijednosti zadatka i percepcije vlastite kompetencije za izvrsenje
zadatka. Vaznu ulogu pritom imaju i motivacijske komponente koje isticu Crookes 1 Schmidt
(cf. Crookes i Schmidt, 1991; Dornyei, 1994a).

Malobrojna su empirijska istrazivanja o motivaciji za rad na zadatku. Primjerice,
istrazivanje koje su proveli Julkunen (1989, 2001) te Dornyei (2002) sa suradnicima (cf.
Dornyei i Kormos, 2000; Kormos 1 Dornyei, 2004). Dérnyei (2002) upucuje na kompleksnost
toga konstrukta koji se ne moze jednostavno svesti na dihotomiju motivacije kao
karakteristike i motivacije kao stanja jer je ponaSanje tijekom izvodenja zadatka Cvrsto
ukomponirano u niz 'konteksta aktivnosti', primjerice pohadanje odredene sSkole 1 odredenog
razreda, pocetak ucenja odredenog jezika, od kojih svaki kontekst vrs$i odredenu koliCinu
jedinstvenog motivacijskog utjecaja Sto rezultira slozenim medusobnim interferencijama (cf.
Dornyei, 2002; Dornyei i Kormos, 2000; Kormos i Dornyei, 2004). Navedeni autor, k tome,
razraduje dinamican sustav obrade zadatka koji se sastoji iz triju medusobno povezanih
mehanizama: izvrSenja (ili izvodenja) zadatka, procjene i kontrole aktivnosti (Dérnyei, 2005).
Dakle, tijekom izvrSenja zadatka ucenici neprestano procjenjuju proces i prate ga, a kada
otkriju da se napredak usporava, tj. da nazaduju, aktiviraju sustav kontrole aktivnosti koji je
zapravo jedan od mehanizama samoregulacije kako bi aktivnost spasili ili pojacali (Dornyei,
2005: 81). Nadalje, Dornyei (ibid.) motivaciju na razini zadatka dovodi u vezu sa zanimljivim
pojmom $to ga u okviru psihologije motivacije istrazuje Csikszentmihalyi (1991 u Mihaljevié¢
Djigunovié¢, 1998; u Julkunen, 2001, u Egbert, 2003; u Dornyei, 2005), a rije¢ je o konceptu
tijeka (engl. flow) koji se definira kao posebno intenzivna usredoto¢enost i ukljuc¢enost u neku
aktivnost do te mjere da tijekom naSe zaokupljenosti i uzivanja u aktivnosti ¢ak moZzemo
izgubiti svjesnost o sebi kao i pojam o vremenu (Egbert, 2003). Tijek se stoga, prema

Dornyeiju (2005), moze smatrati povisenom ili optimalnom razinom motiviranog rada na
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zadatku zbog cega bi koristilo istraziti uvjete zadatka pod kojima moze do¢i do tog stanja (cf.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; Julkunen, 2001; Egbert, 2003; Ellis, 2008; Dornyei i Ushioda,
2011). Pritom kljuénu ulogu, naravno, imaju nastavnici koji pomno razradenim zadatcima
mogu ucinkovito djelovati na povecanje motivacije ucenika na razini zadatka stvarajuci uvjete

za dozivljaj tijeka.*®

3.3.3. Procesno-usmjerena etapa istraZzivanja motivacije

Kognitivno-situativni pristup omoguéio je shvacanje motivacije kao dinamicnog
konstrukta koji se s vremenom mijenja, ¢ime je stavljen naglasak na motivaciju kao proces
(npr. Doérnyei i Otto, 1998; Doérnyei, 2001a; Dornyei i Csizér, 2002; Dornyei, Csizeér i
Neméth, 2006), sto Ellis (2008) smatra jednim od klju¢nih dostignuéa u istrazivanju
motivacije za ovladavanje inim jezikom. U tom smislu Ddérnyei (2001a) ukazuje da je
procesno-usmjereni pristup nuZan, a ponajprije za objaSavanje stalnih temporalnih promjena u
motivaciji koje su neizostavni dio dugotrajnog procesa ovladavanja jezikom. Kao
karakteristika institucionaliziranog ucenja isti¢e se, dakle, fluktuacija motivacije, odnosno
njezine plime i oseke prije nego stabilnost (cf. Ushioda, 1996, 2001; Dérnyei, 2001a; Dérnyei,
2005; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagari¢, 2007).

Procesno-usmjereni pristup podrazumijeva da motivacija u svom djelovanju prolazi
kroz nekoliko etapa. Williams i Burden (1997), primjerice, isticu tri etape motivacije €iji je
odnos interaktivan: (1) razlozi za djelovanje, (2) odluka o djelovanju i (3) odrzavanje truda ili
ustrajanje. Dornyeijev i Ottdv (1998; Ddrnyei, 2001a) iscrpni procesni model motivacije za
ucenje stranog jezika u razrednom kontekstu takoder se sastoji iz triju etapa, a s ciljem da se
prikaze evolucija motivacije razbijena na vremenske odsjecke: (1) predaktivnost (motivacija
odabira — pocetna etapa u kojoj generirana motivacija vodi do odabiranja cilja ili zadatka), (2)
aktivnost (izvrSna motivacija — etapa odrZzavanja motivacije) i (3) postaktivnost (motivacijska
retrospekcija — etapa vrjednovanja proslih iskustava koja ¢e odrediti motiviranost za buduce
aktivnosti). Autori ukazuju i na funkcije pojedinih vrsta motivacije te glavne izvore utjecaja
na motivaciju u pojedinim etapama (cf. Dornyei i Ottd, 1998; Ddrnyei, 2001a; Doérnyei,

2005). Model je, k tome, i izrazito fleksibilan jer prihvaca brojne postojece motivacijske

% |strazivanje koje je provela Egbert (2003) pokazuje da su studenti najvisu razinu tijeka doZivjeli u
komunikacijskom zadatku online brbljanja (engl. chat) na temu umjetnika s izvornim govornicima Spanjolskog,
dok je najnizu razinu tijeka pruzio zadatak Citanja naglas na tome jeziku i postavljanja pitanja.
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konstrukte (Ellis, 2008). Kao nedostatke procesnog pristupa motivaciji Dérnyei (2005) navodi
nepostojanje jasnih granica medu pojedinim etapama aktivnosti te otezano odredivanje
pocetka aktivnosti u procesu ucenja, kao i usporedno odvijanje nekoliko procesa aktivnosti $to
zapravo proturjeci linearnoj prirodi modela. Iz tog razloga ni procesni model motivacije nije u
stanju obuhvatiti svu dinamicnost i slozenost procesa uc¢enja (DOrnyei i Ushioda, 2011).

lako je procesni pristup u okviru ovladavanja inim jezikom nedovoljno istrazen,
postoji nekolicina empirijskih istrazivanja koja longitudinalnim pristupom potvrduju
promjene u motivaciji. To se prije svega odnosi na ¢injenicu da u Skolskom kontekstu ucenja
intenzitet motivacije s vremenom slabi (npr. Inbar, Donitsa-Schmidt i Shohamy, 2001;
Ushioda, 2001; Gardner, Masgoret, Tennant i Mihic, 2004; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagari¢,
2007), i to poglavito onih komponenti koje se odnose na neposredni kontekst ucenja za
razliku od stabilnijih komponenti poput, primjerice, integrativnosti. 1z tog razloga Inbar et al.
(2001) naglasavaju vaznost uloge nastavnika u odrZavanju motivacije ucenika, na primjer
uporabom primjerenih nastavnih materijala.*’

Najsveobuhvatnije longitudinalno istrazivanje motivacije za ucenje pet stranih jezika
(engleskog, njemackog, francuskog, talijanskog i ruskog) u Madarskoj su proveli Dérnyei i
suradnici (cf. Dornyei i Clément, 2001; Dornyei i Csizér, 2002; Dérnyei, Csizér i Neméth,
2006). Istrazivanje je obuhvacalo razdoblje od 1993. do 2004. godine, a ukljucivalo je vise od
13000 sudionika u dobi od 13 do 14 godina. Nalazi, medu ostalim, ukazuju na stalno opadanje
interesa za ucenje ostalih stranih jezika u navedenom razdoblju, dok je jedino instrumentalna
motivacija za ucenje engleskog zabiljezila znaCajan porast S§to autori povezuju s
dominantno$¢u engleskog na globalnoj razini. Komparativna istrazivanja u Hrvatskoj (npr.
Bagari¢, 2007a; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagari¢, 2007) ukazuju na isto nastojanje, naime na
viSu motiviranost ucenika za ucenje engleskoga u odnosu na u¢enike njemackoga, osobito na
viS§im razinama ucenja, S$to autorice povezuju s neposrednim kontekstom ucenja, razli¢itim
statusom dvaju jezika i izvannastavnom izlozenos¢u dvama jezicima.

Kvalitativno  istraZzivanje Ushiodae (2001), pak, naglasava motivacijsku
samoregulaciju ili autonomiju koja ucenicima omogucuje da u procesu ucenja upravljaju
vlastitom motivacijom. Kao iznimno vazan mehanizam pritom se istic¢e ve¢ spomenuto
ucinkovito motivacijsko razmisljanje koje se odnosi na odrzavanje pozitivhog motivacijskog
obrasca miSljenja usredotocenog na pozitivne elemente iskustva ucenja uz istodobno

oslabljivanje ili nepridavanje vaznosti negativnim elementima iskustva, u ¢emu se ocituje i

¥ Vise o na¢inima motiviranja u razrednom kontekstu u Dérnyei (2001b).
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velika uloga uzro¢nih atribucijskih procesa (cf. Ushioda, 2001). Motivaciju kao proces mozda
najbolje prikazuje videnje motivacije navedene autorice, naime da ,,motivacija nije ni uzrok ni
rezultat odredenih dozivljaja ucenja, ve¢ stalni proces razmiSljanja o njima i tumacenja
dogadaja u relevantnim situacijama ucenja jezika i s njima povezanim dozivljajima te nac¢ina

kako takve spoznaje i vjerovanja oblikuju buduci angazman u ucenju* (Ushioda, 2001: 122).

3.3.4. Socio-dinami¢na etapa istraZivanja motivacije

Iz procesno-usmjerene etape istrazivanja motivacije proizisao je novi najrecentniji
smjer istrazivanja motivacije, odnosno etapa koju Dornyei i Ushioda (2011) nazivaju socio-
dinami¢nom. Cilj je istraZivaca i teoretiCara, dakako, obuhvatiti svu dinamicnost i sloZzenost
procesa ucenja neovisno je li rije¢ o drugom, stranom, globalnom, nasljednom ili nekom
drugom jeziku. Rekonceptualizacija motivacije proizisla iz pera navedenih autora obiljezava
prijelaz u socio-dinami¢nu etapu. Dornyei i Ushioda (2011), dakle, sukladno suvremenim
pristupima u okviru psihologije motivacije i ovladavanja inim jezikom, predlazu i ujedno ¢ine
odmak od tradicionalnih linearnih modela kontekstualnih i motivacijskih varijabli te polaze od
relacijskih perspektiva, kao 1 dinamicnih sustava, zagovarajuci holisticki pristup u istrazivanju
motivacije koji dovodi do integracije motivacije 1 druStvenog konteksta te moZe bolje
objasniti kako motivacija nastaje i kako se razvija.

Nekoliko je klju¢nih spoznaja prethodilo socio-dinami¢nom “valu”. S jedne je strane
to uzdizanje engleskoga na globalno prijestolje u okviru kojega suvereno vlada nad ostalim
stranim jezicima kao jezik medunarodne komunikacije, Sto je primjerice i potvrdilo vec
spomenuto istrazivanje Dornyeija, K. Csizér 1 N. Neméth (2006), a sukladno tomu isticu se i
dva pristupa istrazivanju motivacije, tj. motivacija za ucenje svjetskog engleskog s jedne
strane, i motivacija za ucenje ostalih stranih jezika s druge strane (cf. Dornyei i Csizeér, 2002)
zamijeceno i u hrvatskom kontekstu uéenja (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagari¢, 2007). Jedna
od posljedica globalizacije jest da se engleski tako sve vise smatra jednom od temeljnih
obrazovnih vjeStina, poput citanja ili pisanja (Dérnyei i Csizér, 2002; Ddérnyei, Csizér i
Neméth, 2006; Dornyei i Ushioda, 2011). Globalnost engleskoga, k tome, sve vise dovodi i
do gubitka nacionalne kulturne osnove te viSe nije jasno tko su govornici engleskoga jezika ili
pripadnici njegove druStvene zajednice (Seidlhofer, 2001; Ddornyei i Csizér, 2002) Sto
Dornyeija (2005) navodi na rekonceptualizaciju Gardnerova koncepta integrativnosti kao

jednog od tradicionalnih motivacijskih koncepata koji se pokazao kljucnim i u spomenutom
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madarskom istrazivanju (npr. Csizér i Dornyei, 2005). Reinterpretacija je koncepta prema
Doérnyeiju (2005) nuzna kako bi pojam obuhvacao i kontekste ucenja koji se razlikuju od
viSekulturnog konteksta Montreala po tome Sto za ucenike nema stvarnog kontakta s
govornicima stranoga jezika.*® Dérnyei (2005; Dornyei i Csizér, 2002) tako dolazi do
zakljucka da klju¢nu ulogu u integrativnoj sklonosti ima neka vrsta psiholoske i emocionalne
identifikacije. Dok Gardner (2001) isti¢e kako je rije¢ o identifikaciji sa zajednicom inoga
jezika, odnosno govornicima jezika cilja, Dornyei (2005) napominje da bi se u kontekstima
ucenja stranog jezika, dakle kao Skolskog predmeta gdje nedostaje uocljiva stranojezi¢na
skupina u okruzju ucenika, identifikacija mogla uopéiti na kulturne i intelektualne vrijednosti
povezane s jezikom kao i1 na sam strani jezik, a u slucaju engleskoga koji je nesporno svjetski
jezik ta bi se identifikacija mogla odnositi na jedan kozmopolitski, globalizirani identitet
gradanina svijeta.*® Sli¢na tumacenja izraZavaju, primjerice, Nakata (1995) i Yashima (2000,
2009). Globalni se identitet, nadalje, dovodi u vezu s psiholoskim istrazivanjima o u¢inku
globalizacije (cf. Arnett, 2002 u Lamb, 2004) koja svjedoce o bikulturnom identitetu $to ga
razvija vecina ljudi, a ukorijenjen je dijelom u lokalnoj dijelom u globalnoj kulturi. Razvoju
globalnog identiteta i pripadnosti svjetskoj kulturi kod mladih ljudi Sirom svijeta znatno
pridonosi utjecaj medija, poput televizije ili interneta. Dakle, integracija se u kontekstima
ucenja stranoga jezika najvjerojatnije ne odnosi toliko na stvarnu ni metaforicku integraciju*
u odredenu jezi¢nu zajednicu koliko viSe na op¢i proces identifikacije unutar slike o sebi
(Dornyei 1 Csizér, 2002: 453) za §to Dornyei (2005) pronalazi uporiste u psihologiji licnosti,
to¢nije u teoriji o moguéim i idealnim slikama o sebi (cf. Markus i Ruvolo, 1986 u Ddrnyei,
2005; Higgins, 1987 u Dornyei, 2005).

Novi pristup razmatranju motivacije koji predlaze Dornyei (2005; Dornyei, Csizér i
Nemeth, 2006; Dornyei i Ushioda, 2009, 2011) odnosi se na povezivanje samopoimanja s
djelovanjem pomocu samoregulacijskih mehanizama, primjerice moguc¢ih slika o sebi kao
iznimno snaznih poveznica izmedu kognicije 1 motivacije. Mogucée slike o sebi pritom

predstavljaju ideju pojedinaca o tome Sto bi mogli postati, Sto bi Zeljeli postati te Sto se plase

% Medutim, prema Gardneru (2010: 223), integrativnost kao koncept definiran u socioedukacijskom modelu,
ima smisla u bilo kojem kontekstu ucenja, tj. ne zahtijeva stvarni kontakt s govornicima odredenoga jezika.

% Dérnyei (2005: 97) smatra da takav identitet engleskog kao svjetskog jezika moze objasniti &esto zamijeéeno
stapanje integrativnih i instrumentalnih motiva u kontekstu uéenja stranoga jezika (npr. Dornyei, 1990, 19943;
Gardner, 2010) jer je povezan i s instrumentalnim vidovima. Brojne su nacije koje govore engleski ujedno i u
tehni¢kom smislu najrazvijenije industrijalizirane zemlje zbog Cega je engleski postao jezik tehni¢koga napretka,
primjerice u podrucju racunala i interneta.

“ Gardner (2010), medutim, naglasava da s glediita socioedukacijskog modela integrativnost nikada nije
upucivala na ,,integraciju u drugu zajednicu.
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postati (Dornyei, 2005: 98) pa tako, primjerice, pozeljne slike o sebi vjerojatno ¢ine uspjesno
ja, kreativno ja, bogato ja, mrSavo ja ili pak voljeno ja i ja vrijedno divljenja, dok bi
nepozeljne mogle biti osamljeno ja, depresivno ja, nesposobno ja, alkoholiarsko ja,
nezaposleno ja ili prosjacko ja (Markus 1 Nurius, 1986 u Dornyei, 2005) pri cemu ce
dinami¢na ravnoteza pozeljnih i nepozeljnih slika o sebi dovesti do viSe motivacije nego
jjedna pojedinac¢na samostalno (Markus i Ruvolo, 1989 u Ddrnyei, 2005). Stoga su moguce
slike o sebi specifiéne projekcije sebe u nekim budu¢im stanjima (cf. Bandura, 1999) koje
ukljucuju misli, predodzbe 1 osjetila i po mnogoCemu su manifestacije ili personalizirani
nositelji vlastitih ciljeva i aspiracija, dakako i strahova (Ddrnyei, 2005: 99) te pospjesuju
pretvorbu ciljeva u namjere i instrumentalno djelovanje (Markus i Ruvolo, 1989 u Dérnyei,
2005), tj. u stanju su objasniti kako se netko od sadasnjosti kre¢e prema buducnosti (Dornyei i
Ushioda, 2011). Kao osobito korisne tipove tih ‘akademskih samovodi¢a’ u obrazovnom
kontekstu Dornyei (2005), naslanjaju¢i se na Higgins (1987 u Ddrnyei, 2005), isti¢e idealnu i
oc¢ekivanu sliku o sebi. Idealna slika o sebi pritom se odnosi na predodzbe idealnih atributa
koje bi netko Zelio posjedovati, tj. predodZzba su nada, aspiracija i Zelja, a o¢ekivana slika o
sebi odnosi se na atribute za koje osoba vjeruje da ih treba posjedovati, tj. predodzba su
duZznosti, obveza ili odgovornosti. Ako uspjeh u ovladavanju inim jezikom zauzima znacajno
mjesto u okviru idealne ili ocekivane slike o sebi, pojedinac ¢e biti motiviran da tim jezikom i
ovlada. Motivacija, stoga, prema Dornyeiju (2005: 100) ukljucuje Zelju za smanjenjem razlike
izmedu aktualne i idealnih ili o¢ekivanih slika o sebi. Ako je razlika dovoljno velika, aktivirat
¢e samoregulacijske strategije kako bi se ista smanjila Sto se, pak, ¢esto ne dogada automatski,
nego ovisi o0 brojnim uvjetima (cf. Dérnyei i Ushioda, 2011). Sukladno tomu, Dérnyei (2005)
na temelju nalaza istraZzivanja (cf. Csizér i Dérnyei, 2005) redefinira koncept integrativnosti
(¢iji su neposredni prethodnici u njihovom modelu stavovi prema govornicima inoga jezika i
instrumentalnost) i s glediSta samopoimanja ga tumaci kao vid idealne slike o sebi specificne
za ini jezik. Dornyei (2005) svoj novi motivacijski konstrukt dovodi u vezu s “unutarnjim
motivacijskim sustavom za ovladavanje inim jezikom” (Medved Krajnovi¢, 2010: 78), a
naziva ga inojezicnim motivacijskim sustavom slike o sebi (engl. L2 Motivational Self System).
Tri dimenzije, ujedno i tri izvora motivacije koje novi sustav obuhvacéa c¢ine: (1) idealna
Jjezicna slika o sebi (engl. ideal L2 self) koja se odnosi na vid idealne slike o sebi specificne za
odredeni jezik, tj. ako zelimo postati osobom koja govori tim jezikom, idealno jezicno ja
snazan je motivator za ucenje jezika jer smanjuje razliku izmedu stvarnih i idealnih slika o
sebi; tradicionalni integrativni i internalizirani instrumentalni motivi obi¢no bi bili dio te

komponente, (2) ocekivana jezicna slika o sebi (engl. ought-to L2 self) koja se odnosi na
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atribute koje bi netko trebao imati, tj. razne obveze, duznosti ili odgovornosti kako bi se
izbjegli mogu¢i negativni ishodi; ukljucuje, dakle, vise ekstrinzi¢ne tipove instrumentalnih
motiva,** te (3) iskustvo ucenja inoga jezika (engl. L2 learning experience) koje se odnosi na
‘izvrSne’ motive specificne za odredenu situaciju povezane s neposrednim kontekstom ucenja
I iskustvom, primjerice utjecaj nastavnika, kurikul, utjecaj vrsnjaka ili dozivljaj uspjeha (cf.
Dornyei i Ushioda, 2011). Dornyei (2005) smatra da idealna jezi¢na slika o sebi moze
objasniti visoku korelaciju instrumentalnosti i integrativnosti utvrdenu u Csizér i Dornyei
(2005) jer predstavlja kognitivnu projekciju svih poticaja povezanih s u¢enjem inoga jezika pa
tako i profesionalnu kompetenciju.

Brojna kvantitativna istraZzivanja (cf. Csizér i Kormos, 2009; Maclintyre et al., 2009;
Ryan, 2009; Taguchi et al., 2009; Csizér i Lukécs, 2010%%; Islam, Lamb i Chambers, 2013)
provedena u raznim drustveno-kulturnim kontekstima (npr. u Madarskoj, Japanu, Iranu, Kini,
Pakistanu i dr.) potvrduju Dornyeijevu teoriju, prije svega ¢injenicu da najjacu motivacijsku
snagu na jezi¢no ponaSanje ima upravo idealna jezicna slika o sebi. Prema tom autoru novi
konstrukt ne proturje¢i tradicionalnim konceptualizacijama motivacije (npr. Tremblay i
Gardner, 1995)43 te je u skladu s njezinim recentnijim trodimenzionalnim videnjima (npr.
Ushioda, 2001; Noels, 2003). Stovise, predstavlja $iri okvir za tumacenje motivacije u raznim
kontekstima uc€enja, ¢ak i tamo gdje ima vrlo malo kontakta s govornicima odredenog jezika
ili ga uopce nema, primjerice u tipi¢nim Skolskim kontekstima ucenja stranog jezika, a
prikladan je i za proucavanje motivacijske osnove jezi¢ne globalizacije. U skladu s nalazima

Ushiodae (2001)* Dérnyei (2005) ukazuje na moguénost postojanja dvaju potencijalno

*! Razvidna je, dakle, podjela instrumentalnosti/instrumentalne motivacije na dva tipa ovisno o tome je li dio
osobnoga napredovanja, odnosno priblizavanja Zeljenom stanju ili, pak, izbjegavanja neuspjeha, odnosno
nezeljenoga stanja. Sli¢no, Kyriacou i Benmansour (1997 u Dornyei i Ushioda, 2011) utvrduju dva tipa
instrumentalne motivacije, 'dugorocnu' koja je usmjerena na napredovanje u buducoj karijeri i 'kratkoro¢nu' koja
je usmjerena na dobivanje dobrih ocjena.

2 Navedeno istrazivanje, k tome, pruza vrlo zanimljive spoznaje o interferencijama idealnih slika o sebi kod
ucenika koji istodobno uce dva strana jezika, engleski i njemacki.

3 Gardner (2005), medutim, isti¢e da ¢e navedena redefinicija integrativnosti nedvojbeno oteZati komunikaciju u
vezi s tim konceptom buduci da je integrativnost u svom izvornom smislu afektivna dimenzija koja je kao
drustveno znacajan konstrukt povezana s konceptom identifikacije, tj. ona nije svjesna odluka ve¢ emocionalna
reakcija (Gardner, 2010) zbog Cega navedeni autor preporuca koristenje nekog drugog termina. Gardner (2010),
k tome, ne vidi kako je moguée afektivni konstrukt preformulirati kao kognitivni proces, a posebno
problemati¢nom smatra Cinjenicu da se pri mjerenju reinterpretiranog koncepta (tj. jezicne slike o sebi) rabe
razli¢ite mjere u odnosu na originalnu formulaciju (tj. integrativnost).

* Naime, ta je autorica utvrdila da su ucenici &ija su iskustva s u¢enjem stranog jezika pozitivna bili skloniji
naglasavanju intrinzi¢nih ¢imbenika motivacije §to se ne moze re¢i za ucenike s negativnim iskustvima u ucenju
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uspjeSnih smjerova motivacije za ucenike jezika kauzalne ili teleoloske naravi, pokretaci kojih
su ili pozitivna iskustva povezana s realno$éu njihova ucenja ili, pak, njihove vizije
buduénosti. Moguce prakticne implikacije Dornyeijeve teorije odnose se, primjerice, na
povecanje motivacije ucenika, medu ostalim, poticanjem na stvaranje, jacanje 1 odrZzavanje
idealne jezicne slike o sebi (cf. Dornyei, 2009a).

Drugi konceptualni pristup socio-dinamicne etape relacijsko je videnje motivacije koje
predlaze Ushioda (2009), a odnosi se na razmatranje osobe u kontekstu, tj. nastoji rasvijetliti
kompleksnu individualnost stvarnih osoba za razliku od depersonaliziranih ucenika kao
teorijskih apstrakcija.*> Biti ucenik samo je jedan dio njihova identiteta. Zato navedena
autorica teziSte stavlja na djelovanje pojedina¢ne osobe kao ljudskog bic¢a koje misli i osjeca,
koje ima identitet, osobnost, jedinstvenu povijest i pozadinu, osobu s ciljevima, motivima i
namjerama i to u interakciji sa sloZzenim sustavom drusStvenih odnosa, aktivnosti, iskustava,
mikro- i makrokonteksta u koje je uklopljena, u kojima se krece i €iji je integralni dio. Zato
Ushioda (2009: 220) zagovara relacijski (a ne linearni) pogled na te viSestruke kontekstualne
elemente te videnje motivacije kao organickog procesa koji izvire iz toga kompleksnoga
sustava medusobnih odnosa.

Prihvacanje pristupa slozenih dinami¢nih sustava (cf. Larsen-Freeman i Cameron,
2008) kao tre¢e konceptualne promjene koja oznafava prijelaz u socio-dinami¢nu etapu
istraZzivanja motivacije stoga zahtijeva i radikalne promjene u cjelokupnom pristupu
istrazivanju pri ¢emu Dornyei 1 Ushioda (2011) isticu Cetiri klju¢na prioriteta koja ¢e moci
odgovoriti na navedene promjene, a ukljucuju stavljanje tezista na: (1) uocavanje priviacnih
stanja kojima sustav tezi u svojoj prirodnoj potrazi za ravnotezom (npr. snazan cilj, poticaj,
nadarenost ili interes kao motivacijski ¢imbenici); snazno ¢e privlacno stanje, naime,
omoguciti stabilizaciju dinamicnog sustava ¢ime ¢e on postati predvidljiv, odnosno bit ¢e
dostupan istrazivanju, (2) kontekst — koji se smatra dijelom sustava, a ravnoteza u tom smislu
podrazumijeva umjereno, neprestano prilagodavanje kontekstualnim promjenama (Larsen-
Freeman i Cameron, 2008); teZiSte istraZzivanja, k tome, mora biti Sire i obuhvatiti vise od
ucenika 1 ishoda ucenja kako bi se mogla utvrditi stvarna uloga konteksta i okruzenja; stalna
interakcija konteksta i u¢enika dovodi do promjena kako u kontekstu tako i u uéeniku koje su

rezultat razvoja slozenog sustava, (3) proucavanje kako se sustavi mijenjaju kroz vrijeme, za

koji su bili skloniji definirati svoju motivaciju prije svega odredenim osobnim ciljevima ili planovima za karijeru
(cf. Ushioda, 2001).

S tim se zasigurno ne bi slozio Gardner (2010) koji tvrdi da je svrha znanosti identificirati opée obrasce Siroke
primjenjivosti, a ne objasnjavati pojedinacne slucajeve.
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razliku od dobro definiranih redukcionistickih kvantitativnih varijabli koje se mogu uopcavati,
a to ¢e omoguciti privlacna stanja, odnosno kao smislene jedinice individualnih razlika autori
isticu hibridne konstrukte viseg reda koji ukljucuju kognitivne, motivacijske i emocionalne
¢imbenike koji se ponaSaju kao cjeline, na primjer interesi, doZivljaj tijeka, motivacijsko
procesiranje ili obrada zadatka kao i moguce slike o sebi te (4) modeliranje sustava —
primjerice, utvrdivanjem ciklickih procesa pri ¢emu se naglasava i deskriptivni pristup
kvalitativnoga modeliranja (cf. Larsen-Freeman i Cameron, 2008).

Iako se smatra da je podrucje istrazivanja motivacije nedovoljno integrirano u
tradicionalno podrucje primijenjene lingvistike (Ddrnyei, 2005; Ellis, 2008, Ushioda, 2010),
navedeni teorijski pristupi i napori istrazivaca osobito u okviru procesno-usmjerene i socio-
dinamic¢ne etape ukazuju na znacajne pomake, odnosno na ve¢i stupanj integracije istrazivanja
motivacije za u€enje inog jezika kako s psihologijom motivacije tako i s ovladavanjem inim
jezikom (cf. Ushioda, 2010; Ddrnyei i Ushioda, 2011). Ostaje vidjeti u kojem ¢e se smjeru

kretati buduca istrazivanja tog iznimno plodnog i dinami¢nog podrugja.
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4. STRATEGIJE UCENJA

4.1. MJESTO I ULOGA STRATEGIJA UCENJA U KOGNITIVNIM TEORIJAMA I
MODELIMA OVLADAVANJA INIM JEZIKOM

Kognitivisti¢ki pristupi prouc¢avanju ucenja i pamcenja potjeu iz prve polovice
dvadesetog stoljeca, a bave se izu€avanjem mentalnih procesa koji sudjeluju u uc¢enju. Danas
se u srediStu kognitivistickog pristupa ucenju i pamcenju nalaze modeli ljudske obrade
informacija koji nastoje dati odgovore na pitanja kako opazamo podrazaje iz okoline, kako
informacije obradujemo u radnom pamcenju, kako ih povezujemo s ve¢ steCenim znanjem te
kako novo znanje pohranjujemo u pamcenju i kako ga se dosje¢amo (Vizek Vidovi¢ et al.,
2003). Najvaznija je znacajka kognitivnog uc€enja da ono rezultira opéim znanjem koje se
dobro primjenjuje ne samo na situacije u kojima se odvijalo u€enje ve¢ i na Sirok raspon
sliénih situacija (Zarevski, 2002). Kljuénu ulogu pritom imaju strategije ucenja koje nam
pomazu pri pohrani znanja u dugoro¢no paméenje. Cinjenica da se ovladavanje jezikom u
kognitivnoj teoriji definira kao kompleksna kognitivna vjestina, odnosno mentalni proces koji
ukljuuje uporabu strategija te rezultira opéim znanjem primjenjivim u brojnim slicnim
situacijama, upucuje na mogucnost poboljSanja i unaprjedenja sposobnosti ucenja jezika
(O’Malley 1 Chamot, 1990). Strategije su ucenja iz tog razloga prepoznate u mnogim
kognitivnim teorijama i modelima ovladavanja inim jezikom koji nastoje objasniti njihovu
ulogu i nacin djelovanja u procesu odabiranja, usvajanja, organiziranja, integriranja i
restrukturiranja*® novog znanja, drugim rije¢ima u procesu uéenja jezika.

Pojmovna dihotomija izmedu deklarativnog i proceduralnog znanja u okviru
Andersonova (1980, 1983, 1985 u O’Malley i Chamot, 1990; u Ellis, 2008) modela
prilagodljive kontrole misljenja (engl. Adaptive Control of Thought Model) prenesena je i na
podrucje strategija ucenja u okviru istrazivanja ovladavanja inim jezikom. Ovladavanje
jezikom pritom je proces koji ukljucuje kognitivnu, asocijativnu i autonomnu etapu u kojima
se deklarativno znanje vjezbom i razvojem kontrole preoblikuje u proceduralno, a taj se
prijelaz naziva i procesom proceduralizacije (Medved Krajnovié, 2010: 60-61). Prema tom

modelu proceduralno je znanje automatizirano, tj. omogucuje jednostavnu i ucinkovitu

“® Restrukturiranje je proces preobrazbe jezi¢nog znanja tijekom kojega mentalne strukture/obrasci postaju bolje
koordinirane, integrirane, tj. u¢inkovitije organizirane (Medved Krajnovi¢, 2010: 61). Dok se integracija odnosi
na procese ukljuéene u pohranu informacija, osnovni je mehanizam restrukturiranja automatizacija, a ukljuuje
zamjenu postojecih postupaka/procedura ucinkovitijima — proces koji pospjeSuje fleksibilna uporaba strategija
ucenja (Ellis, 2008).
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jezi¢nu izvedbu na brz i1 koordiniran nacin. Uporaba strategija na sli¢an nacin, kao i druge
kognitivne vjestine, prolazi kroz navedene tri etape ucenja, od kognitivne, preko asocijativne
do autonomne, pri cemu strategije vjezbom prelaze u proceduralno znanje (O’Malley, Chamot
1 Walker, 1987; O’Malley 1 Chamot, 1990) kako bi se ubrzalo ucenje jezika i1 rasteretio
kapacitet radnoga pamcenja (cf. O’Malley i Chamot, 1990; Macaro, 2006). Primijenivsi
teoriju ljudske obrade informacija na ovladavanje inim jezikom, O’Malley i Chamot (1990)
istaknuli su ulogu strategija ucenja kao posebnih nac¢ina obrade informacija koji pospjesuju
razumijevanje, ucenje ili zadrzavanje informacija.

U sklopu svog kognitivnog okvira strategija u¢enika Macaro (2006) naglasava da
strategije nisu tek pre€aci koji omogucuju brze procesiranje, ve¢ integralni dio teorije obrade
informacija, odnosno sirovina bez koje se ucenje jezika ne moZe ni odvijati. Strategijsko
ponasanje, prema tom autoru, u radnom pamcenju razvojem deklarativnog i proceduralnog
znanja dovodi do ucenja jezika u dugoro¢nom pamcenju. Pritom naglaSava ulogu klastera ili
kombinacija strategija kao preduvjeta za ucinkovito ucenje koji zahtijevaju viSe razine
metakognicije. Macarov model strategije dovodi u suodnos s jezicnim procesima,
djelatnostima, kognitivnim stilovima i stilovima ucenja te predoCava interakciju izmedu
strategija i $irih 1 opcenitijih strategijskih planova putem ili posredstvom motivacije, odnosno
nekih njezinih potkomponenata poput atribucija ili samodjelotvornosti koje ¢e utjecati na
oblikovanje plana (cf. Macaro, 2006).

I brojni drugi kognitivni modeli nastoje pruziti uvid u nacine funkcioniranja strategija
ucenja (npr. Bialystok, 1979; Abraham i Vann, 1987; McLaughlin, 1987; Skehan, 2000).
Zajednicko obiljezje tih modela oc€ituje se u aktivnoj ulozi koja se pripisuje uc¢eniku u procesu
ovladavanja inim jezikom vodenom strategijama ucenja. Strategije ucenja pritom omogucuju
uceniku kontrolu uc¢enja, uzrokom su varijacija medu ucenicima, utjecu na ishod ucenja te su
podlozne promjenama, tj. mogu se poucavati i uvjezbavati do automatizacije (cf. Pavicic,

2003).

o1



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

4.2. POJAM | OBILJEZJA STRATEGIJA UCENJA

Istrazivanje strategija uCenja s jedne je strane motivirano Zeljom da se doprinese
razvoju teorije ovladavanja inim jezikom odredivanjem doprinosa koji ucenik moze dati u
ucenju, a s druge strane moguc¢om primjenom utvrdenih nalaza kroz identifikaciju u¢inkovitih
strategija 1 osposobljavanjem ucenika za njihovu uporabu S§to bi ucenicima pomoglo
ucinkovitije uciti (Ellis, 2008). Razlike ucenika u ishodima ovladavanja inim jezikom mogu
se, medu ostalim, pripisati i uporabi strategija ucenja (Saville-Troike, 2006). lako je pojam
strategija ucenja ve¢ dugo prisutan u podrucju ovladavanja inim jezikom, u literaturi jo$§
uvijek ne postoji jedinstvena jednoznacna definicija navedenoga pojma.

U ranim se istrazivanjima, primjerice, navodi mnoS§tvo razli¢itih naziva kojima se
oznacava pojam strategija ucenja. Sarig (1987 u Cohen, 1998) upotrebljava naziv potezi (engl.
moves). Wenden (1987a) rabi pojmove kognitivne sposobnosti, tehnike, taktike, ponasanja u
ucenju, potencijalno svjesni planovi, svjesno primijenjene operacije, vjestine ucenja, osnovne
vjestine, funkcionalne vjeStine, strategije jezicne obrade te postupci rjeSavanja problema.
Oxford (1990) tom nizu dodaje i vjeStine ,,uCenja kako uciti“, vjestine misljenja, okviri
misljenja te osnovne vjestine misljenja/razmisljanja i uocava kako je teziste svih pojmova na
racionalnom, kognitivnom vidu strategija ucenja, dok su emocionalni i druStveni vidovi
ucenja zanemareni.

Terminolo$ka razmimoilazenja ocituju se i u razliCitim shvaéanjima koncepta
strategija uCenja pa tako u nekim modelima ucenja inog jezika (npr. Tarone, 1980)
pronalazimo strategije produkcije, komunikacijske strategije i strategije ucenja. Strategije
produkcije Tarone definira kao pokusaj ucinkovite i jasne uporabe svog jezicnog sustava uz
minimalno ulaganje napora. Kao primjere navodi pojednostavljenje, ponavljanje te planiranje
diskursa. Komunikacijske se strategije, pak, odnose na pokusaje rjeSavanja poteskoca do kojih
moze do¢i pri komunikaciji, odnosno interakciji. Strategije ucenja, nadalje, definira kao
pokusaje razvijanja lingvisticke 1 sociolingvisticke kompetencije u ciljnom jeziku, primjerice
upamcdivanjem, iniciranjem razgovora s izvornim govornicima i sl. Kako Cesto nije jasno je li
uporaba odredene strategije ucenika motivirana zeljom za ucéenjem ili Zeljom za
komunikacijom, postaje jasno da je u praksi razgraniCenje strategija iznimno kompleksno
pitanje te da su, stoga, odredena preklapanja neizbjezna. Nadalje, Tarone razlikuje strategije
ucenja od strategija ucenja vjestina. Posljednje opisuje kao pokusaje koji sluze uéenicima da
postanu vjesti u jezi¢nim djelatnostima sluSanja, govorenja, Citanja ili pisanja. I u tom je
slucaju vrlo tesko jasno razdvojiti dvije kategorije strategija.
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Da istrazivaci nisu uvijek suglasni o tome §to su zapravo strategije ucenja, pokazuju i
sljede¢i primjeri. Stern (1983), primjerice, razlikuje strategije ucenja i tehnike ucenja. Pod
strategijama ucenja smatra opce i viSe ili manje namjerne 'pristupe' ucenju, primjerice aktivni
pristup ucenju, dok se tehnike odnose na specificne oblike ponasanja u ucenju jezika koji su
dostupni promatranju u odredenim podrucjima ucenja jezika, poput gramatike (dedukcija
gramatickih pravila iz teksta) ili vokabulara (uporaba rje¢nika prema potrebi), Sto opet drugi
istrazivaci smatraju strategijama. Seliger (1984 u Ellis, 2008) pravi razliku izmedu strategija i
taktika. Strategije pritom definira kao osnovne apstraktne kategorije procesiranja pomocu
kojih se informacije percipirane u vanjskom svijetu organiziraju i kategoriziraju u kognitivne
strukture kao dio konceptualne mreze. Taktike su, pak, varijabilne i idiosinkratske aktivnosti
ucenja koje ucenici rabe kako bi organizirali situaciju ucenja, odgovorili na kontekst ucenja te
se nosili sa zahtjevima jezi¢nog unosa i ostvaraja. I opet, brojni istrazivaci taktike zapravo
smatraju strategijama ucenja u pravom smislu rije¢i. lako je dihotomija izmedu strategija i
tehnika/taktika danas uglavnom izbrisana iz razloga §to postoji previse zbunjujucih sinonima
te Sto bi zasebne podjele istih dovele do predugih ateoreti¢nih popisa strategija (Oxford i
Cohen, 1992), zanimljivo je da se u nekim novijim modelima ucenja dihotomija
strategija/taktika ponovno javlja i to s ciljem jasnije konceptualne distinkcije dvaju pojmova
(cf. Oxford, 2011). Dok je strategija opcenitija i §ira, taktika se odnosi na na¢in na koji ucenik
primjenjuje strategiju u odredenoj situaciji kako bi odgovorio na neposredne zahtjeve ucenja
(Oxford, 2011).

U literaturi se, pored navedenoga, moze pronaci i razlika izmedu strategija ucenja i
strategija ucCenika. Tako, primjerice, Cohen (1998) pojam strategije ucenika koristi kao
nadredeni pojam koji ukljucuje strategije ucenja i strategije jezicne uporabe. Obje kategorije
odnose se na korake ili radnje koje ucenik svjesno izabire kako bi ili pospjesio uc¢enje drugog
jezika, uporabu drugog jezika, ili oboje. U strategije ucenja ubraja, primjerice, identificiranje
materijala koji se treba nauciti, razlikovanje istoga od drugih materijala, grupiranje radi lakSeg
ucenja, odrzavanje stalnog kontakta s jezicnim materijalom te svjesnu pohranu materijala u
pamcenje u slucaju da nema prirodnog usvajanja. Strategije jezi¢ne uporabe, pak, ukljucuju
strategije prizivanja, ponavljanja, prikrivanja te komunikacijske strategije. Pod strategijama
prizivanja Cohen smatra one strategije koje sluze prizivanju jezicnoga materijala iz pamcéenja
uz pomo¢ bilo koje od strategija pretrazivanja pamc¢enja (npr. vizualiziranje, klju¢na rijec i sl).
Strategije ponavljanja odnose se na ponavljanje struktura ciljnog jezika, primjerice formalnim
vjezbanjem. Strategije prikrivanja sluze uCenicima za stvaranje osjecaja kontrole nad jezicnim

materijalom, dok je zapravo nemaju. Njihov cilj, dakle, nije nauciti nesto novo ili zapoceti
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stvarnu komunikaciju, ve¢ stvoriti dojam jezi¢ne sposobnosti ili vece fluentnosti kako bi se,
primjerice, izbjeglo sramocdenje. Primjer takve strategije predstavlja uporaba upamdéenog i
napola razumljivog izraza u Skolskom kontekstu ucenja kako bi se nastavio normalan tijek
aktivnosti. Komunikacijskim strategijama (cf. Tarone, 1981; Faerch i Kasper, 1983;
Bialystok, 1990; Dornyei i Thurrell, 1991) oznacavaju se strategije Cije je teziSte prenosenje
poruke koja je smislena i informativna sluSatelju ili Citatelju kako bi se odrzao tijek
komunikacije. Ucenik pritom ima moguénost uopcavanja jezi¢nog izraza (intralingvalna
strategija), negativnog prijenosa bilo iz materinskog ili nekog drugog jezika (interlingvalna
strategija), parafraziranja, izbjegavanja teme i sl.

Dok Cohen (1998) komunikacijske strategije ne smatra strategijama ucenja, no
istodobno tvrdi da mogu, ali ne moraju nuzno utjecati na ucenje, Sto ovisi o ucenikovoj
namjeri za u¢enjem ili komunikacijom, koja se, pak, teSko moze empirijski dokazati, kod
drugih autora (npr. Oxford, 1990) komunikacijske strategije pod nazivom kompenzacijske
strategije zauzimaju bitnu ulogu u poznatoj podjeli strategija ucenja gdje stoje uz bok ostalim
tipovima strategija uCenja, o ¢emu c¢e viSe rije¢i biti kasnije u radu jer je navedena
taksonomija koriStena kao polaziSte i za naSe istrazivanje. Da su komunikacijske strategije
izrazito vazne u ucenju jezika, isticu 1 Williams i Burden (1997) budu¢i da iste uceniku
pomazu u nastojanjima da se dodatno izlozi ciljnom jeziku trazenjem nacina za nastavak
komunikacije i stvaranjem prilika za vjezbanje. Komunikacijske strategije na taj nacin
povecavaju jezicni unos koji ucenik putem kognitivnih strategija obraduje, ¢ime neizravno
pospjesuju ucenje. Pored strategija ucenja i strategija jezi¢ne uporabe Cohen i Dornyei (2002)
ukazuju i na tre¢u skupinu vrlo u¢inkovitih strategija, tj. samomotivacijske strategije kojima
je cilj povecati ili ouvati postoje¢u motivaciju (vidi potpoglavije 1.2.).

Sto su zapravo strategije ucenja i koja je njihova uloga? Pored ve¢ opisanih definicija,
u literaturi pronalazimo brojne definicije strategija ucenja koje bi se, usporedimo li ranija
istrazivanja s onim novijima, mogle razvrstati na vrlo opée, kod kojih je naglasak na utjecaju
na ishod ucenja, do onih vrlo specifi¢nih koje istiu odredene procese i obiljezja strategija
ucenja. Tako, primjerice, Tarone (1981) definira strategije kao pokuSaje razvijanja
lingvisticke 1 sociolingvisticke kompetencije u ciljnom jeziku i njihovo inkorporiranje u
medujezicnu kompetenciju ucenika. Bialystok (1978) definira strategije ucenja kao optimalno
sredstvo za koristenje dostupne informacije s ciljem unaprjedenja kompetencije u drugom
jeziku. Prema Rubin (1987) strategije uc¢enja pridonose razvoju jezicnog sustava koji ucenik
gradi te neposredno utjeCu na uéenje. Pod strategijama u¢enja navedena autorica pritom misli

na nacine na koje pojedini ucenici pristupaju poteskocama i zadatcima s kojima se susre¢u u
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procesu ucenja jezika, odnosno sve ono $to ucenici ¢ine kako bi ucili i ono $to ¢ine kako bi
usmjeravali svoje ucenje. Pritom pojam strategija ucenja obuhvaca i svjesnost u¢enika o tome
kojim se strategijama koriste u ucenju. Sli¢nu definiciju pronalazimo i kod Wenden (1987a)
koja strategije smatra ponaSanjima ucenika u cilju u¢enja i usmjeravanja u ucenju drugog
jezika na ono S$to ucenici znaju o uporabi strategija i na ono $to ucenici znaju o vidovima
ucenja jezika. Oxford (1990) istice da su strategije ucenja odredeni postupci koje ucenik
poduzima kako bi u¢enje ucinio laksim, brzim, zabavnijim, samousmjerenijim, u¢inkovitijim i
prenosivijim na nove situacije, pri ¢emu je njihov glavni cilj razvoj komunikacijske jezicne
kompetencije. Oxford (1992/1993), nadalje, ukazuje da su strategije mehanizmi za
samousmjereno djelovanje Kkoji su neizostavni za razvoj komunikacijske jeziCne
kompetencije.

Unato¢ tomu $to su strategije ucenja prepoznate kao iznimno znacajan koncept Cija je
vrijednost u unaprjedenju ucenja i razvoju autonomnosti neupitna, istrazivanja strategija
ucenja jezika bila su Cesto suoCena s kritikama koje su se prije svega odnosile na nejasan
teorijski okvir te nedostatak ujednacenog nazivlja. Definicijama strategija uc¢enja neki autori
stoga zamjeraju nedosljednost i neopipljivost (Dérnyei i Skehan, 2003), dok neki idu i korak
dalje isti¢u¢i da su ad hoc tvorevine, ateoreti¢ne te kao takve priliéno neuvjerljive u usporedbi
s, primjerice, jezicnom nadarenoS¢u ili motivacijom (Ellis, 2008). Nastojanja nekih
istrazivaca i teoretiara (npr. O'Malleyja i A. Chamot, 1990) da istrazivanje strategija ucenja
jezika stave u jasniji teorijski okvir kognitivne znanosti, ponajprije u ve¢ spomenutu opcu
kognitivnu psiholosku teoriju, donijela su i svojevrsnu promjenu u njihovim definicijama koje
veci naglasak stavljaju na kognitivni vid uporabe strategija ucenja. Weinstein i Mayer (1986),
primjerice, definiraju strategije ucenja kao ponasanja i misli kojima se ucenik koristi u
procesu ucenja i1 koje utjecu na uc¢enikov proces kodiranja. Kako je njihov cilj olaks$ati ucenje,
ucenik ih stoga namjerno upotrebljava. Cilj je uporabe strategija pritom utjecati na ucenikovo
motivacijsko ili afektivno stanje ili na nacin njegova izbora, usvajanja, organiziranja ili
integriranja novog znanja. Strategije su uenja prema navedenim autorima kompleksni
postupci kojima se ucenici koriste, a uz to $to mogu imati afektivnu osnovu, predstavljaju
zapravo proceduralno znanje koje se moze usvojiti kognitivnim, asocijativnim i autonomnim
aktivnostima. Andrilovi¢ i Cudina Obradovié (1996) strategije definiraju kao skupove
postupaka kojima se Zeli postié¢i zeljeno stanje, dakle ostvariti ciljevi ucenja te navode da su to
nacini transponiranja informacija iz kratkoro¢nog pamcenja u dugoro¢no pamcenje. Prema
Weinstein et al. (2000) strategije ukljucuju sve misli, ponaSanja, vjerovanja ili emocije koje
pospjesuju usvajanje, razumijevanje ili kasniji prijenos novih znanja i vjestina. Na podrucju
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ovladavanja inim jezikom, pak, O'Malley i Chamot (1990) strategije definiraju kao posebne
misli i ponaSanja, odnosno metode i tehnike kojima se pojedinci sluze kako bi razumijeli,
naucili ili pohranili nove informacije. Utjecaj teorije ljudske obrade podataka, odnosno
shvacanje ucenja kao procesa obrade podataka koji slicno prolazi kroz odredene etape
(primanje, pohranu, prizivanje i uporabu informacija) vidljiv je i u definiciji strategija kao
posebnih nafina obrade podataka koji pospjeSuju razumijevanje, ucenje ili zadrzavanje
informacija (O'Malley i Chamot, 1990). Sli¢cno tomu, Cohen (1998) definira strategije kao
procese ucenja, odnosno poteze koje ucenik, barem djelomic¢no svjesno, odabire ¢ak 1 kada im
ne posvecuje potpunu pozornost s ciljem pospjesenja ucenja pohranom, zadrzavanjem,
prizivanjem i primjenom informacija o jeziku. Prema Oxford (1999) strategije se odnose na
odredene postupke, ponaSanja, korake ili tehnike koje ucCenici rabe kako bi pospjesili razvoj
svojih vjestina u drugom ili stranom jeziku. One mogu unaprijediti internalizaciju, pohranu,
prizivanje i uporabu novog jezika. U jednoj se od najrecentnijih definicija strategije odreduju
kao ,,aktivnosti koje ucenici svjesno odabiru u svrhu upravljanja vlastitim ucenjem jezika®
(Griffiths, 2008b: 87).

Nedostatak jedinstvenog teorijskog okvira strategija ucenja jezika moze se pripisati 1
preferencijama pojedinih teoretiara i istraZivaca za razliCita podru¢ja znanosti, primjerice
psiholingvistiku, neurolingvistiku, psihologiju obrazovanja, kognitivnu psihologiju i dr.
(Cohen, 2007). Razli¢ito shvacanje i definiranje pojma strategija ucenja jezika rezultiralo je
brojnim obiljezjima strategija u nastojanju razgrani¢enja strategijskog od nestrategijskog
djelovanja u ¢emu literatura nije jedinstvena. Jedno je od spornih obiljeZja i Cesto razmatrano
pitanje svjesnosti uporabe strategija ucenja. Prema E. Bialystok (1978) strategije moraju biti
svjesne da bi bile strategijske. Stoga kada se jednom pocnu automatski koristiti, viSe se ne
smatraju strategijskim ponaSanjem. Weinstein i Mayer (1986), pak, tvrde da se strategije
ucenja mogu svjesno upotrebljavati u ranijim etapama ucenja jezika, dok se kasnije mogu
rabiti 1 bez svjesne ucenikove pozornosti. Slicno misljenje zastupaju i O'Malley i Chamot
(1990), tj. da strategije mogu biti deklarativne i svjesne u pocetku, a zatim se podsvjesno
transformiraju u automatizirane, nesvjesne postupke. Da strategije nakon odredenog
uvjezbavanja i uporabe, kao i svaka druga vjestina ili ponasanje mogu postati automatizirane,
naglasava i Oxford (1990) koja dodaje da je vrlo pozeljno automatizirati uporabu primjerenih
strategija ucenja jezika. Wenden i Rubin (1987) isticu da strategije odrazavaju Svjesne napore
ucenika, a njithova vaznost odrazava se u ¢injenici §to omogucavaju kontrolu ucenja. Prema
Chamot (1987) strategije su namjerna djelovanja koja ucenik svjesno poduzima da bi olakSao

ucenje i prizivanje lingvistickih i tematskih informacija. Slicno, Cohen (1998) smatra da
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element svjesnosti ¢ini bitnu razliku izmedu strategija i procesa koji nisu strategijski, odnosno
samo svjesne strategije ubrajaju se u strategije ucenja, a element odabira predstavlja vazno
obiljezje strategija ucenja jer ih ucenik bira prema vlastitom nahodenju. Drugim rije¢ima,
strategije se Cesto koriste namjerno i svjesno, a uporaba nekih moZe postati automatizirana, tj.
nesvjesna ili potencijalno svjesna, ovisno o pojedinom uceniku i konkretnom zadatku (Pavici¢
Takac¢, 2008). U tom smislu Griffiths (2008b) svjesnost razmatra u vidu raspona, tj. odabir

strategija moZe operirati bilo gdje na rasponu od svjesnog/namjernog do automatiziranog.

Pavici¢ Taka¢ (2008) objedinila je osnovna obiljezja opcih strategija ucenja
prihvacenih teorijskih polazista te je istaknula da se navedena obiljezja ne mogu beziznimno
uzimati kao kriterij za razgraniCenje strategijskog od nestrategijskog djelovanja, ali mogu
pridonijeti oblikovanju opseznije i preciznije radne definicije navedenoga pojma. Autorica,
sli¢no kao i Wenden (1987a), strategije smatra odredenim djelovanjima ili tehnikama koje
ucenik primjenjuje, a ne opéim nastojanjima ili pristupima ucenju koje predlaze Stern (1983).
Pavici¢ Takac (2008) ukazala je da strategije obuhvacaju raspon od opcéeg pristupa ucenju do
vrlo specifi¢nih djelovanja i predlaze dosljednu uporabu naziva strategija ucenja pri ¢emu je
vazno uzimati u obzir postoje¢i kontinuum od kategorija u najSirem smislu do specifi¢nih
strategija (cf. Cohen, 1998). Pored ve¢ spomenutog elementa svjesnosti, jedno od vaznih
obiljezja strategija uenja prema Pavici¢ Takac (2008) ¢injenica je da se neke strategije mogu
promatrati (cf. Wenden i Rubin, 1987; Oxford, 1990), dok druge nisu dostupne promatranju
jer strategije ukljucuju i fizicke radnje i mentalne aktivnosti, a zbog Cega su i istrazivanja
strategija ucenja izrazito slozena. Medutim, izostanak uocljivog ponasanja ne znaci izostanak
mentalnog procesa (cf. Purpura, 1999 u Pavic¢i¢ Takac, 2008).

Strategije su problemski usmjerene prema odredenom jezicnom zadatku, a mogu
predstavljati i u¢inkovito sredstvo u rjeSavanju odredenog problema (cf. Wenden i Rubin,
1987; Bialystok, 1990; Oxford, 1990; Ellis, 1997). Osim toga, strategije pridonose u¢enju
kako neposredno tako i posredno (cf. Oxford, 1990). Osnovni motivacijski pokreta¢ uporabe
strategija namjera je za u¢enjem (cf. Pavici¢ Taka¢, 2008), ali je potrebno uzeti u obzir i druge
¢imbenike kao $to su, na primjer, afektivni (cf. Oxford, 1990; Oxford, 2011). Sli¢no stajaliste
zastupaju i Gardner i Maclntyre (1992) koji istiCu da su strategije kognitivne varijable s
afektivnim podrijetlom. Cohen (1998) i Cohen i Dornyei (2002), pak, istiu da je uporaba
strategija ucenja primjer motiviranog ponasanja u ¢ijoj se pozadini kriju usmjerenost cilju,

namjera i ulaganje truda (cf. Weinstein et al., 2000).
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Strategije su, nadalje, podlozne izmjenama (cf. Pavici¢ Takac, 2008), a to znaci da se
postoje¢e mogu prilagodavati, nove usvajati ili nauciti, a neucinkovite odbacivati. Fleksibilna
uporaba strategija, naime, doprinosi uc¢enju, uporabi i prijenosu strategija (cf. Wenden, 1987,
1991).

Strategije su usmjerene op¢em cilju — stjecanju komunikacijske kompetencije (cf.
Oxford, 1990). Prema Pavi¢i¢ Taka¢ (2008) strategije omogucuju uceniku usmjeravanje
svoga ucCenja kako bi postao autonoman i ucinkovit ucenik sposoban za ucenje U
izvannastavnom kontekstu. Uporaba primjerenih strategija ucenja rezultirat ¢e vecom
samousmjerenoS¢u  ucenika, vetom komunikacijskom kompetencijom 1 veéim
samopouzdanjem (Oxford, 1990). Pored toga, strategije utiru put vecoj autonomnosti i
samoregulaciji u¢enika Sto zahtijeva svjesno preuzimanje kontrole nad vlastitim procesom
ucenja (cf. Hsiao i Oxford, 2002).

Pavic¢i¢ Taka¢ (2008), nadalje, istice da strategije proSiruju i mijenjaju ulogu
nastavnika koji ¢ini odmak od tradicionalne uloge autoriteta te postaje osoba koja pomaze,
olaksava, savjetuje, koordinira, dijagnosticira, suraduje, nudi ideje i smjernice i sudjeluje u
komunikaciji (cf. Oxford, 1990; Cohen, 1998).

Osim kognitivnog, strategije ucenja ukljucuju i druge vidove ucenja kao $to su
metakognitivni, drustveni i afektivni. Naime, strategije su ucenja prema prirodi kognitivne,
drustvene ili afektivne, dok metakognitivne strategije pomazu u njihovoj ucinkovitoj uporabi
(cf. Pavici¢ Takac, 2008).

Strategije su sustavne, odnosno ucenici ne otkrivaju slu¢ajno dobru strategiju, vec se
koriste svojim znanjem i sustavno primjenjuju strategije (Pavici¢ Takac¢, 2008). Strategije su i
,,konacne®, tj. moguce je utvrditi ograni¢en broj strategija buduci da one nisu idiosinkratska
kreacija svakog ucenika (cf. Bialystok, 1990).

Jedno od vaznijih obiljezja strategija uCenja prema misljenju nekih autora predstavlja
¢injenica da se mogu poucavati (cf. O'Malley i Chamot, 1990; Oxford, 1990; Green i Oxford,
1995; Cohen, 1998; Macaro, 2001; Lee i Oxford, 2008; Wong i Nunan, 2011).

Dornyei (2005) istice da su mozda i1 najbolje razlikovno obiljezje strategijskog od
nestrategijskog djelovanja ponudili Riding i Rayner (1998 u Ddérnyei, 2005), a odnosi se na
prikladnost strategija uceniku (cf. Oxford, 1990). Aktivnost, naime, postaje strategijskom
kada je posebno prikladna za pojedinog ucenika, za razliku od op¢ih aktivnosti ucenja od
kojih ucenik vjerojatno nece imati toliko koristi. Prema tome, ucenje je prema misljenju
navedenih autora strategijsko ako ucenik namjerno ulozi trud kako bi odabrao i potom

nastavio s uporabom postupaka ucenja za koje vjeruje da ¢e povecati njegovu individualnu
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ucinkovitost ucenja. Pojam prikladnosti, medutim, iznimno je teSko definirati, a ujedno
implicira i da odredena aktivnost za jedne moze biti strategijska, za druge pak ne (Dornyei,
2005). Ehrman, Leaver 1 Oxford (2003) ukazuju na sli¢no obiljezje strategija ucenja, odnosno
da strategije same po sebi nisu ni dobre ni loSe (cf. McDonough, 1995; Cohen, 1998; Hsiao i
Oxford, 2002), ve¢ neutralne dok se ne razmotre u kontekstu.

Strategija je korisna pod sljede¢im uvjetima: a) prikladna je jezicnome zadatku, b) u
odredenoj mjeri odgovara ucenikovom preferiranom stilu ucenju i c¢) ucenik ucinkovito rabi
strategiju i povezuje ju s drugim relevantnim strategijama u tzv. lancima strategija ili
kooordiniranim nizovima (Ehrman, Leaver i Oxford, 2003). Kako bi strategija bila u¢inkovita
u pospjesenju uéenja, mora se kombinirati s drugim strategijama, bilo istodobno ili odredenim
slijedom, tvoreéi tzv. strategijske klastere Sto zahtijeva visu razinu metakognicije (cf. Macaro,
2006). Svaka strategija moze biti i loSa, odnosno dovesti do neuspjeha ako se neprimjereno
rabi (Grenfell i Macaro, 2007). Stoga bi teziste istrazivanja trebalo biti na mogu¢im razlozima
zaSto odredene skupine ucenika, na primjer vise ili manje uspjesni, u odredenom kontekstu

primjenjuju odredene strategije u¢enja (Macaro, 2001).

4.3. PREGLED ISTRAZIVANJA STRATEGIJA UCENJA JEZIKA 1 KLJUCNIH
PODJELA

Strategije ucenja sustavno su se pocele istrazivati sedamdesetin godina prosloga
stolje¢a 1 predstavljaju jedno od najplodnijih podrucja istrazivanja ovladavanja inim
jezikom.*" Pojava istrazivanja strategija ucenja dijelom je zasluZna za temeljnu promjenu
perspektive u razmis$ljanju o procesima ucenja jezika (Grenfell i Macaro, 2007). Dok je do
1970-ih ucenje jezika smatrano gotovo iskljucivo psiholoskim fenomenom, videnje D.
Hymesa (1972) da postoje pravila uporabe bez kojih bi gramaticka pravila bila beskorisna
pruzilo je novi pogled na ucenje i poucavanje jezika koji je uklju€ivao znacaj druStvenoga
konteksta u ovladavanju komunikacijskom kompetencijom. U tom je kontekstu i koncept
'strategija’ postao znacajnim jer je mogao obuhvatiti Sirok raspon lingvistickoga ponaSanja u
ovladavanju inim jezikom (Grenfell i Macaro, 2007). Istodobno, promjenu perspektive

omogucila su prije svega istrazivanja koja su u prvi plan stavljala karakteristike ucenika

*" Za detaljan pregled metoda istrazivanja strategija ucenja jezika vidi npr. Pavi¢i¢ (2003) kao i Cohen (1998) i
Macaro (2001).
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umjesto dotadaS$njeg naglaska na metode poucavanja kao i na njihov moguci utjecaj na proces
ovladavanja inim jezikom, primjerice uocavanje znacaja afektivnih ¢imbenika u ucenju,
kognitivnih sposobnosti, poput inteligencije, jezicne nadarenosti ili kognitivnih stilova. No,
najveci se utjecaj na razvoj strategija ucenja ipak moze pripisati razvoju kognitivne znanosti
koja pokuSava objasniti nacine funkcioniranja ljudskog uma, odnosno kako obradujemo
informacije ili drugim rije¢ima kako u¢imo.

Prva su istrazivanja strategija ucenja jezika bila usredoto¢ena na pronalaZenje osobina
po kojima se uspjesni ucenici razlikuju od onih koji u istim uvjetima postizu slabije rezultate.
Cilj je pritom bio opisati strategije koje uspjesni ucenici stranoga jezika rabe u procesu ucenja
koje bi se potom mogle prenijeti manje uspjeSnim ucenicima. Tako je Rubin (1975),
primjerice, utvrdila da uspjeSan uclenik rado 1 tocno pogada, ima snaznu zelju za
komunikacijom, nije sputan svojim slabostima i pogrjeSkama u stranom jeziku, rado vjezba,
obraca pozornost na vlastitu i tudu govornu produkciju, na oblik te na znacenje u drustvenom
kontekstu.

Nalazi istrazivanja Sterna (1975) ukazuju na popis od deset strategija kojima se koristi
uspjeSan ucenik stranoga jezika: (1) strategija planiranja koja ukljucuje osobni stil ucenja,
odnosno uporabu pozitivnih strategija ucenja, (2) aktivna strategija (aktivni pristup jezicnom
zadatku), (3) strategija suosjecanja (tolerantan pristup jeziku cilju i njegovim govornicima),
(4) formalna strategija koja se odnosi na tehni¢ko znanje o tome kako ovladati jezikom, (5)
eksperimentalna strategija koja se odnosi na metodi¢nost i1 fleksibilnost u razvoju sustava
jezika cilja 1 njegovo stalno obnavljanje i preispitivanje u skladu s napredovanjem ucenika,
(6) semantiCka strategija obuhvaca stalno traZenje znacenja, (7) Strategija vjezbanja, (8)
komunikacijska strategija, tj. spremnost rabiti jezik u stvarnoj komunikaciji, (9) strategija
nadgledanja koja podrazumijeva nadziranje vlastite produkcije i1 kriticku osjetljivost prema
uporabi jezika cilja i (10) strategija internalizacije koja se odnosi na razvijanje jezika cilja kao
zasebnog sustava i sposobnost razmisljanja na ciljnom jeziku.

PolaziSte za analizu strategija 1 novu podjelu strategija uspjeSnog ucenika prema
Naimanu et al. (1978) prethodni je Sternov (1975) popis. Prema navedenim autorima
uspjesnog ucenika karakterizira: (1) aktivan pristup ucenju, (2) shvacanje jezika kao sustava,
(3) svjesnost o jeziku kao sredstvu komunikacije i interakcije, (4) svladavanje afektivnih
zahtjeva ucenja jezika i1 (5) proSirenje i1 revidiranje jezi¢nog sustava zakljucivanjem i
nadgledanjem. IstraZivanja tih autora ukazala su i na postojanje kognitivne fleksibilnosti koja
¢ini klju¢nu razliku izmedu uspjesnog i neuspjeSnog ucenika, a odnosi se na sposobnost

primjene primjerenih strategija ucenja u skladu sa zahtjevima zadatka i uvjetima ucenja.
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Pored toga, Naiman et al. (1978) utvrdili su brojne tehnike ucenja koje se, za razliku od
strategija, odnose na odredene vidove ucenja jezika, primjerice na usvajanje glasovnog
sustava jezika, gramatike, vokabulara te osnovnih jezi¢nih djelatnosti, tj. sluSanja, govorenja,
Citanja i pisanja (cf. Cohen i Doérnyei, 2002).

Wesche (1977 u Rubin, 1987) temeljem provedenih istrazivanja sedamdesetih godina
20. st. zakljucuje da se uspjesniji odrasli ucenici, odnosno oni koji najbrze napreduju, koriste
ve¢im brojem 1 Sirom lepezom razli¢itih postupaka ucenja koje u uporabi kombiniraju.
Wesche je ukazala da su vjerojatno kombinacije postupaka te koje odreduju razliite tipove
ucenika, tj. vise ili manje uspjesne.

Ellis (1994 u Saville-Troike, 2006) objedinjuje glavne karakteristike ,,uspjesnog
ucenika jezika“ koji, prema Ellisu, obraca pozornost kako na jezi¢ni oblik tako i na znacenje,
ali i na komunikaciju, aktivno pristupa zadatcima, svjestan je vlastitog procesa ucenja te je
sposoban fleksibilno koristiti strategije u skladu sa zahtjevima zadatka.

Bialystok (1979 u Rubin, 1987; 1981) na osnovi rezultata istrazivanja u okviru svog
modela ucenja inog jezika utvrduje pozitivan utjecaj uporabe formalnih (nadgledanje i
formalno vjezbanje) 1 funkcionalnih strategija ucenja (zakljucivanje i funkcionalno vjezbanje)
na rezultate u u€enju, pri ¢emu je jedino primjena funkcionalnih strategija, ¢iji je cilj dodatna
izlozenost stranom jeziku, znacajno pozitivnije utjecala na uspjeh u svim zadatcima. Utvrdena
negativna korelacija formalnih strategija 1 uspjeha na viSem stupnju ucenja potvrduje
specijalizirani u¢inak odredenih strategija uc¢enja (Bialystok, 1981).

Tarone (1981) i Faerch i Kasper (1983) ukazuju na ulogu komunikacijskih strategija u
ucenju jezika koje u¢enicima omogucuju neometan nastavak komunikacije.

Vaznost druStvenih strategija u ranim istrazivanjima strategija ucenja medu prvima
isti¢e Wong-Fillmore (1976 u Rubin, 1987; u Skehan, 1989) koja je, istrazujuéi razvoj
komunikacijske kompetencije meksicke djece koja uce engleski kao drugi jezik u Kaliforniji,
utvrdila da je djeci bilo vaznije ostvariti druStvenu interakciju nego uciti jezik, primjerice uz
pomo¢ utvrdenih kognitivnih strategija. Istrazivanja navedene autorice potvrdila su vezu
drustvenih 1 komunikacijskih strategija sa strategijama ucenja.

Hosenfeld (1977 u Rubin, 1987) metodom glasnog navodenja misli uocava da postoje
razlike medu uspjesnim i neuspjesnim ucenicima s obzirom na strategije Citanja koje pritom
rabe, tj. utvrdeno je da uspjeSni ucenici primjenjuju strategiju pogadanja iz konteksta za
razliku od neuspjeSnih ucenika koji uglavnom citaju rije¢ po rije¢, nisu u stanju razluciti bitno
od nebitnog te su skloniji traziti nepoznate rije¢i u rjecniku. UspjeSne ucenike, nadalje,

karakterizira primjena odredenih metakognitivnih strategija, poput vrjednovanja vlastitog
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nacina razmis$ljanja procjenjujuci pritom primjerenost vlastite logike pogadanja iz konteksta.
Hosenfeld (1978 u Rubin, 1987) time ukazuje na vaznost metakognicije u ucenju, odnosno da
ucenici imaju vlastitu teoriju o ucenju jezika koju Cine razna vjerovanja i pretpostavke o
ucenju, $to u znacajnoj mjeri utjece na proces i ishode ucenja.

Istrazivanja strategija ucenja osamdesetih godina 20. st. pruzila su jasniji uvid u
metakognitivno znanje i metakognitivne strategije kao iznimno bitne ¢imbenike u u¢enju inog
jezika, a dublje je razumijevanje koncepta strategija u¢enja omogucilo i njihove nove podjele.
U tom kontekstu Wenden (1991) na temelju svojih ranijih istrazivanja dolazi do zakljucka da
je metakognitivno znanje znanje o0 stranom jeziku koje ucenik ima, dok su metakognitivne
strategije na¢ini pomoc¢u kojih ucenik upravlja, planira, usmjerava i procjenjuje vlastiti
napredak u procesu ucenja te uklju¢uju komponentu svjesnosti u¢enika o uporabi primjerenih
strategija u odredenom kontekstu. Prema navedenoj autorici tri su tipa metakognitivnog
znanja, tj. znanje o sebi, strategijsko znanje i znanje o zadatku. Znanje o sebi opée je znanje
ucenika o ucenju i o sebi kao uceniku te obuhvaca kako kognitivne tako i afektivne ¢imbenike
koji utjeCu na ovladavanje inim jezikom (npr. individualne razlike poput dobi, jezi¢ne
nadarenosti, inteligencije, motivacije i dr.). Pod strategijskim znanjem, koje dijeli u dvije
skupine, Wenden podrazumijeva znanje koje ucenici imaju o strategijama ucenja. Dok prvu
skupinu ¢ini znanje o strategijama koje se mogu ucinkovito upotrijebiti pri izvrSenju
odredenog jezicnog zadatka, drugu skupinu ¢ini znanje o op¢im nacelima ucenja jezika koja
uceniku omogucuju samostalan odabir odredenih strategija. Znanje o zadatku, tj. treca vrsta
metakognitivnog znanja, podrazumijeva znanje o postupcima s ciljem uspjesnog izvrsenja
zadatka. Istrazivanja Wenden (npr. 1987b), sli¢no kao i Horwitz (1987), pokazala su da je
uporaba strategija ucenja povezana i s vjerovanjima i stavovima ucenika o prirodi ucenja
jezika pri ¢emu bitnu ulogu zauzima osvjes¢ivanje samog procesa ucenja, primjerice uporabe
strategija, §to bi uz primjereno poucavanje moglo pomoci ucenicima preuzeti odgovornost za
vlastito u€enje i time postati autonomni.

Velik doprinos podrucju istrazivanja strategija ucenja dala je i Rubin. Ovisno o
utjecaju koji imaju na ucenje, Rubin (1987) strategije dijeli na izravne i neizravne. Navedena
autorica pritom uoCava tri tipa strategija: strategije ucenja, komunikacijske strategije i
drustvene. Samo strategije uc¢enja koje Rubin (1987), u skladu s nalazima tada$njih aktualnih
istrazivanja (npr. Chamot, 1987; O'Malley, 1987), dijeli na metakognitivne i kognitivne,
pridonose razvoju jezi¢nog sustava ucenika 1 izravno utjecu na uc¢enje. U kognitivne strategije
Rubin (1987) ubraja: (1) strategije objasnjavanja/potvrdivanja koje ucenik koristi u procesu
izgradivanja ili potvrdivanja zakonitosti jezicnog sustava stranoga jezika, (2) strategije
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pogadanja/induktivnog zakljucivanja koje ucenik rabi kako bi pomocéu postojeéeg jezicnog
znanja ili opéeg znanja o svijetu donio zaklju¢ke o odredenim jezi€nim pravilima, (3)
strategije deduktivnog zakljucivanja pomocu kojih u¢enik primjenom op¢ih pravila u pristupu
jeziku cilju rjeSava problem, primjerice analogijom, analizom i sintezom, (4) strategije
vjezbanja koje se odnose na strategije koje pridonose pohrani i prizivanju jezika s naglaskom
na tocnost uporabe (npr. ponavljanje, eksperimentiranje, primjena pravila, oponaSanje,
obracanje pozornosti na detalje), (5) strategije pamcenja koje uclenik koristi kako bi
organizirao jezi¢ni sustav u memoriji, tj. uéinkovitije pohranio i prizvao jezi¢ni materijal,
primjerice uz pomo¢ mnemotehnika poput asociranja/grupiranja, primjenom kljucne rijeci,
selektivnom pozorno$¢u i sl., (6) strategije nadgledanja pomocu kojih uc¢enik moze uociti
vlastite jezicne ili komunikacijske pogrjeske, promatrati recepciju 1 interpretaciju
sugovornikove poruke te donositi odluke o daljnjem postupanju. Proces nadgledanja stoga je
za Rubin (1987) kombinacija kognitivnih i metakognitivnih strategija. U metakognitivne
strategije autorica ubraja stvaranje prilika za vjezbu i dosjetljivost u produkciji, odnosno
komunikacijske i kompenzacijske strategije. Prema Rubin (1987) komunikacijske strategije
(npr. uporaba sinonima, uporaba jednostavnijih izraza ili opisa rijeci, uporaba gestikulacije)
neizravno utjecu na ucenje jer je njihova osnovna uloga rjesavanje problema koji mogu nastati
pri komunikaciji. Autorica istice da unato¢ tomu Sto primjena komunikacijskih strategija
moze rezultirati uenjem na nacin da ¢e omoguciti uceniku vise prilika za vjezbu §to je
razgovor sa sugovornikom duzi, svrha njihove uporabe nije ucenje ve¢ kvalitetnija
komunikacija. DruStvene su strategije (npr. stvaranje prilika za vjezbu, iniciranje razgovora na
stranom jeziku, sluSanje glazbe, gledanje televizije) za Rubin (1987) aktivnosti koje
ucenicima pruzaju prilike za dodatnu izloZenost i uvjezbavanje njihova znanja ¢ime neizravno
utjeCu na ucenje. Navedena je podjela doprinijela dubljem razumijevanju i razlikovanju
strategija u€enja s jedne strane i komunikacijskih strategija s druge strane te je utrla put
daljnjem razvoju tipologija strategija ucenja koje u prvi plan stavljaju psiholoske funkcije
strategija u¢enja.

U tom smislu O'Malley i Chamot (1990) ulazu napore da istraZzivanjima strategija
ucenja jezika daju jasniji teorijski okvir naslanjaju¢i se pritom na dostignu¢a kognitivne
psihologije. Opsezna istrazivanja O'Malleya i suradnika u kojima su upotrijebljene razne
metode, poput upitnika, intervjua, promatranja u razredu, glasnog navodenja misli i drugih
iznjedrila su i novu podjelu strategija te brojne nove spoznaje o njihovoj naravi. O'Malley i
Chamot (1990) isticu da su rana istrazivanja strategija ucenja anticipirala spoznaje kognitivnih
psihologa, odnosno da su uspjeSni pojedinici u¢inkoviti u ucenju zahvaljujué¢i posebnim
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nacinima obrade informacija. Sukladno tomu O'Malley i Chamot (1990) strategije dijele u tri
glavne skupine ovisno o stupnju ili tipu obrade, tj. u metakognitivne, kognitivne i drustveno-
afektivne. Metakognitivne strategije, prema navedenim autorima, izvrSne su vjeStine visega
reda koje ukljucuju planiranje ucenja, usmjerenu pozornost, selektivnu pozornost radi
usmjeravanja na odredene vidove jezi¢noga zadatka, nadgledanje razumijevanja i produkcije,
uocavanje problema te vrjednovanje vlastitih ishoda, sposobnosti izvedbe zadatka ili uporabe
strategija. Metakognitivne se strategije pritom Cesto isticu kao kljuéne za uspje$no ucenje.
Ucenici bez metakognitivnog pristupa ucenici su bez pravog cilja i usmjerenja, bez
mogucénosti nadgledanja vlastitog napredovanja kao 1 pracenja vlastitih postignuca i buducih
ciljeva u¢enja (O'Malley 1 Chamot, 1990). Izrazene metakognitivne vjestine osnazuju ucenike
koji refleksijom vlastitoga ucenja postaju bolje pripremljeni donositi svjesne odluke o tome
Sto im je Ciniti kako bi unaprijedili vlastito u¢enje (N. Anderson, 2008). Metakognicija se
obi¢no odreduje kao znanje i motrenje vlastite kognicije, a prema Andersonovu modelu
(2008) metakognicija se u ovladavanju jezikom moze podijeliti na pet glavnih medusobno
povezanih komponenata: (1) pripremanje i planiranje ucenja, (2) odabir 1 primjena strategija,
(3) nadgledanje ucenja, (4) ,,orkestriranje®, odnosno kombiniranje strategija i (5) vrjednovanje
ucenja. Sukladno tomu Oxford i Lee (2008: 310) isticu da ,,bez metakognitivnog kompasa
ucenici nisu u stanju odluciti se koje strategije trebaju koristiti i kada.*

Iako razgrani¢enje izmedu kognitivnih i metakognitivnih strategija nije posve jasno,
vecéina istrazivaCa suglasna je o tome da su metakognitivne strategije izvrSne a kognitivne
strategije operativne (O'Malley i Chamot, 1990). Kognitivne se strategije, prema tim autorima,
odnose na izravnu manipulaciju sadrzaja koji se uci. Te se strategije uglavnom odnose na
pojedine zadatke ucenja te ukljucuju operacije ili korake u ucenju ili rjeSavanju problema koji
zahtijevaju izravnu analizu, transformaciju ili sintezu sadrzaja koji se uci. Primjeri su
kognitivnih strategija ponavljanje, grupiranje, pisanje biljeski, zaklju¢ivanje, povezivanje,
dedukcija, indukcija, sazimanje, kontekstualizacija, prevodenje i prijenos. DrusStveno-
afektivne strategije, pak, omogucuju interakciju s drugima ili kontrolu vlastitog afektivnog
stanja. Kao primjere tog tipa strategija O'Malley i Chamot (1990) navode suradnic¢ko ucenje s
drugim ucenicima u nastojanju rjeSavanja odredenog problema, provjeru razumijevanja
postavljanjem pitanja nastavniku ili suucenicima te samoohrabrivanje u cilju smanjenja
anksioznosti ili uvjeravanja samoga sebe u uspjesan ishod jezi¢nog zadatka.

Iznimno znacajan doprinos istraZivanjima strategija u¢enja te jednu od najopseznijih
podjela strategija ucenja dala je R. Oxford (1990). Oxford i suradnici na temelju su nekih

ranijih podjela (npr. prema A. Chamot, O'Malleyju, J. Rubin, Dansereau) razvili upitnik za
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mjerenje ucestalosti strategija ucenja, tzv. SILL (Strategy Inventory for Language Learning) u
podruc¢jima cetiriju jezi¢nih djelatnosti (slusanja, ¢itanja, govorenja i pisanja). Postoje dvije
inaCice tog instrumenta. Ina¢ica 5.1 namijenjena je govornicima engleskog koji uce neki
strani jezik, a sadrzi 80 pitanja odnosno tvrdnji, dok je inacica 7.0 predvidena za govornike
drugih jezika koji uce engleski kao ini jezik te se sastoji od 50 tvrdnji (cf. Oxford, 1990).
Posljednja je inacica upotrijebljena i u naSem istrazivanju. Na temelju brojnih podataka
prikupljenih SILL-om te statistickom analizom razradena je iscrpna taksonomija strategija
ucenja jezika koju Oxford (1990) naziva sustavom budué¢i da taj izraz ne implicira
hijerarhijski odnos ukljucenih elemenata. Autorica time u vecoj mjeri zeli naglasiti da sve
skupine strategija mogu biti u medusobnoj interakciji.

Oxford svrstava strategije u dvije glavne skupine: izravne i neizravne strategije. Svaka
se skupina dalje dijeli u tri podskupine (vidi sliku 4.). lzravne strategije izravno ukljucuju
jezik cilj 1 zahtijevaju mentalnu obradu jezika, a prema nacinu i svrsi obrade dijele se na
strategije pamcenja, kognitivne strategije te kompenzacijske strategije ili strategije
nadoknadivanja. Iako neizravne strategije ne ukljucuju izravno jezik cilj, iznimno su vazne jer
sluze kao potpora i omogucéuju upravljanje ucenjem jezika (Oxford, 1990). U tu skupinu

pripadaju metakognitivne, afektivne i druStvene strategije.

~STRATEGIJE PAMCEN]A
IZRAVNE STRATEGIJE 1. KOGNITIVNE STRATEGIJE

/ \I'H. KOMPENZACIJSKE STRATEGIJE

STRATEGIJE UCENJA

\ /M‘ETAKOGNITIVNE STRATEGIJE

NEIZRAVNE STRATEGIJE 1I. AFEKTIVNE STRATEGIJE
. DRUSTVENE STRATEGIJE

Slika 4. Dijagram strategijskog sustava (Oxford, 1990: 16)
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Uloga je strategija pamcenja, koje se jo§ nazivaju i mnemotehnikama, pomoci
ucenicima pohranjivati i prizivati nove informacije. Oxford ih nadalje dijeli u cetiri
podskupine. Prva je skupina stvaranje mentalnih veza, a ¢ine je strategije poput (1) mentalnog
ili pismenog grupiranja i (re)klasificiranja jezi¢nog gradiva u smislene cjeline radi lakSeg
pamcenja, (2) asociranja/elaboriranja, tj. povezivanja novog gradiva s postoje¢im podatcima u
cilju stvaranja za ucenika smislenih asocijacija u paméenju, 1 (3) stavljanje novih rijeci ili
izraza u kontekst, primjerice u smislenu recenicu, razgovor ili pricu kako bi ih ucenik lakse
zapamtio. Druga je skupina strategija pamcenja primjena slika i glasova, a c¢ine je sljedece
strategije: (1) uporaba smislenih vizualizacija, bilo mentalnih ili stvarnih slika predmeta, (2)
stvaranje semantickih mapa, odnosno vizualni prikaz odnosa neke skupine rijeci pri cemu se
kljucna rije¢ nalazi na vrhu ili u sredistu, (3) uporaba klju¢ne rijeci, odnosno pamcenje nove
rije¢i uporabom rijeci iz materinskoga jezika koja je za ucenika vizualno ili auditivno sli¢na
novoj, i (4) pamcenje novih podataka prema njihovom zvuku, odnosno stvaranjem smislenih
zvucnih asocijacija izmedu novih i poznatih podataka, u §to se ubraja i primjena rime radi
lakSeg zapamcivanja. Treca se skupina strategija pamcenja odnosi na strategiju ponavljanja u
pomno odredenim vremenskim razmacima, u pocetku kra¢im, kasnije duzim, Sto se naziva
spiralnim ponavljanjem. Cilj je pritom ,,prenauciti“ nesto, tj. u toj se mjeri baviti odredenim
podatcima dok nam ne postanu posve prirodni i automatizirani. Cetvrta je skupina strategija
pamcenja skupina strategija aktivnog ucenja koja ukljucuje odredene fizicke pokrete poput
(1) uporabe fizic¢ke reakcije ili osjecaja (u¢enik moze odglumiti odredenu radnju ili povezati
novu rije¢ s fizickim osjecajem) i (2) uporaba tehnika manipulacije koje se odnose na
pomicanje ili mijenjanje neceg konkretnog, primjerice izrada kartica s rijeCima te
prebacivanje naucenih rije¢i na posebnu hrpicu ili razvrstavanje jezicnog gradiva u posebne
odjeljke biljeznice iz stranoga jezika.

Zajednicka je funkcija kognitivnih strategija manipulacija i transformacija jezika
cilja, a dijeli se u Cetiri podskupine. Prva, ujedno i jedna od najvaznijih, skupina su strategije
vjezbanja koje ukljucuju sljedece strategije: (1) ponavljanje odnosno visestruko govorenje ili
slusanje istog sadrZaja te oponaSanje izvornog govornika, (2) formalno uvjeZzbavanje
glasovnog (izgovora, intonacija itd.) i pisanog sustava jezika cilja, (3) prepoznavanje i
uporaba ustaljenih formula i polugotovih obrazaca, (4) kombiniranje poznatih elemenata na
nove nacine kako bi se proizveli duzi jezi¢ni slijedovi odnosno recenice i1 (5) uvjezbavanje
novog jezika u prirodnom, stvarnom okruzenju, na primjer sudjelovanje u razgovoru, Citanje
knjige ili Clanka, sluSanje predavanja ili pisanje pisma na jeziku cilju. Druga je skupina
kognitivnih strategija primanje i slanje poruka, a ¢ine je sljedece strategije: (1) brzo shvacanje
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glavne poruke ili pronalazenje odredenih detalja i (2) uporaba tiskanih i drugih izvora (npr.
rje¢nika, gramatika, pravopisa, interneta) za primanje, razumijevanje i slanje poruka. Treca se
skupina kognitivnih strategija odnosi na strategije analiziranja i zakljucivanja, a obuhvaca
sljedece strategije: (1) deduktivno zakljucivanje, na primjer primjena opc¢ih pravila na nove
jezicne situacije, (2) analiziranje izraza, odnosno odredivanje znacenja raSclambom na
dijelove, (3) kontrastivno analiziranje, odnosno usporedba elemenata ciljnog i materinskog
jezika radi utvrdivanja sli¢nosti i razlika, (4) prevodenje i (5) prijenos, tj. izravna primjena
znanja rijedi, koncepata ili struktura jednog jezika na drugi. Cetvrta je skupina kognitivnih
strategija stvaranje strukture za ulazni i izlazni jezicni materijal, poput (1) pisanja biljeski
(glavnih ideja ili odredenih detalja), (2) sazimanja i (3) isticanja odnosno naglaSavanja,
primjerice potcrtavanjem, oznacavanjem zvjezdicom ili raznim bojama.

Kompenzacijske strategije posljednje su u skupini izravnih strategija ucenja, a u¢eniku
omogucuju razumijevanje i produkciju poruke unato¢ nedostatnom znanju jezika cilja.
Pomocu tih strategija ucenik moze nadoknaditi, odnosno svladati odredena ogranicenja u
znanju bilo da se odnose na gramatiku ili, pak, na vokabular. Prva je skupina kompenzacijskih
strategija inteligentno pogadanje, a obuhvaca sljedee strategije: (1) trazenje i primjena
jezicnih signala iz postoje¢eg znanja o ciljnom jeziku, iz materinskog ili nekog drugog jezika,
i (2) uporaba nejezi¢nih signala, primjerice kroz poznavanje konteksta, strukture teksta,
osobnih odnosa, teme ili opéeg znanja o svijetu. Druga se skupina kompenzacijskih strategija
odnosi na svladavanje ogranicenja u govoru i pisanju, a obuhvaca sljedece strategije: (1)
uporaba izraza na materinskom jeziku bez prevodenja ili dodavanje nastavka iz ciljnog jezika
na rijeci iz materinskog, (2) trazenje pomoc¢i, primjerice oklijevanjem ili izravnim obracanjem
sugovorniku s molbom da kaZe izraz koji nedostaje, (3) uporaba mimike i gestikulacije
umjesto izraza na jeziku cilju, (4) djelomi¢no ili potpuno izbjegavanje komunikacije kada
ucenik predosjeti poteskoce, (5) odabir teme razgovora prema vlastitim interesima te u skladu
s vlastitim znanjem jezika, (6) prilagodavanje i mijenjanje poruke izostavljanjem nekih
informacija, pojednostavljivanjem ili uporabom izraza pribliznoga znacenja, (7) tvorba novih
rijeci s ciljem prenoSenja poruke i (8) uporaba opisa rijeci ili sinonima.

Neizravne strategije koje pomazu u svladavanju ucenju jezika cilja (u mnogim
slu¢ajevima) bez izravnog ukljucivanja samog jezika dijele se na tri skupine strategija:
metakognitivne, afektivne i druStvene. Metakognitivne strategije pomazu ucenicima
upravljati vlastitim procesom ucenja, a Oxford (1990) ih dijeli na tri podskupine. Prva je
skupina koncentriranje na vlastito ucenje, a ukljucuje sljedece strategije: (1) stjecanje opéeg
uvida u kljucni koncept te povezivanje s postoje¢im znanjem, (2) namjerno usmjeravanje
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pozornosti na odredeni jezi¢ni zadatak uz ignoriranje mogucih smetnja/distraktora (usmjerena
pozornost) ili samo na odredene vidove jezika (selektivna pozornost), i (3) djelomicno ili
potpuno odgadanje produkcije govora kako bi se razvile sposobnosti razumijevanja
slusanjem. Druga je skupina metakognitivnih strategija organiziranje i planiranje ucenja, a
ukljucuje sljedece strategije: (1) ulaganje truda u otkrivanje nacina na koji se jezik uci s ciljem
unaprjedivanja vlastitog ucenja jezika, na primjer Citanje knjiga ili razgovor s drugima, (2)
organiziranje odgovarajucih uvjeta za ucenje (vlastiti raspored, fizicko okruzenje, biljeznica i
sl.), (3) postavljanje ciljeva uCenja jezika, kratkoro¢nih i dugorocnih, (4) utvrdivanje svrhe
odredenog jezicnog zadatka koji ukljucuje odredenu jezi¢nu djelatnost (tzv. svrhovito
sluSanje/govorenje/Citanje/pisanje), (5) planiranje izvrSenja jezicnog zadatka te za to nuznih
jezi¢nih elemenata i funkcija, i (6) traZenje prilika za uvjezbavanje jezika cilja u prirodnim
situacijama (npr. gledanje filmova, posjecivanje druStvenih dogadanja na jeziku cilju,
razmiSljanje na jeziku cilju i sl.). Posljednja skupina metakognitivnih strategija odnosi se na
vrjednovanje vlastitog ucenja, a ukljuCuje: (1) pracenje vlastitog napretka u ucenju, tj.
utvrdivanje vlastitih pogrjeSaka u razumijevanju ili produkciji, odredivanje njihove tezine i
izvora te pokusaj njihova otklanjanja, (2) vrjednovanje vlastitog napretka u ucenja, primjerice
usporedbom trenutne brzine ¢itanja s onom od prije Sest mjeseci i sl.

Afektivne se strategije prema Oxford (1990) odnose na osjecaje, stavove, motivaciju,
vrijednosti, samopouzdanje i1 brojne druge ¢imbenike koji imaju iznimno velik utjecaj na
uspjeh ili neuspjeh u ucenju jezika. Te strategije stoga pomazu pri upravljanju afektivnim
¢imbenicima, odnosno omogucuju uceniku stjecanje kontrole nad svojim osjecajima,
stavovima ili motivacijom. Prva je skupina afektivnih strategija smanjenje straha od jezika, a
ukljucuje sljedece strategije: (1) fizicku relaksaciju, duboko disanje ili meditaciju, (2)
opustanje sluSanjem glazbe 1 (3) smijeh kao nacin opusStanja, primjerice gledanje komedije,
Citanje humoristicne knjige, sluSanje viceva i sl. Druga je skupina afektivnih strategija
samoohrabrivanje, a odnosi se na sljedece strategije: (1) razvijanje pozitivnih misli o sebi s
ciljem porasta samopouzdanja u ucenju jezika cilja, (2) samopoticanje na odmjerene rizike u
situacijama ucenja jezika unato¢ mogucnosti pogrjeske ili ispadanja ,,smijeSnim*, 1 (3)
samonagradivanje za postignut uspjeh u ucenju. Posljednja je skupina afektivnih strategija
mjerenje emocionalne temperature, a strategije te skupine pomazu ucenicima pri procjeni
vlastitih osjecaja, motivacije i stavova te povezivanju istih s jeziénim zadatcima radi stjecanja
kontrole nad afektivnim podruc¢jem ucenja. To su: (1) osluskivanje signala vlastitog tijela koji
mogu biti pozitivni (sreca, interes, smirenost, ugoda) i negativni (stres, napetost, zabrinutost,
strah, ljutnja), (2) uporaba popisa za otkrivanje osjecaja, stavova i motivacije pri ucenju jezika
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opcenito ili pri odredenim jezi¢nim zadatcima, (3) pisanje dnevnika o ucenju jezika u svrhu
pracenja dogadaja i osjecaja u procesu ucenja ciljnog jezika i (4) razgovor s drugom osobom
(nastavnikom, prijateljem, rodakom) o vlastitim osje¢ajima u vezi s uenjem jezika.

Posljednju skupinu neizravnih strategija ¢ine druStvene strategije. Kako je jezik prema
svojoj prirodi oblik drustvenog ponasanja, te su strategije iznimno znacajne u procesu ucenja
inog jezika jer omogucuju uceniku interakciju s drugim sudionicima nastavnog procesa. One
su temelj suradnickog ucenja 1 pospjeSuju ne samo jezicnu izvedbu vec i osjecaj vlastite
vrijednosti i drustvenog prihvacanja (Oxford, 1990). Prva je skupina druStvenih strategija
postavljanje pitanja, primjerice nastavniku, izvornom govorniku ili naprednom uceniku
jezika, a odnosi se na: (1) postavljanje pitanja radi pojasnjenja i provjere tocnosti jezinog
iskaza povratnom informacijom (zamoliti govornika da ponovi, parafrazira, objasni, uspori,
navede primjer i sl.), (2) ustrajanje na ispravljanju u govoru ili pisanju. Druga se skupina
odnosi na suradnju s drugima, a ukljucuje: (1) suradnju sa suucenicima radi razvijanja
jezi¢nih djelatnosti i (2) suradnju s izvornim govornicima ili naprednim ucenicima jezika,
obi¢no u izvannastavnom kontekstu. Posljednja je skupina druStvenih strategija suosjecanje ili
empatija s drugima, a obuhvaca: (1) razvijanje kulturnog razumijevanja u¢enjem o odredenoj
kulturi 1 (2) razvijanje svijesti 0 mislima i osje¢ajima drugih ljudi promatranjem njihova
ponasanja ili postavljanjem pitanja.

Kao prednosti svoje podjele u odnosu na ranije pokuSaje podjele strategija Oxford
(1990) istice da je njezin sustav iscrpniji, detaljniji i sustavnije povezuje pojedine strategije te
skupine strategija s pojedinim jezi¢nim djelatnostima (slusanjem, citanjem, govorenjem i
pisanjem). Osim kognitivne i metakognitivne funkcije strategija u¢enja Oxford naglaSava i da
je ucenje stranog jezika nedvojbeno kako emocionalni tako i druStveni proces zbog cega
ukljucuje 1 niz afektivnih, druStvenih i kompenzacijskih strategija. Istodobno, ta podjela
pokazuje 1 odredene nedostatke kao §to je nepostojanje jasnih granica izmedu pojedinih
strategija na Sto ukazuje i sama autorica koja istice da su preklapanja neizbjezna te da je
postojeci sustav strategija tek prijedlog koji treba ispitati u prakticnom i znanstvenom smislu.

Cinjenica da pojedini istrazivadi ponekad razliGito svrstavaju odredenu strategiju s
jedne strane svjedo€i o brojnim nastojanjima i pokuSajima istraZzivaCa usmjerenim prema
rasvjetljavanju njihove teorijske pozadine, s druge strane istodobno otezava korak naprijed u
teorijskom smislu zbog neprihvacanja jedinstvene podjele strategija ucenja jezika. Pored
nejasnog razgrani¢enja pojedinih strategija dvama se opisanim taksonomijama strategija
ucenja (O'Malley 1 Chamot, 1990; Oxford, 1990) zamjera i to $to se nedovoljno temelje na

dostignu¢ima kognitivne znanosti, tj. podjele strategija ne odrazavaju teorijski okvir obrade
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podataka (Dornyei, 2005; Macaro, 2006). Dornyeijeva (2005) se kritika tipologije R. Oxford
(1990) prije svega odnosi na ukljuc¢ivanje kompenzacijskih, odnosno komunikacijskih
strategija te na neutemeljeno razdvajanje kognitivnih i strategija pamcéenja u zasebne
kategorije. Za potonju distinkciju autorica pronalazi objaSnjenje u odnosu dubokog i
povrsinskog procesiranja pri ¢emu uporaba strategija dubokog procesiranja, poput kognitivnih
i metakognitivnih, pospjesuje dugorocno zadrzavanje informacija, dok za povrSinske
strategije, poput strategija pamcenja, gotovo da i nije potrebna uporaba metakognitivnih
vjestina jer je teziSte na upamcivanju i izvrSenju zadatka bez pravog cilja ucenja (cf. Vizek
Vidovi¢ et al., 2003; Oxford, 2011). Hsiao i Oxford (2002) osim toga navode da podjela
strategija na kognitivne, strategije pamc¢enja i kompenzacijske u vecoj mjeri odrazava stvarnu
uporabu strategija ucenika, tj. zasebne dimenzije bolje povezuju teoriju s praksom. Potvrdu da
kognitivne strategije nisu jednodimenzionalan konstrukt Hsiao i Oxford (2002) pronalaze i u
taksonomiji varijabla kognitivnog procesiranja na tri primarna procesa, odnosno procese
razumijevanja, procese pohrane/pamcenja i procese uporabe/prizivanja (cf. Purpura, 1997 u
Hsiao i Oxford, 2002).

Dornyei (2005) nadalje istice da su tipologije strategija prema O'Malleyju i A. Chamot
(1990) i R. Oxford (1990) izrazito kompatibilne. Naime, kognitivne strategije prema
O'Malleyju i Chamot (1990) odgovaraju kognitivnim i strategijama pamcenja prema Oxford
(1990), metakognitivne strategije odgovaraju istoimenoj skupini koju predlaze Oxford, dok
drustveno-afektivne ugrubo odgovaraju druStvenim, afektivnim i komunikacijskim
strategijama R. Oxford. Skupina drustveno-afektivnih strategija zapravo je ,,uljez u podjeli
O'Malleya i A. Chamot (1990) jer predstavlja svojevrsnu kategoriju 'raznoga’ u koju su
svrstavane sve preostale strategije koje nisu odgovarale prvim dvjema kategorijama, Sto
skupinu drustveno-afektivnih strategija udaljuje od kognitivnog teorijskog temelja Sto ga
autori predlazu (Dornyei, 2005). Hsiao i Oxford (2002) k tome su empirijskom analizom
utvrdili da se eksplanatorna snaga modela O'Malleya i A. Chamot (1990) povecava ako se
drustveno-afektivna skupina strategija razdvoji u zasebne kategorije. Temeljem brojnih
statistickih analiza nekoliko postoje¢ih podjela strategija ucenja Hsiao 1 Oxford (2002)
zakljucuju da je tipologija prema Oxford (1990) koja se temelji na Sest faktora, i to bez
podjele na izravne i neizravne strategije, najprihvatljivije rjeSenje, no istodobno ukazuju na
mogucénost 1 drugih pristupa podjeli strategija koji bi mogli unaprijediti teoriju i koji bi barem
jednako dobro ili bolje objasnili varijabilnost u uporabi strategija u¢enika. Tomu u prilog
govore i rezultati istraZivanja koji u razli¢itom drustveno-kulturnom kontekstu uz pomoc¢ iste

statisticke analize SILL-a, tj. konfirmatorne faktorske, pokazuju da Sestfaktorsko rjeSenje nije
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univerzalno najprihvatljivije (cf. Park, 2011), kao i, primjerice, nalazi istrazivanja dobiveni
(eksploratornom) faktorskom analizom u raznim dijelovima svijeta (cf. Nyikos i Oxford,
1993; Oxford i Burry-Stock, 1995) kao i u hrvatskom obrazovnom kontekstu (cf. Mihaljevic¢
Djigunovi¢ 1999a, 1999b, 2000/2001, 2001a, 2001b; Anci¢, 2003).

Darnyei (2005) pak predlaze novu tipologiju strategija koja ¢e povecéati kompatibilnost
podjela prema R. Oxford (1990) i O'Malleyju i A. Chamot (1990), a ¢ine je: (1) kognitivne
strategije koje se odnose na manipulaciju ili transformaciju jezi¢nog gradiva (npr.
ponavljanje, saZzimanje, uporaba vizualizacija), (2) metakognitivne strategije, tj. strategije
visega reda (npr. analiziranje, nadgledanje, vrjednovanje, planiranje i organiziranje vlastitog
procesa ucenja), (3) druStvene strategije koje se odnose na interakciju s drugim ucenicima
radi povecanja koli¢ine komunikacije na stranom jeziku (npr. zapoceti razgovor s izvornim
govornikom, rad u skupini) i (4) afektivne strategije koje podrazumijevaju preuzimanje
kontrole nad afektivnim stanjima i iskustvima ucenika koja oblikuju njegovu subjektivnu
ukljucenost u ucenje. Ddrnyei (2005), dakle, u novom videnju podjele strategija izostavlja
komunikacijske, odnosno kompenzacijske strategije R. Oxford (1990) iz razloga $to su vise
povezane s jezicnom uporabom nego s ucenjem te Sto su prema misljenju nekih teoreti¢ara
(npr. Tarone, 1981; Cohen, 1998) ta dva procesa vrlo razlicita te ih je bolje drzati odvojenima
Sto u praksi, pak, i nije uvijek moguce (cf. Hsiao i Oxford, 2002). Dérnyei (2005) zatim spaja
kognitivne i strategije pamcenja te razdvaja druStveno-afektivne strategije u dvije skupine.

U nastojanju da strategijama ucenja pruzi jasniji kognitivni teorijski okvir, Macaro
(2006) predlaze podjelu strategija na kognitivne i metakognitivne. Metakognitivne bi pritom
obuhvacale afektivne strategije O'Malleya i A. Chamot (1990) jer posljednje zahtijevaju
znanje o sebi kao uceniku stalnim nadgledanjem vlastitog procesa ucenja ¢ime su zapravo dio
metakognicije, slicno kao druStvene strategije koje kao kombinacije kognitivnih i
metakognitivnih strategija takoder podrazumijevaju planski usmjereno djelovanje na temelju
prethodno vrjednovanih klastera strategija ucenja (cf. Macaro, 2006).

Zbog brojnih nerazrijeSenih teorijskih pitanja koja se, primjerice, ti¢u op¢eprihvacene
definicije ili kategorizacije strategija,*® Dornyei (2005) usmjerava istraZivanja strategija
ucenja jezika prema istraZzivanjima u psihologiji obrazovanja, to¢nije srodnom konceptu

samoregulacije, unato¢ tomu §to ne postoji jednoznacna definicija tog koncepta (cf. Boekaerts

*® Da nerazrijesenih pitanja doista ima (primjerice §to je jedinica analize strategija, tj. jesu li uske i specificne ili
Sire 1 opce, pitanje svjesnosti, ciljne usmjerenosti, preklapanje nazivlja poput autonomije, samoregulacije i
samoupravljanja i sl.) potvrduje zanimljivo istrazivanje koje je proveo Cohen (2007) ¢iji su sudionici (N = 19)
bili upravo vode¢i svjetski strucnjaci toga podrucja.
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konstrukt u usporedbi sa strategijama ucenja (vidi potpoglavlje 1.2.). Drugim rije¢ima,
viSedimenzionalnim se konceptom samoregulacije mogu objasniti procesi koji se nalaze u
pozadini strategijske proaktivnosti uéenika (Do6rnyei, 2005). Na taj se nacin teZiste
istrazivanja s ishoda odnosno strategija, preusmjerava na proces odnosno samoregulaciju.
Uporaba strategija ucenja pritom je samo jedan od integriranih i medusobno povezanih
mikroprocesa unutar koncepta samoregulacije, dok neke od ostalih brojnih komponenti ¢ine
postavljanje cilja, strategijsko planiranje, nadgledanje i metakognicija, u¢inkovito upravljanje
vremenom, samomotivacija, vrjednovanje i samorefleksija, primanje i obrada povratne
informacije i dr. (cf. Dornyei, 2005). U skladu s tim, Boekaerts i Corno (2005), medu ostalim,
isticu da samoregulirani ucenici, tj. oni koji upravljaju vlastitim ucenjem, prema potrebi
prilagodavaju vlastite misli, osjeCaje 1 postupke kako bi utjecali na vlastito ucenje i
motivaciju. Stoga bi ucenike trebalo osposobiti za pokretanje urodenih samoregulacijskih
procesa koji ¢e im omoguciti pronaci i primijeniti personalizirane strategijske mehanizme
ucenja od kojih bi imali znatno viSe koristi za razliku od poucavanja odredenog skupa
strategija (Tseng, Dornyei i Schmitt, 2006). Samoregulacija, dakle, kao Siri pojam moze
obuhvatiti kako kognitivno tako i afektivno podrucje strategijskog ucenja za razliku od
kognitivnih modela (Cohen, 2007; Oxford, 2011). Oxford i Schramm (2007; Oxford, 2011)
stoga naglaSavaju vaznost i druStveno-kulturne komponente koja uz aktivnu ulogu pojedinca
istie 1 ulogu drustvenih ¢imbenika te drugih ljudi u ovladavanju jezikom (cf. Bandura, 1999;
Vygotsky, 1978, 1979 u Oxford i Schramm, 2007) te pozivaju na sinergiju psiholoskog
(kognitivnog) i drustveno-kulturnog pristupa u istrazivanju ucinkovite uporabe strategija
ucenja odnosno samoregulacije.

Dok Tseng, Dornyei i Schmitt (2006) primjenjuju samoregulacijski pristup pri
istrazivanju ucenja vokabulara ukazuju¢i na valjanost konstrukta u podruc¢ju ovladavanja inim
jezikom, R. Oxford (2011) na temelju istrazivanja samoreguliranih ucenika predlaze
Strategijski samoregulacijski model ovladavanja jezikom (engl. Strategic Self-Regulation
Model of Language Learning). U okviru toga modela nalaze se strategije koje ujedno
predstavljaju tri glavne dimenzije ucenja jezika koje su u medusobnoj interakciji: kognitivnu,
afektivnu i sociokulturno-interaktivnu. (1) Kognitivne strategije pomazu uceniku izgraditi,
transformirati i primijeniti znanje stranog jezika (npr. aktiviranje znanja potrebnog za jezi¢ni
zadatak, koriStenje osjetila za razumijevanje i dosjecanje, zakljucivanje). (2) Afektivne
strategije omogucuju uceniku stvaranje pozitivnih emocija i stavova te kako ostati motiviran

(npr. aktiviranje pozitivnih emocija, vjerovanja i stavova, stvaranje i zadrzavanje motivacije).
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(3) Sociokulturno-interaktivne strategije pomazu uceniku pri komunikaciji, sociokulturnim
kontekstima i identitetu (npr. interakcija s ciljem ucenja i komuniciranja, svladavanje ,,rupa‘““ u
znanju pri komunikaciji). Pritom Oxford (2011) isti¢e vaznost osnovnih mentalnih procesa ili
mehanizama koje naziva metastrategijama (npr. planiranje, organiziranje, nadgledanje,
vrjednovanje) koje imaju izvrSnu funkciju jer uceniku pomazu kontrolirati i upravljati
uporabom strategija u pojedinim dimenzijama. Prema navedenoj autorici, dakle, tri su tipa
metastrategija: (1) metakognitivne koje pomazu uceniku kontrolirati uporabu kognitivnih
strategija, (2) metaafektivne pospjeSuju kontrolu uporabe afektivnih strategija i (3)
metasociokulturno-interaktivne koje omoguéuju uceniku kontrolirati uporabu sociokulturno-
interaktivnih strategija. U pozadini se metastrategija, prema toj autorici, nalazi Sest vrsta
metaznanja, tj. (1) znanje o sebi koje se odnosi na stilove ucenja, ciljeve, jace i slabije strane
ucenika pri Cemu je teziSte na pojedincu, (2) znanje o grupi ili kulturi koje se odnosi na norme
1 ocekivanja vlastite grupe/kulture ili grupe/kulture ciljnoga jezika u koju u€enik zeli uéi pri
¢emu je teziste na kolektivu, (3) znanje o zadatku ukljucuje poznavanje osobina i zahtjeva
neposrednog jezi¢nog zadatka, (4) znanje o cjelokupnom procesu ucenja obuhvaca osobine 1
zahtjeve dugoro¢nog procesa uc¢enja jezika, Sto je Cesto nuzno za one ucenike koji Zele postici
visoku razinu komunikacijske jezicne kompetencije i koji su orijentirani prema buduénosti,
(5) strategijsko znanje odnosi se na znanje o dostupnim strategijama ucenja i
metastrategijama te nac¢inima njihova funkcioniranja i (6) kondicionalno znanje ili znanje o
uvjetima koje ukljucuje znanje o tome kada, zasto i gdje primijeniti odredenu strategiju ucenja
(za posljednje usp. Vizek Vidovi¢ et al., 2003). Oxford (2011), dakle, proSiruje koncept
metakognitivnog znanja (cf. Wenden, 1991) te naglasava da koncept metastrategija odrazava
viSedimenzionalnu stvarnost ucenika inog jezika, Sto prethodne podjele s iskljucivo
metakognitivnim  strategijama nisu uspijevale Ciniti. Potvrdu za ukljuCivanje viSe
metakategorija strategija autorica pronalazi, primjerice, u Alexander, Graham i Harris (1998 u
Oxford, 2011) koji tvrde da samoregulacija ne obuhvaca samo upravljanje ucenika vlastitom
kognicijom ve¢ i afektivnih stanja te drustvenog okruzja u kojem se odvija komunikacija.
Oxford uvodi pojam metastrategijske regulacije kojim oznafava uporabu bilo kojih
metastrategija ucenika u  svrhu samoreguliranog ucenja. Osim (devetnaest)
strategija/metastrategija koje autorica smatra Sirima i opcenitijima, model prema R. Oxford
(2011) ukljucuje i1 brojne taktike koje se definiraju kao specificne primjene strategija ili
metastrategija u stvarnim situacijama za odredenu svrhu. Na taj se nacin, s jedne strane,
prema toj autorici, pomaze razjasniti konceptualna razlika izmedu dvaju pojmova koja je

nedostajala u nekim prijaSnjim modelima strategija, s druge strane, uklju¢ivanje taktika koje
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se u svrhu bolje ucinkovitosti ¢esto medusobno povezuju, tj. ulaze u lancane odnose ili
koordinirane nizove, omogucuje vecu fleksibilnost i prilagodljivost navedenoga modela.

Pored opisanih istrazivanja koja se pretezito temelje na rjeSavanju problema podjele,
znacajno mjesto u unaprjedenju teorije zauzimaju 1 istrazivanja specijaliziranih strategija
uéenja koja, pored strategija koje se odnose na pojedine jezi¢ne djelatnosti,*® u hrvatskom
kontekstu, primjerice, ukljucuju strategije ucenja vokabulara (cf. Pavici¢, 1999a; Pavicic,
1999b; Pavici¢, 2003a; Pavici¢ 2003b; Bagari¢ i1 Pavici¢, 2007; Pavici¢ Takac, 2008) ili pak
strategije ucenja gramatike (cf. BoZinovi¢, 2012) u ovladavanju raznih stranih jezika poput
engleskog, njemackog ili Spanjolskog kao i istrazivanja kojima se pokuSava utvrditi
povezanost strategija ucenja s drugim varijablama, osobito motivacijom (cf. Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 1999a, 2000, 2000/2001, 2001) koja ¢e biti spomenuta u sljede¢im
(pot)poglavljima.

4.4. ISTRAZIVANJA STRATEGIJA UCENJA I OSTALIH CIMBENIKA

Istrazivanja pokazuju da na uporabu strategija u¢enja utje¢u razni ¢imbenici kao Sto su
oc¢ekivanja nastavnika (cf. Oxford, 1990), op¢i (kognitivni) stil ucenja (Ehrman i Oxford,
1990) te ucenikova dob (Green i Oxford, 1995; Oxford i Ehrman, 1995; Doérnyei, 1995;
Kaylani, 1996; Lan i Oxford, 2003). Istrazivanja ukazuju i na moguc¢u spolnu uvjetovanost
strategija ucenja (Oxford i Nyikos, 1989; Ehrman i Oxford, 1989; Green i Oxford, 1995;
Dreyer i Oxford, 1996; Kaylani, 1996; Lan i Oxford, 2003; Yilmaz, 2010; BoZinovi¢ i Sindik,
2011; Alhaisoni, 2012; Salahshour et al., 2013) pri ¢emu Zenski spol obi¢no karakterizira
¢eS¢a uporaba ukupnih ili pojedinih tipova strategija. Nacionalnost, etnicka pripadnost,
odnosno specifi¢na kulturna pozadina ili okruzenje u kojem se jezik uci takoder mogu utjecati
na odabir strategija (Politzer i McGroarty, 1985; Oxford i Nyikos, 1989; Oxford, 1996;
Levine, Reves i Leaver, 1996; Bedell i Oxford, 1996; Kaylani, 1996; Griffiths, 2003a) kao i
kontekst u¢enja te nacin poucavanja odnosno nastavnik (LoCastro, 1994; Green i Oxford,
1995; Levine, Reves i Leaver, 1996; Okada, Oxford i Abo, 1996; Markoc¢i¢, 1999; Purdie i
Oliver, 1999; Lan i Oxford, 2003). Istrazivanja pokazuju da se i duzina boravka na govornom

podru¢ju stranoga jezika takoder moze odraziti na uporabu strategija ucenja (cf. Purdie i

% 7a podjelu vidi, na primjer, Cohen i Dérnyei (2002). Za recentniji pregled istraZivanja vidi, primjerice, Cohen
i Macaro (2007).
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Oliver, 1999) kao i osobine li¢nosti (Ehrman i Oxford, 1990; Wakamoto, 2000; Brown,
Robson i Rosenkjar, 2001), osobna vjerovanja ucenika (Victori i Lockhart, 1995; Wenden,
1987b, 1991), samodjelotvornost (Yang, 1999; Magogwe i Oliver, 2007), pretpostavke
ucenika o ucenju jezika (Bialystok, 1981), stupanj svjesnosti (O'Malley i Chamot, 1990;
Oxford, 1990; Nyikos, 1996; Yang, 1996; Lee i Oxford, 2008), zanimanje (Ehrman i Oxford,
1989) i jezik cilj (Okada, Oxford i Abo, 1996; Schmidt i Watanabe, 2001; Bagari¢ i Pavicic,
2007) uz uvazavanje odredenih kontekstualnih ¢imbenika. Cohen (1998) isti¢e da na odabir
strategija utjece i priroda jezi¢nog zadatka (cf. Hsiao i Oxford, 2002; Macaro, 2006), jezi¢na
nadarenost, prethodno iskustvo u ucenju stranih jezika te postojeca i zeljena razina
komunikacijske jezi¢ne kompetencije, odnosno cilj uc¢enja (cf. Chamot, 2005). Macaro (2006)
naglaSava da strategije mogu odrazavati zahtjeve nastavnika ili, pak, ciljeve ucenika pri ¢emu
je moguce i da ucenici nemaju jasno izrazene krajnje ciljeve, no svakako je zadatak
istrazivaca ili teoretiara spoznati ih. Prema Cohenu (1998) povezanost izmedu strategija i
stilova ucenja i1 drugih individualnih razlika medu ucenicima nije samo korisna ve¢ potrebna.
Pritom isti¢e da podatke o uCenikovim varijablama, podatke o kontekstu u¢enja i varijablama
koje se odnose na nastavnike treba usporedivati sa strategijama ucenja, odnosno analizirati
njihovu interakciju.

Pored brojnih ¢imbenika koji mogu utjecati na uporabu strategija ucenja, osobito se
znacajnim pokazuje utjecaj komunikacijske jezi¢ne kompetencije i motivacije o ¢emu ¢e biti

rije¢i u sljede¢em poglavlju.
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5. ISTRAZIVANJA ODNOSA STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACIJE i
KOMUNIKACIJSKE JEZICNE KOMPETENCIJE

5.1. ODNOS MOTIVACIJE I KOMUNIKACIJSKE JEZICNE KOMPETENCIJE

Opéepoznata je Cinjenica da je uspjesan ucenik ujedno i motiviran uc¢enik (Ushioda,
2008), odnosno da je motivacija pored jezi€ne nadarenosti najbolji prediktor uspjeha u
stranom jeziku (npr. Gardner, 1985a; 2010; Skehan, 1989; Oxford i Shearin, 1996; Ddrnyei,
2001a, 2005; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998, 2006). I unato¢ tomu Sto danas nitko ne bi
posumnjao u postojanje pozitivne veze izmedu motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije, odnos dviju varijabla joS uvijek nije u potpunosti razjasnjen. Razlozi za to
mogu se zasigurno pronaci u slaboj eksplikativnoj snazi kvantitativnih istrazivanja koja se
temelje na korelacijskim matricama, nedostatnom broju longitudinalnih istraZivanja kao i
kvalitativnih, no nedvojbeno i u samom predmetu istrazivanja, tj. l[judskom bicu ¢iju sloZenost
vjerojatno nijedna metoda istrazivanja ne moze potpuno vjerodostojno prikazati.

Iz danasnje perspektive moglo bi se rec¢i da je tzv. op¢i cilj istrazivanja vrlo Cesto bio
utvrditi motivacijsku snagu pojedinih tipova motivacije koji se povezuju s uspjehom ucenika,
odnosno razviti linearne modele Siroke primjenjivosti koji ¢e mo¢i predvidjeti koji ¢e tipovi
motivacije dovesti do kojih vrsta ponaSanja u kojim kontekstima te prema tomu ukazati na
moguce pedagoske intervencije potrebne za mijenjanje nepovoljnih motivacijskih obrazaca
kako bi se pospjesile aktivnosti ucenja kao i ishodi (Ushioda, 2009). I dok su razli¢iti
konteksti ucenja, primjerice drugi i strani jezik, polucili relativno razli¢ite rezultate s obzirom
na snagu pojedinih tipova motivacije (cf. Gardner, 1985a; Dornyei, 1990; Mihaljevi¢ 1992;
Schmidt, Boraie i Kassabgy, 1996; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1996, 1998; Brown, Robson i
Rosenkjar, 2001, Schmidt i Watanabe, 2001 i dr.), ono S$to je ipak ostalo na odredeni na¢in
nerazjasnjeno jest pitanje je li motivacija uzrok ili posljedica uc¢enja. Sukladno tomu napori su
istrazivaca, medu ostalim, bili usmjereni na razvoj i primjenu naprednijih statistickih
postupaka koji bi mogli rasvijetliti taj fenomen u vecoj mjeri nego S$to su to omogucavale
korelacijske analize. Tako je, primjerice, metodom kauzalnoga modeliranja nekolicine
¢imbenika individualnih razlika, medu ostalim, utvrdeno da stavovi prema jeziku
(integrativnost i stavovi prema kontekstu ucenja) uzrokuju motivaciju koja, pak, ne uzrokuje
samo strategije ucenja nego i samopouzdanje te uspjeh, odnosno komunikacijsku jezi¢nu

kompetenciju (cf. Gardner, Tremblay i Masgoret, 1997) ili, pak, da stavovi prema jeziku
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utjeCu na razne motivacijske ¢imbenike poput samodjelotvornosti, vrijednosti i istaknutosti
cilja koji, pak, dovode do veceg motiviranog ponasanja te vecega uspjeha (cf. Tremblay i
Gardner, 1995). Tako i sam Gardner (npr. 1988) istice da se uzroc¢nost, kada je rije¢ o
varijablama individualnih razlika, teSsko moze jednozna¢no dokazati bez obzira na
primijenjeni statisticki postupak™ ili metodu istrazivanja, &ak i kada je rije¢ o
eksperimentalnoj (npr. Gardner, Lalonde i Moorcroft, 1985),> potraga za uzro¢no-
posljedi¢nim vezama sukladno psiholoskoj tradiciji i dalje prevladava u istraZivanjima
motivacije za ucenje inog jezika (Ddrnyei 1 Ushioda, 2011). Dérnyei 1 Ushioda (2011: 76) se,
k tomu, sukladno najrecentnijim dinamic¢nim pristupima u konceptualizaciji motivacije, oStro
protive linearnim modelima budu¢i da su zbog maloga broja klju¢nih varijabli koje mogu
objasniti znacajan udio varijance u motiviranom ponaSanju ili ishodu ucenja neminovno
redukcionisticki jer “pruzaju tek selektivni djelomicni opis motivacije i nisu u stanju prikazati
njezinu sloZzenu realnost”, zanemarujudi pritom i dinamican interaktivan odnos motivacije i
konteksta.

lako je, dakle, vrlo teSko odgovoriti na pitanje je li motivacija uzrok ili posljedica
ucenja, S obzirom na to da je proces ovladavanja inim jezikom dugotrajan i sloZen,
najvjerojatnije se tijekom njega razvije obosmjeran utjecaj (cf. Saville-Troike, 2006; Ellis,
2008; Medved Krajnovi¢, 2010). Sukladno tomu Ellis (2008: 686) ukazuje da visoka razina
motivacije poti¢e ucenje, no istodobno percipirani uspjeh u ostvarivanju inojezi¢nih ciljeva
moze pomoc¢i odrzati postoje¢u motivaciju 1 Cak stvoriti nove tipove. Zato je pozeljno
ucenicima omoguciti dozivjeti uspjeh, osobito u ranim etapama ucenja (Lightbown i Spada,
1999). Opce je prihvaceno misljenje danas i da se motivacija i ucenje nalaze u ciklickom
odnosu pri ¢emu on moze biti pozitivan (visoka motivacija — visoko postignu¢e — visoka
motivacija) ili negativan (slaba motivacija — slabo postignu¢e — slaba motivacija) (Dornyei
i Ushioda, 2011). Osim toga, odnos je motivacije i uspjeha ili komunikacijske jezi¢ne
kompetencije neizravan jer motivacija prethodi djelovanju prije nego postignuéu (Ddrnyei i
Ushioda, 2011) na Sto ukazuju i neki raniji modeli (npr. Tremblay i Gardner, 1995), a
pozitivni ¢e stavovi i visoka motivacija pritom pojedincu pruziti poticaj prihvatiti se svih
vrsta aktivnosti koje ¢e pridonijeti uspjehu ucenja jezika (Gardner, 2010). Drugim rijeima,

motivacija je koncept koji objaSnjava zaSto se ljudi ponasaju na odredeni nacin prije nego

* Temeljni su podatci, naime, korelacijske naravi neovisno o primijenjenom statistickom postupku (Gardner,
1988).

*! Gardner (2010: 219) u tom smislu isti¢e da je kod ¢imbenika individualnih razlika pitanje smjera, tj. $to je
uzrok a §to posljedica “u o¢ima promatraca.”

77



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

koliko ¢e uspjesno biti njihovo ponaSanje (Dornyei, 2001a; Csizér i Dornyei, 2005).
Motiviran ¢e pojedinac, isticu Dornyei i Ushioda (2011), dodusSe, uloziti viSe truda i1 vise
ustrajati u svom ponaSanju usmjerenom na izvrSenje zadatka $to moze dovesti do veceg
uspjeha, no taj je odnos neizravan jer na uspjeh utjeCu i brojne druge varijable, najviSe
sposobnost ucenika, prilike za ucenje i kvaliteta poucavanja jezi¢nih zadataka. Tomu bismo

dodali i uporabu strategija ucenja.

5.2. ODNOS STRATEGIJA UCENJA I KOMUNIKACIJSKE JEZICNE
KOMPETENCIJE

Jo§ su rana istraZzivanja strategija uc¢enja (Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman et al.,
1978) ukazala na povezanost uporabe strategija ucenja i uspjeha, odnosno komunikacijske
jezicne kompetencije. Kasnija su istrazivanja potvrdila povezanost tih varijabla i otvorila
brojna nova pitanja u smislu uklju€ivanja dodatnih varijabli koje mogu utjecati na odabir
(odredenih tipova) strategija ucenja. Bialystok (1981), primjerice, utvrduje da su strategije
funkcionalnog vjezbanja u najve¢oj mjeri povezane s uspjehom, neovisno o jezicnom zadatku.
Politzer 1 McGroarty (1985) zakljucuju da vjerojatno ne postoji univerzalno uspjesSna
strategija ucenja jer, ovisno o razini jezicne i komunikacijske kompetencije, jedna te ista
strategija za neke ucenike moze biti u¢inkovita za druge, pak, ne te isti¢u vaznost uvrStavanja
cilja uCenja jezika u istrazivanja jer ¢e za stjecanje komunikacijske kompetencije zasigurno
biti potrebne drugacije strategije nego za stjecanje jezicne kompetencije (cf. Oxford, 1990).
O'Malley i Chamot (1990) na temelju brojnih vlastitih istrazivanja sa suradnicima naglasavaju
da svi ucenici neovisno o uspjehu, odnosno razini komunikacijske jezicne kompetencije,
koriste strategije ucenja pri ¢emu je utvrdeno i da ih uspjeSniji ucenici ¢eS¢e rabe te da
raspolazu Sirim rasponom strategija ucenja u odnosu na manje uspjesne ucenike. Navedeni
autori naglasavaju i utjecaj vrste jezi¢nog zadatka, odnosno metodi¢kog pristupa na odabir
strategija. Drugim rije¢ima, ako se teziSte pristupa poucavanju svodi na svega nekoliko tipova
jezicnih zadataka, u€enik ¢e posezati za odgovaraju¢im strategijama koje ¢e mu omoguciti
svladavanje istih, a istodobno zbog nedovoljne izloZenosti raznolikijim tipovima zadataka
vjerojatno nece posezati za dodatnim ili drugacijim strategijama ucenja. Istrazujuéi uspjesne i
neuspjesne ucenike jezika Abraham i Vann (1987) i Vann i Abraham (1990) utvrduju da su i

neuspjesni ucenici aktivni u kvantitativnom smislu uporabe strategija, no da im vjerojatno
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nedostaju metakognitivne vjestine koje bi im omogucile uporabu primjerenih strategija u radu
na odredenom jezi¢nom zadatku.

Oxford i Nyikos (1989) potvrduju povezanost samoprocjene vlastite kompetencije
studenata s ¢eS¢om uporabom gotovo svih utvrdenih tipova strategija te ukazuju da
kompetencija moze biti i uzrok i posljedica uporabe strategija (cf. Gardner i Maclintyre, 1993)
pri ¢emu isti¢u usku povezanost tih varijabla s motivacijom i jezi¢nim samopouzdanjem (cf,
Gardner, Tremblay 1 Masgoret, 1997). Pozitivhu povezanost komunikacijske jezi¢ne
kompetencije 1 uporabe strategija ucenja k tome potvrduju i nalazi istrazivanja provedenih
diljem svijeta, primjerice Oxford i Crookall (1989), Oxford i Burry-Stock (1995), Ehrman i
Oxford (1995), Oxford i Ehrman (1995), Bedell i Oxford (1996), Dreyer i Oxford (1996),
Kaylani (1996), Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999b), Bruen (2001), Hsiao i Oxford (2002), Anci¢
(2003), Lan i Oxford (2003), Griffiths (2003a, 2003b), Magogwe i Oliver (2007), Wu (2008),
Lee i Oxford (2008), Yilmaz (2010), Wong i Nunan (2011), Gerami i Baighlou (2011),
Alhaisoni (2012), Salahshour et al. (2013) i dr.

Unato¢ tomu Sto u literaturi, dakle, postoji konsenzus glede znacajne povezanosti
strategija ucenja i komunikacijske jezicne kompetencije, pitanje smjera jos je uvijek ostalo
neodgovoreno, tj. dovodi li uporaba Sirokog raspona strategija uc¢enja do vece komunikacijske
jezicne kompetencije ili visoka razina komunikacijske jezicne kompetencije omogucava
primjenu Sireg raspona strategija. Skehan (1989) smatra da je zapravo rije¢ o recipronom
odnosu. Green 1 Oxford (1995), sli¢no, odnos komunikacijske jezicne kompetencije i uporabe
strategija ucenja vide kao uspinjuéu spiralu sto Griffiths (2003a, 2003b) opisuje i kao tzv.
uc¢inak tornada pri ¢emu uporaba 'aktivnih' strategija pridonosi razvoju kompetencije, a viSa
razina kompetencije vjerojatno utjeCe na uenikov odabir tih strategija.

Da taj odnos nije u potpunosti linearan (cf. Dornyei, 2005; McDonough, 1999 u Ellis,
2008), odnosno da se viSom razinom komunikacijske jezi¢ne kompetencije ne povecava
nuzno i uporaba strategija, pokazuje istrazivanje Hong-Nam i Leavell (2006). Nalazi, naime,
ukazuju da odnos tih varijabla moze biti i kurvilinearan, analizira li se uporaba strategija
ucenika, u ovom slucaju odraslih, sukladno razli¢itim razinama komunikacijske jezicne
kompetencije, tj. pocetnoj, srednjoj ili naprednoj, utvrdenoj bilo testom jezicnoga znanja ili
samoprocjenom ucenika. Utvrdeno je, dakle, da ucenici srednjeg stupnja ceS¢e posezu za
ukupnim strategijama ucenja u odnosu na pocetnike ili napredne, §to Hong-Nam i Leavell
(2006) povezuju s moguc¢om vecom internalizirano$¢u primjene strategija naprednih ucenika
koja je za njih vjerojatno postala automatizirani proces. Do sli¢nih zakljucaka dolaze i

Gardner, Tremblay i Masgoret (1997) utvrdivsi negativan smjer izmedu strategija ucenja i
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uspjeha. Autori, naime, smatraju da uspjesniji ucenici vjerojatno rabe manji broj u€inkovitih
strategija, dok manje uspjeSni vjerojatno primjenjuju Siri raspon strategija. Na slicnu
mogucnost kod iskusnih visokoobrazovanih odraslih ufenika jezika ukazuju 1 Ehrman i1
Oxford (1995) u istrazivanju u kojem je utvrdena (pozitivna) korelacija samo jednog tipa
strategija s uspjehom, onih kognitivnih. Prema tim autoricama vise uspje$ni uc¢enici namjerno,
sustavno odabiru i kombiniraju strategije sukladno jezi€nom zadatku i preferiranom stilu
ucenja.

Sto se ti¢e uporabe pojedinih tipova strategija, Green i Oxford (1995) utvrduju da
uspjesni ucenici znatno CeS¢e posezu za kompenzacijskim strategijama (Bremner, 1998;
Bruen, 2001), kognitivnim (Kaylani, 1996; Bremner, 1998; Bruen, 2001; Anci¢, 2003; Wu,
2008), metakognitivnim (Kaylani, 1996; Bruen, 2001; Anci¢, 2003; Takeuchi, 2003; Wu,
2008; Gerami i Baighlou, 2011; Salahshour et al., 2013) i drustvenim (Bruen, 2001; Hong-
Nam i Leavell, 2006; Salahshour et al., 2013) ¢ije je zajednicko obiljezje aktivna uporaba
jezika cilja, i to ne samo u formalnom kontekstu uc¢enja. Moguc¢i razlog za ¢e$¢u primjenu tih
strategija, a posebice metakognitivnih i druStvenih, mogao bi biti Sto viSa razina
komunikacijske jezicne kompetencije uspjeSnim ucenicima pruza vece samopouzdanje koje
im omogucuje vecu interakciju s drugima uvjezbavanjem vlastita jezicnoga znanja u svrhu
pospjesSenja komunikacijskih vjestina (Hong-Nam i Leavell, 2006). Sli¢no, Griffiths (2003b)
utvrduje da uspjeSniji ucenici CeS¢e rabe interaktivnije te sofisticiranije strategije (npr.
manipulaciju sadrzaja) u odnosu na manje uspjesne uc¢enike ukazuju¢i kako na kvantitativne
tako 1 kvalitativne razlike u uporabi strategija. Uspjesniji ucenici ujedno znatno rjede posezu
za strategijama upravljanja vlastitim osjec¢ajima (Brown, Robson i Rosenkjar, 2001; Bruen,
2001) ili strategijama pamcenja (Bremner, 1998; Griftiths, 2003b). Deskriptivno istrazivanje
biografija uspjesnih ucenika stranoga jezika koje je proveo Takeuchi (2003) potvrduje nalaz
da bi uporaba nekih strategija mogla biti karakteristicna za odredeni stupanj ucenja, odnosno
razinu komunikacijske jezicne kompetencije, tj. da ¢e se njezinim porastom odredene
strategije napustati, a druge prihvacati (cf. Magogwe i Oliver, 2007). Do zanimljivih nalaza
dolaze i Wong i Nunan (2011), sli¢no kao 1 Pickard (1996), da su viSe uspjesni ucenici znatno
autonomniji i aktivniji u ucenju $§to se vidi u njihovoj znatno ¢e$c¢oj uporabi strategija
komunikacijskog usmjerenja u izvannastavnom kontekstu, dok manje uspjeSne ucenike
karakterizira uporaba strategija s ve¢im naglaskom na ovisnosti o autoritetu, tj. nastavniku i
udzbeniku. Drugim rije¢ima, nesamostalnost manje uspjesSnih ucenika te nedostatak inicijative
za ucenjem jezika u izvanskolskom kontekstu pojacava dojam da su ti ucenici skloni

pasivnosti (Wong i Nunan, 2011). Iz tog razloga navedeni autori isticu vaznost osvjes¢ivanja i
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poucavanja strategija ucenja koje bi mogle pridonijeti nuznoj promjeni stava manje uspjesnih
ucenika s ciljem preuzimanja vece kontrole nad vlastitim procesom ucenja i videnja stranog
jezika viSe kao sredstva komunikacije, a manje kao skupa sadrZzaja koji treba upamtiti.
Zanimljive nalaze donosi i istrazivanje J. Bruen (2001) u kojem je autorica triangulacijom
metoda, upitnikom 1 intervjuom potvrdila spoznaje o znacajnim razlikama medu vise i manje
uspjeSnim studentima (s obzirom na usmenu jezi¢nu produkciju) u ucestalosti uporabe
strategija ucenja, u ovom slucaju njemackog kao stranog jezika, te je utvrdila deset
,uspjesnih“ pojedinac¢nih strategija (od kojih su Cetiri metakognitivne, dvije kognitivne, dvije
strategije pamcenja, jedna druStvena 1 jedna afektivna) koje studenti viSe razine
komunikacijske jezi¢ne kompetencije znatno ¢es¢e rabe. Intervju je, nadalje, omogucio uvid u
brojne druge kvalitativne nalaze, primjerice da manje uspjeSni ucenici, medu ostalim, za
razliku od viSe uspjesnih ucenika gotovo uopce ne postavljaju ciljeve ucenja, bilo kratkoro¢ne
ili dugoroc¢ne koji su iznimno bitni za porast motivacije (cf. Dérnyei, 2001b) i ne razmisljaju o
svojoj zeljenoj razini komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom jeziku. Zatim,
manje se uspjesni ucenici ne izlazu dodatnim medijima ili sadrzajima u izvannastavnom
kontekstu pri ¢emu neki od njih isti¢u da vjerojatno ne bi bili uspjesni u tome, ne pokusavaju
uociti vlastite pogrjeske i iz njih uciti te ne provjeravaju ono Sto piSu na njemackom osim ako
¢e se ocjenjivati. Nadalje, nove jezi¢ne sadrzaje povezuju s prethodno steCenim znanjem samo
na leksickoj razini (ne i gramatickoj), ne koriste se kontekstualizacijom pri ucenju vokabulara,
a afektivnu strategiju opustanja u slucaju straha od jezi¢ne uporabe primjenjuju samo pri
usmenim ispitima, ne i u raznim razrednim aktivnostima kao Sto to ¢ine mnogi vise uspjesni
ucenici (Bruen, 2001).

Iako odnos dviju vrlo Sirokih varijabli poput strategija ucenja i komunikacijske jezicne
kompetencije nije nimalo jednostavan, zbog Cega neki istrazivac¢i predlazu longitudinalni
pristup istrazivanja u¢inka manjeg broja strategija na sasvim odredene vidove komunikacijske
jezi¢ne kompetencije u specificnom kontekstu (npr. Bremner, 1998) te $to je pri istrazivanju
nemoguce izolirati utjecaj i medusobno proZimanje s ostalim vaznim karakteristikama
ucenika, poput motivacije, jezicnoga samopouzdanja, samodjelotvornosti, stilova u€enja ili
druStveno-kulturnim sredinama ipak ukazuju i na brojna zajednicka obiljezja prema kojima se
manje i viSe uspjeSni ucenici uglavnom engleskoga kao stranoga jezika medusobno razlikuju.
Unato¢ tomu $to istrazivanja nisu uspjela dokazati Sto je uzrok a Sto posljedica kada je rijec¢ o
komunikacijskoj jezi¢noj kompetenciji i uporabi strategija uéenja te Sto se kvantiteta uporabe
strategija kao razlikovno obiljezje uspjeSnih i manje uspjesnih ucenika ¢esto dovodi u pitanje,
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mozda ipak postoji odredena moguénost ,,da je viSe nacelno i bolje* (Griffiths, 2003b: 374),
makar se radilo o sasvim specificnim strategijama ili tipovima strategija, odnosno obrascima
njihove primjene. Pritom se naravno ne smije iskljuciti moguci utjecaj ostalih ¢imbenika na

uporabu strategija, prije svega motivacije.

5.3. ODNOS MOTIVACIJE I STRATEGIJA UCENJA

Odnos motivacije i strategija u¢enja nedovoljno je istrazen s obzirom na vaznu ulogu
obaju ¢imbenika u procesu ovladavanja inim jezikom. Stoga se u literaturi nerijetko naglasava
potreba istrazivanja u kojoj mijeri pojedini vidovi motivacije utje¢u na odabir odredenih
strategija ucCenja (npr. Skehan, 1989; Oxford i Nyikos, 1989; Mihaljevi¢ Djigunovic,
2000/2001, 2001; Ehrman i Oxford, 1995; Dornyei, 1996; Schmidt, Boraie i Kassabgy, 1996;
Cohen, 1998).

Da je rije¢ o medusobno vrlo povezanim konceptima (Cohen i Dérnyei, 2002; Dérnyei
i Skehan, 2003), navode, primjerice i Gardner i Maclntyre (1992) koji isticu da strategije
ucenja nedvojbeno imaju motivacijsku osnovu, tj. preduvjet za uporabu strategija
motiviranost je pojedinca za ucenje inog jezika (cf. Dornyei, 1996). U procesu ucenja prema
Gardneru i Maclntyreu (1992) motivirani pojedinac razvija strategije s ciljem pospjesenja
daljnjeg ucenja jezika, odnosno stjecanja visih razina komunikacijske jezicne kompetencije.
Kako motivacija sadrzi i bihevioralnu komponentu u vidu truda (npr. Gardner, 1985a, 1988),
¢esto spominjani aktivni pristup ucenju uspjeSnih ucenika u smislu odgovarajuc¢e uporabe
strategija zaista moZe biti odraz njihove motivacije za u¢enjem (Dornyei, 1996). Sukladno
tomu, motivacija odreduje stupanj aktivne osobne ukljuc¢enosti u ucenju inog jezika (Oxford i
Shearin, 1994, 1996). Motiviran ¢e ucenik, naime, nauciti viSe jer ¢e traziti jezicni unos na
jeziku cilju kao i interakciju te ¢e ga aktivno obradivati pomocu strategija ucenja (Schmidt i
Watanabe, 2001). Na povezanost motivacije i strategija uenja u procesu ucenja ukazuje i
Manolopoulou-Sergi (2004). Prema toj autorici motivacija je, naime, uklju¢ena u sve tri etape
obrade jezi¢nih informacija, tj. unos, unutarnju obradu i ostvaraj, dakle izravno sudjeluje u
prizivanju i uporabi primjerenih strategija ucenja u srediSnjoj etapi procesa ucenja, ¢ime su
obje varijable uklju¢ene u sam prijenos i primjenu znanja. Nadalje, kako su strategije ciljno
usmjerene, motivacija je njihov neizostavni dio. Macaro (2006) istiCe da motivacijske

komponente poput ciljeva, atribucija i samodjelotovornosti utjeCu na oblikovanje vlastite
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metakognitivne teorije ucenja ucenika, a time i na odabir odgovarajucih strategijskih klastera,
$to Ge pak biti osnova za odredivanje strategijskih planova.>®

Istrazivanje Oxford i Nyikos (1989) potvrduje da motivacija najsnaznije utjece na
odabir pojedinih strategija (cf. Ehrman i Oxford, 1989), no isto tako i ukupne uporabe
strategija u smislu da ¢e visoko motivirani ucenici CeS¢e posezati za §irim rasponom
primjerenih strategija ucenja. Autorice na primjeru spirale objasnjavaju da uporaba
primjerenih strategija dovodi do ve¢e kompetencije ¢ime raste samopouzdanje Sto pak dovodi
do vece motivacije, ve€a motivacija rezultirat ¢e ceS¢om uporabom strategija Sto ¢e dovesti do
veée kompetencije, samopouzdanja itd. (cf. Macaro, 2006). Oxford i Nyikos (1989) pritom
naglaSavaju slozenost utjecaja motivacije na odabir strategija ucenja koja je istodobno u
interakciji 1 s drugim varijablama, poput konteksta ucenja, statusa nastave (izborna ili
obvezna), spola i odabira zanimanja. IstraZzivanje tih autorica, nadalje, pokazuje da uporaba
strategija uCenja u velikoj mjeri zrcali odredeni pristup poucavanju, u ovom slucaju
tradicionalni, s teziStem na formalnom ucenju pravila Sto upucuje na instrumentalnu
motivaciju ucenika, odnosno studenata, koji radije koriste one strategije koje ¢e im omoguciti
dobivanje dobre ocjene, nego one koje bi im omoguéile razvoj vjeStina za autenticnu i
komunikacijsku uporabu jezika (cf. Nyikos i Oxford, 1993).

Primjena odredene strategije ucenja bit ¢e, nadalje, ¢eS¢a ako ucenik ili student bolje
poznaje strategiju, smatra je ucinkovitom te je ne smatra teSkom za uporabu (Maclntyre,
1994; Maclintyre i Noels, 1996). Nalazi istraZzivanja Macintyrea i K. Noels (1996) sa
studentima koji uce talijanski i Spanjolski kao strani jezik, k tome, pokazuju da studenti koji
su viSe motivirani ujedno znaju viSe strategija, smatraju ih lakSima za uporabu te
u¢inkovitijima u odnosu na studente s manjom motivacijom te da se porast motivacije
povezuje s ceS¢om primjenom strategija pamcenja, kognitivnih, kompenzacijskih,
metakognitivnih i drusStvenih strategija mjerenih SILL-om. Drugo moguce objasnjenje odnosa
strategija ucenja i motivacije navedeni autori vide na nacin da ¢e studenti koji su svjesniji
strategija te koji th smatraju uc¢inkovitijima 1 imaju manje poteskoca s njthovom uporabom
postati viSe motivirani za ucenje stranog jezika. Autori utvrduju i brojne druge korelacije
Gardnerova (1985a) konstrukta motivacije s pojedinim tipovima strategija uéenja te ukazuju
na vaznost integrativnoga motiva koji se povezuje sa spremnoS¢u za uporabom strategija

ucenja jezika.

%2 Strategijski planovi imaju znatno ire ciljeve uéenja u odnosu na strategije, a pokre¢u ih i oblikuju upravo
motivacijske komponente, tj. atribucije i samodjelotvornost, ¢ime motivaciji pripada posredni¢ka uloga izmedu
strategija ucenja i strategijskih planova (Macaro, 2006).
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Schmidt, Boraie i Kassabgy (1996) opseznim istrazivanjem u Egiptu utvrduju
povezanost motivacije, preferiranih strategija ucenja i preferiranog pristupa poucavanju na
uzorku odraslih ucenika engleskog kao stranog jezika. Tako, primjerice, ucenici koji ocekuju
vlastiti uspjeh kao i instrumentalno motivirani te oni koji su motivirani drustveno$¢u svojim
odabirom strategija ucenja pokazuju da su aktivni ucenici jezika.

Istrazivanje koje je provela Kaylani (1996) ukazuje na spolne razlike u motivaciji za
ucenje engleskog kao stranog jezika te na mogucu povezanost motivacije s uporabom
strategija ucenja u specificnom kontekstu Jordana. U ¢eS¢oj se uporabi gotovo svih tipova
strategija uCenica, prema autori¢inu misljenju, odrazava Zelja za drustvenim odobravanjem,
odnosno poslusnost ucenica kada je rije¢ o prihvacanju nastavnikovih savjeta u svezi s
ucenjem, kao 1 snazna instrumentalna motivacija koja ¢e im upisom na fakultet uz pomo¢
engleskog omoguciti ve¢i skok na drustvenoj ljestvici, tj. bolju priliku za udaju, dok se
integrativna motivacija ucenika kao i rjeda uporaba strategija razmatraju u kontekstu vece
zelje za pripadanjem medunarodnoj zajednici koja govori engleski te viSeg drustvenog statusa
koji ne implicira poslusnost, ve¢ vodenje drustva kao i vlastite obitelji. Istrazivanje C. Kaylani
(1996) time ukazuje na vaznost ukljucivanja druStveno-kulturnog konteksta pri tumacenju
uporabe strategija i motivacije te njihova mogucéeg odnosa.

Brown, Robson i Rosenkjar (2001) slicno ukazuju na kontekstualnost uporabe
strategija ucenja u intenzivnhom programu ucenja engleskog u Japanu pri ¢emu potrebne
strategije, tzv. strategije prezivljavanja (npr. kompenzacijske, strategije organiziranja i
vrjednovanja, ucenje s drugima) utjecu na porast motivacije za ucenjem, posebice integrativne
kod vise uspjesnih ucenika.

Schmidt i Watanabe (2001) takoder ukazuju na kompleksnost utjecaja motivacije i
strategija ucenja, no 1 preferiranih pedagoskih aktivnosti naglaSavajuc¢i da ne utjecu svi vidovi
motivacije u jednakoj mjeri na uporabu strategija, pa tako motivacija studenata za ucenje
razli¢itih stranih jezika na Havajima ima najjaci utjecaj na kognitivne i metakognitivne
strategije pri ¢emu se odredene komponente motivacije, kao na primjer vrijednost
(instrumentalni, integrativni 1 drugi razlozi za ucenje), ja¢ina motivacije (namjera za
ulaganjem truda u ucenje jezika) i kooperativnost, pokazuju kao najsnazniji prediktori
uporabe strategija. Navedeno je istrazivanje zanimljivo i zbog toga Sto je jedno od
malobrojnih istrazivanja koje, medu ostalim, usporeduje motivaciju za ucenje i uporabu
strategija u vise stranih jezika paralelno (Spanjolski, francuski, mandarinski kineski, filipinski,
japanski). lako nalazi toga istrazivanja ukazuju na vrlo zanimljive grupne razlike koje u

odredenoj mjeri odrazavaju uvrijeZene etnicke stereotipe, posebice u azijskoj skupini jezika,
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autori su oprezni pri tumacenju rezultata jer je za ve¢inu sudionika pojedini strani jezik koji
uce ujedno i jezik njihova etnickoga podrijetla.

Komparativno istrazivanje koje su provele Okada, Oxford i Abo (1996) potvrduje
povezanost motivacije 1 uporabe strategija ucenja neovisno o stranom jeziku koji se uci,
japanskom ili Spanjolskom. Opcéa uporaba strategija znacajno je povezana s intrinzicnom
motivacijom, trudom i Zeljom za jezicnom uporabom u izvannastavnom kontekstu, a
metakognitivne strategije vrlo snazno koreliraju s brojnim vidovima motivacije. U oba je
jezika porastom motivacije rasla i uporaba kognitivnih te drustvenih strategija, dok su u
slucaju ostalih tipova strategija zabiljezene odredene jezicne specifi¢nosti. Svi tipovi
motivacije studenata za ucenje japanskog jezika, primjerice, bili su znatno visi od motivacije
za uCenje Spanjolskog jezika te su sudionici ¢eSée koristili strategije Sirokog raspona, posebno
metakognitivne no i kognitivne, druStvene i afektivne. Dok navedeno istrazivanje s jedne
strane pokazuje da priroda ciljnog jezika (ovisno o tome je li tezi ili lakSi) moze utjecati na
odabir strategija ucenja, odnosno ,,da se razli€iti jezici uCe razli¢itim strategijama* (Okada,
Oxford i Abo, 1996: 119), ono isto tako ukazuje na druge znacajne Cimbenike koji su na
kompleksne nacine povezani s uporabom strategija, primjerice razina i vrsta motivacije,
dostupnost kulturne i jezi¢ne stimulacije te pristup poucavanju.

Istrazivanje C. Bonney et al. (2008) ukazuje na razli¢itu prediktivnu snagu
integrativne 1 intrinzi¢ne motivacije u uporabi strategija uenja. Dok se intrinzi¢na motivacija
pokazala najboljim prediktorom izvankurikularnih strategija (npr. gledanje filmova, Citanje
knjiga, pisanje na stranom jeziku i sl.), utvrdeno je da su integrativno motivirani studenti
skloniji uporabi Sireg raspona drustvenih strategija koje ¢e im vjerojatno omoguciti bolju
ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom i1 sposobnost uspjesne interakcije s
izvornim govornicima. U tom smislu Brown, Robson i Rosenkjar (2001) utvrduju da su vise i
srednje uspjesni ucenici prosjecno manje instrumentalno motivirani a vise integrativno. Manje
uspjesni ucenici, pak, pokazuju Vvisi stupanj instrumentalne motivacije.

Lan i Oxford (2003) utvrduju da i kod djece osnovnoskolske dobi motivacija, to¢nije
ljubav prema stranom jeziku, ima najjaci utjecaj na uporabu strategija ucenja.

Istrazivanje koje je proveo Vandergrift (2005) takoder potvrduje vezu motivacije 1
strategija ucenja kod adolescenata koji u€e francuski kao drugi jezik na nacin da se veca
internaliziranost motivacije dovodi u vezu s ¢eS¢om uporabom metakognitivnih strategija
slusanja.

I istrazivanja provedena u hrvatskom obrazovnom kontekstu takoder ukazuju na

povezanost strategija ucenja i motivacije za ucenje engleskog jezika. Tako Ambrosi-Randi¢ i
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Ruzi¢ (2010) u istrazivanju provedenom na populaciji hrvatskih studenata koji pohadaju
kolegije talijanskoga jezika potvrduju da motiviraniji studenti bolje organiziraju vlastiti rad,
aktivniji su tijekom predavanja i aktivnije obraduju sadrzaj ufenja u odnosu na manje
motivirane studente. Nalazi, osim toga, ukazuju na pozitivnu vezu izmedu anksioznosti, tj.
straha od jezika i motivacije te potvrduju da umjerena razina straha moze pozitivno utjecati na
ucenje, odnosno na odabir u€inkovitih strategija ucenja.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2000), medu ostalim, utvrduje da su komunikacijske strategije
jedine povezane sa svim trima tipovima motivacije za ucenje engleskog jezika, tj. afektivnom,
integrativnom i uporabno-komunikacijskom. Metakognitivne, pak, koreliraju s afektivnom i
uporabno-komunikacijskom motivacijom, dok za primjenu ostalih tipova strategija nije
utvrdena znacajna korelacija s pojedinim tipovima motivacije. Nalazi, pored toga, pokazuju
da i1 ¢imbenici poput straha od jezika, slike o sebi ili atribucija uspjeha/neuspjeha mogu
utjecati na uporabu strategija (Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2000, 2000/2001). Istrazivanja
navedene autorice, nadalje, pokazuju da povezanost strategija ucenja i motivacije slabi
porastom dobi ucenika te da su afektivna i uporabno-komunikacijska motivacija u svim
dobnim skupinama (osnovna $kola, srednja Skola 1 fakultet) hrvatskih ucenika u najvecoj

mjeri povezane s pojedinim tipovima strategija (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2001).

5.4. O ODNOSU STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACIJE 1 KOMUNIKACIJSKE
JEZICNE KOMPETENCIJE

Unato¢ tomu S$to nalazi pojedinih istrazivanja nisu uvijek jednostavno prenosivi na
istrazivanja provedena u drugim kontekstima ucenja Sto se, primjerice, nerijetko moze
pripisati i razli¢itom shvacanju kljucnih koncepata pojedinih istrazivaca, na temelju se
navedenih spoznaja ipak moze zakljuciti da je odnos strategija ucenja, motivacije i
komunikacijske jezi¢ne kompetencije reciprocan, spiralan ili ciklicki, no 1 da je ujedno
iznimno slozen i dinamican jer osim $to su te varijable u medusobnoj interakciji, na njih pored
toga djeluju 1 brojni drugi ¢imbenici individualnih razlika te razni kontekstualni ¢imbenici.

Odnos bi se strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije
mogao, k tome, tumaciti i na nacin da su strategije jedna vrsta medijatora ili posrednika

izmedu motivacije i ishoda ucenja (Palekc¢i¢, 1985; Schiefele i Schreyer, 1994 u Gniostko,
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2007) odnosno komunikacijske jezi¢ne kompetencije (Gardner i Maclntyre, 1992, 1993°%;
Ddrnyei, 1996; Gardner, 2001; Bonney et al., 2008). Ipak, ciklicki odnos koji isticu Dornyei i
Ushioda (2011) ili spiralni odnos na koji ukazuju Oxford i Nyikos (1989) vjerojatno su
dovoljno obuhvatni no i dinamic¢ni da i strategije ucenja, kao dinami¢ni primjeri motiviranog
ponasanja, u njemu pronadu svoje mjesto uz znafajne motivacijske Cimbenike poput
samopouzdanja, atribucija, samodjelotvornosti i dr. (cf. Oxford i Nyikos, 1989, Tremblay i
Gardner, 1995; Gardner, Tremblay i Masgoret, 1997; Csizér i Ddrnyei, 2005 i dr).
Dinamicnost je naglaSena i u integriranom odnosu u okviru samoreguliranog ucenja (cf.
Boekaerts i Corno, 2005; Dornyei, 2005) u kojem motivacija i strategije ucenja, uz ostale
varijable, pridonose upravljanju ucenjem, a time i boljoj ovladanosti komunikacijskom
jezicnom kompetencijom. Nadalje, dinamic¢nije videnje medusobne interakcije strategija
ucenja, motivacije, komunikacijske jezicne kompetencije i konteksta, primjerice, u okviru
teorije dinamiénih sustava (cf. Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Ddrnyei, 2009b, 2010;
Medved Krajnovié¢, 2010; Dornyei i Ushioda, 2011) kao i aktualnih modela komunikacijske
jezicne kompetencije (cf. Bachman i Palmer, 1996, 2010) dodatno naglaSava njihov
isprepleteni odnos unutar izrazito Zive i kompleksne stvarnosti koja se odvija u umu pojedinca

u procesu ovladavanja stranim jezikom.

*% Ti autori pritom razlikuju jezi¢ne ishode koji mogu utjecati na uporabu strategija i nejezi¢ne (npr. reakcije
ucenika na iskustvo uéenja) koji, pak, utje¢u na stavove, motivaciju i strah od jezika.

* Pored &imbenika individualnih razlika to, primjerice, mogu biti razni biolodki, razvojni ili kontekstualni
utjecaji (Boekaerts i Corno, 2005).
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6. ISTRAZIVANJE ODNOSA STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACIJE I
KOMUNIKACIJSKE JEZICNE KOMPETENCIJE

6.1. UVOD

Uvid u dosadasnja istrazivanja strategija ucenja i motivacije kod nas i u svijetu otkriva
da su oba ¢imbenika snazni pokretaci uspjeha ovladavanja inim jezikom. No, odnos strategija
ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezicne kompetencije nedovoljno je istraZzen s obzirom na
jezi¢nu specifiénost u formalnom kontekstu ovladavanja inim jezikom. IstraZivanja (npr.
Okada, Oxford i Abo, 1996) pokazala su da jezici zbog svoje prirode nemaju istu tezinu.
Usporedivsi izvorne govornike engleskog jezika koji uce japanski kao strani jezik (tezi) s
onima koji u¢e Spanjolski jezik (laksi), Okada, Oxford i Abo (1996) ukazuju da se uporaba
strategija ucenja i intenzitet motivacije mogu razlikovati ovisno o jeziku cilju. Motivacija za
ucenje japanskog jezika ocekivano je bila znatno visa od motivacije za ucenje Spanjolskog
jezika te su sudionici CeSc¢e koristili strategije Sirokog raspona, posebno metakognitivne.
Schmidt 1 Watanabe (2001) u sveuciliSnom kontekstu Havaja takoder ukazuju na
kompleksnost utjecaja motivacije i strategija u¢enja naglasavajué¢i da ne utjecu svi vidovi
motivacije u jednakoj mjeri na uporabu strategija te isticu odredene razlike ovisno o stranom
jeziku koji se uci. Iscrpno longitudinalno istrazivanje provedeno u madarskom obrazovnom
kontekstu, pak, ukazuje na utjecaj globalizacije u porastu motivacije za ucenje engleskoga
jezika te na istoimeni dramati¢ni pad interesa za ucenje njemackog jezika koji je tradicionalno
slovio kao regionalni lingua franca, a sada, kako izvje$¢uju Dornyei, Csizér i Németh (2006),
pripada tek skupini ostalih stranih jezika. Iz toga proizlazi da ¢e se i uporaba strategija te
razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije uc¢enika razlikovati ovisno o jeziku cilju.

Istrazivanja provedena u Hrvatskoj takoder su istaknula vaznu ulogu jezika cilja.
Utvrdeno je, primjerice, da je motivacija za ucenje engleskog kao stranog jezika visa od
motivacije za ucenje njemackog kao stranog jezika pri ¢emu je zabiljezeno i da motivacija za
ucenje njemackog jezika slabi §to se duze taj jezik uci (Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagaric,
2007). Kako su strategije uéenja primjeri motiviranog ponaSanja, moze se pretpostaviti da ¢e
se ucenici njemackog i u tom pogledu razlikovati od ucenika engleskog jezika. Na tu
¢injenicu ukazali su Bagari¢ i Pavici¢ (2007) i Pavi¢i¢ Takac¢ (2008) u istrazivanjima sli¢nosti
1 razlika u uporabi strategija ucenja vokabulara izmedu ucenika engleskog jezika i ucenika
njemackog jezika osnovnoSkolske dobi. Nalazi navedenih autorica pokazuju da ucenici
njemackog znatno ceS¢e posezu za strategijama ucenja tipi¢nima za Skolski kontekst ucenja,

dok ucenici engleskog ceS¢e rabe izvanskolske strategije s naglaSenom komunikacijskom
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komponentom u ¢emu vaznu ulogu ima razli¢it izvannastavni kontekst ucenja dvaju jezika.
Nadalje, nalazi istrazivanja u hrvatskom obrazovnom kontekstu pokazuju da ucenici
njemackog jezika ne postizu istu razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije kao i ucenici
engleskog jezika nakon istog broja godina ucenja tih stranih jezika, Sto Bagari¢ (2007a,
2007b) povezuje s nastavnim i izvannastavnim kontekstom ucenja i usvajanja tih jezika (cf.
Pavici¢ Takac i Bagari¢, 2011).

Zbog razmjerno maloga broja, poglavito komparativnih, istrazivanja koja istodobno
ispituju odnos nekoliko c¢imbenika inidividualnih razlika 1 komunikacijske jezicne
kompetencije te zabrinjavajuc¢ih odjeka iz prakse o stalnom smanjenju interesa za ucenje
njemackog jezika na gotovo svim razinama hrvatskog obrazovnog sustava, odlucili smo
istraziti 1 usporediti odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije
u dvama stranim jezicima — njemackom i engleskom. Do spoznaja u vezi s tim glavnim ciljem
istrazivanja vodili smo se sljede¢im istrazivackim pitanjima i pretpostavkama:

1. Kakva je struktura strategija ucenja u njemackom i engleskom jeziku te postoje li
razlike u ucestalosti uporabe pojedinih tipova strategija u¢enja njemackog i engleskog
jezika, odnosno ovisi li uporaba strategija o jeziku cilju? Ocekujemo da ¢e se struktura
strategija ucenja te ucestalost uporabe pojedinih tipova razlikovati u njemackom i
engleskom jeziku. Pretpostavljamo da ¢e ucenici njemackog kao stranog jezika u
odnosu na ucenike engleskog kao stranog jezika zbog prirode jezika i manje
izloZenosti viSe posezati za strategijama s naglaSenom kognitivnom komponentom, a
manje za strategijama u kojima je naglasen element komunikacije i izvanskolskog
ovladavanja stranim jezikom.

2. Kakva je struktura motivacije za uéenje dvaju jezika te postoje li razlike u intenzitetu
motivacije za uCenje njemackog i engleskog kao stranog jezika, odnosno ovisi li
motivacija za ucenje stranog jezika o jeziku cilju? Ocekujemo razlike u strukturi i
intenzitetu motivacije te, u skladu s nalazima sli¢nih istraZzivanja u nas, vecu
motivaciju za ucéenje engleskog jezika. Pretpostavljamo da ¢e se dva poduzorka
razlikovati ponajprije s obzirom na afektivnu i uporabno-komunikacijsku komponentu
motivacije u korist uc¢enika iz engleskog jezika.

3. Mogu li se uociti razlike u razinama B1/B2 komunikacijske jezicne kompetencije
ucenika u njemackom i engleskom jeziku, odnosno hoce li ona biti visa/niza ovisno o
jeziku cilju? Ocekujemo da ¢e se utvrditi razlika u razini komunikacijske jezi¢ne
kompetencije uc¢enika njemackog i engleskog jezika. Ucenici engleskog jezika mogli

bi pokazati visu razinu komunikacijske jezicne kompetencije.
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4. Mogu li se uociti razlike u odnosu strategija ucenja, motivacije i komunikacijske
jezi¢ne kompetencije u pojedinome stranom jeziku? S obzirom na razliCit status
njemackog i engleskog jezika u hrvatskom obrazovnom kontekstu i drustvu te na
nalaze prethodnih istrazivanja u Hrvatskoj i Sire, o¢ekujemo razlike u stupnju i na¢inu
povezanosti strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezi¢ne kompetencije u
njemackom 1 engleskom jeziku. Oc¢ekujemo razlike i u stupnju i nacinu povezanosti

pojedinih tipova strategija i motivacije u dvama stranim jezicima.

Dodatna istrazivacka pitanja kojima ¢e se pokusati rasvijetliti rezultati istrazivanja su:

5. Mogu li se uociti razlike u Zeljenoj razini komunikacijske jezi¢ne kompetencije u
njemackom i engleskom jeziku te u ucestalosti uporabe strategija uc¢enja i U intenzitetu
motivacije u odnosu na zeljenu razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije u
stranome jeziku? Pretpostavljamo da ¢e ucenici engleskoga izraziti visi stupanj Zeljene
razine komunikacijske jezi¢ne kompetencije u odnosu na uc¢enike njemackoga te da ¢e
u oba strana jezika ucenici koji zele ovladati stranim jezikom na najviSoj razini ujedno
biti viSe motivirani za ucenje te ceS¢e posezati za odgovaraju¢im tipovima strategija
ucenja u odnosu na ucenike koji zele ovladati stranim jezikom na nesto nizim
razinama.

6. Mogu li se uociti razlike u intenzitetu motivacije 1 ucestalosti uporabe strategija ucenja
u odnosu na razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije u stranom jeziku, odnosno
hoce li se intenzitet motivacije i uCestalost uporabe strategija ucenja razlikovati u
manje i viSe uspjeSnih ucenika u pojedinom stranom jeziku? Sukladno nalazima
prethodnih istrazivanja pretpostavljamo da ¢e intenzitet motivacije i uporaba strategija
ucenja biti visi kod vise uspje$nih uc¢enika u odnosu na manje uspjesne. O¢ekujemo da
¢e viSe uspje$ni ucenici, neovisno o stranom jeziku koji uce, CeS¢e posezati za
metakognitivnim  strategijama te  kognitivnim  strategijama s naglaSenim
komunikacijskim elementom.

7. Mogu li se uociti razlike u intenzitetu motivacije, ucestalosti uporabe strategija ucenja
1 ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom u odnosu na znanje
dodatnog stranog jezika? Ocekujemo da ¢e ucenici koji govore jo§ jedan strani jezik
biti viSe motivirani za ucenje stranog jezika te da ¢e zbog veceg iskustva u ucenju
stranih jezika CeS¢e posezati za odredenim tipovima njima primjerenih strategija

ucenja.
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8. Mogu li se uociti razlike u intenzitetu motivacije 1 uCestalosti uporabe strategija ucenja
u odnosu na boravak na njemackom/engleskom govornom podruc¢ju? Pretpostavljamo
da ¢e afektivna motivacija biti viSa, a stavovi prema govornicima stranoga jezika
pozitivniji kod onih ucenika koji su boravili na odredenom govornom podrucju, pri
¢emu su moguce odredene razlike ovisno o ciljnom jeziku. Moze se ocekivati da ¢e
ucenici koji su boravili na stranom govornom podrucju ¢eS¢e posezati za strategijama
ucenja, posebice metakognitivnim te kognitivnim strategijama s naglasenim
komunikacijskim elementom, za razliku od ucenika koji nisu boravili na stranom
govornom podrucju. Ocekujemo 1 bolju ovladanost komunikacijskom jezicnom
kompetencijom kod onih ucenika koji su neko vrijeme boravili na stranom govornom
podrucju, osobito u sluc¢aju njemackoga.

9. Mogu li se uociti razlike u odnosu na izvaninstitucionalno ovladavanje stranim
jezikom, odnosno razlikuju li se ucenici njemackog i engleskog jezika znacajno po
ucestalosti koriStenja pojedinih jezi¢nih djelatnosti na stranom jeziku? Moze li se
ceS¢a jeziCna uporaba u izvannastavnom kontekstu dovesti u vezu s vecom
motivacijom, c¢eS¢om uporabom strategija ucenja 1 boljom ovladanosti
komunikacijskom jezicnom kompetencijom? Pretpostavljamo da ¢e ucenici
engleskoga jezika zbog povoljnijeg izvannastavnog konteksta ucenja, odnosno vece
izlozenosti, ¢eS¢e slusati, Citati, govoriti I pisati na stranom jeziku za razliku od
ucenika njemackog. Ocekujemo pozitivnu povezanost jezicne uporabe u
izvannastavnom kontekstu s glavnim varijablama istrazivanja u obama stranim
jezicima.

10. Mogu 11 se uociti razlike u njemackom 1 engleskom jeziku u odnosu na procjenu
vaznosti ¢imbenika koji doprinose ovladavanju stranim jezikom? Oc¢ekujemo moguce
razlike u dvama stranim jezicima. Pretpostavljamo da ¢e ucenici njemackoga kao
jedan od vaznijih ¢imbenika istaknuti vlastito ucenje (rad, trud), dok ¢e ucenici
engleskoga vijerojatno jednim od vaznijih ¢imbenika smatrati utjecaj medija, poput

televizije, interneta i sli¢no.
U sljede¢im se potpoglavljima detaljno opisuje metodologija istrazivanja, prikazuju i

interpretiraju rezultati istrazivanja te se na kraju razmatraju mogucnosti primjene nalaza

istrazivanja u teorijskom i prakti¢nom smislu.
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6.2. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

U ovom se potpoglavlju opisuju instrumenti i uzorci upotrijebljeni u istrazivanju te
postupci prikupljanja i analize podataka.

lako se triangulacija postavlja pred kvalitativna istrazivanja kao jedan od najvaznijih
zahtjeva (cf. Medved Krajnovié¢, 2010), u naSem je kvantitativnom istrazivanju, takoder,
prisutna triangulacija, i to:
- triangulacija podataka, odnosno prikupljanje podataka iz razli¢itih obrazovnih ustanova
- lokacijska triangulacija, odnosno provodenje istrazivanja u razli¢itim gradovima regije te

- teorijska triangulacija pri oblikovanju upitnika o motivaciji.

6.2.1. INSTRUMENTI
6.2.1.1. UPITNIK

Upitnik je uobiCajeni instrument u istrazivanjima strategija u€enja i motivacije za
ucenje stranog jezika. Zbog svoje strukturiranosti najpogodniji je za statisticku analizu i
ispitivanje odnosa medu varijablama. Stoga je upotrijebljen i u ovom istrazivanju.

Upitnik koji se najCeSce rabi u istrazivanjima strategija ucenja Sirom svijeta poznat je
pod skracenicom SILL, tj. Strategy Inventory for Language Learning (Oxford, 1990). Tim se
upitnikom mjeri ucestalost uporabe Sest tipova strategija pomocu skale Likertova tipa Ciji
raspon seze od 1, nikada ili gotovo nikada do 5, uvijek ili gotovo uvijek. Postoje dvije inacice
SILL-a, inacica 5.1 koja je namijenjena izvornim govornicima engleskoga jezika koji uce
drugi ili strani jezik te ina¢ica 7.0 za govornike drugih jezika koji uce engleski kao drugi ili
strani jezik. U ovom je istrazivanju upotrijebljena posljednja inacica upitnika. Tablica 2.
prikazuje Sest ulaznih tipova strategija, broj ¢estica pojedinog tipa strategija te poredak Cestica

u upitniku.
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Tablica 2. Ulazne varijable upitnika o strategijama ucenja stranih jezika

1. STRATEGIE PAMCENJA 9 1.-9.

2. KOGNITIVNE 14 10.-23.

3. KOMPENZACIJSKE 6 24.-29.

4. METAKOGNITIVNE 9 30.-38.

5. AFEKTIVNE 6 39.-44.

6. DRUSTVENE 6 45.-50.
Ukupno: 50

S obzirom da ne postoji upitnik o motivaciji za ucenje stranih jezika koji bi odgovarao
potrebama ovoga istrazivanja, bilo je neophodno izraditi ga. Oblikovanju upitnika pristupili
smo eklekticki,” pri ¢emu smo se oslanjali na teorijske postavke vodecih istrazivaca i
teoreticara (npr. Gardner, 1985a; Mihaljevi¢, 1991; Clément, Dornyei 1 Noels, 1994;
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; Dornyei, 2001a; Gardner i Mihaljevi¢ Djigunovié, 2003). Uz to
smo se vodili preporukom M. Uguroglu i Walberga (1986 u Ddérnyei, 1990) prema kojoj je
bolje mjeriti sve konstrukte umjereno dobro 1 analizirati njihov odnos s ucenjem i
motivacijom, nego samo nekoliko konstrukata s viSom, ali zanemarivo boljom pouzdanoscu.
Zato su u novom upitniku dijelom upotrijebljene skale nekih ranije objavljenih upitnika koje
su, pak, zbog ograni¢enog vremena za ispitivanje morale biti skra¢ene. Dodane su i nove
Cestice pretezito temeljene na odgovorima iz upitnika koji je proveden na uzorku
srednjoSkolskih sudionika u okviru znanstveno-istrazivatkog projekta ,,Engleski jezik u
Hrvatskoj“ (MZT: 0130514).

U tablici 3. prikazane su ulazne komponente upitnika o motivaciji za ucenje, broj pojedinih

Cestica te poredak Cestica u upitniku.

*® Dérnyei (2001a) istide da su za istraZivanje motivacije u formalnom kontekstu udenja potrebni opsezni modeli
koji pokrivaju Sirok raspon akademskih i druStvenih motiva jer ¢e samo takvi, najvjerojatnije eklekticki,
konstrukti mo¢i objasniti odnose visedimenzionalnog konstrukta motivacije.
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Tablica 3. Ulazne varijable upitnika o motivaciji za u¢enje stranih jezika

1. AFEKTIVNA MOTIVACIJA 7 3., 15, 24., 39., 49., 60., 65.
2. INTEGRATIVNA MOTIVACIJA 6 1., 4., 16., 25., 35., 43.
3. UPORABNO-KOMUNIKACIISKA MOTIVACIJA 13 2., 17, 22, 23, 34., 40., 41., 47.,
53., 55.,57., 61., 64.
4. STAVOVI PREMA GOVORNICIMA STRANOG 3 5., 31, 48.
JEZIKA
5. TRUD 4 9,12, 19, 27.
6. ZELJA ZA UCENJEM STRANOG JEZIKA 3 8.,18., 59.
7. INTERES ZA STRANE JEZIKE 3 30., 46., 62.
8. STRAH OD STRANOG JEZIKA 3 6., 14., 51.
9. RODITELJSKA PODRSKA 4 7.,13., 36., 63.
10. NASTAVNIK/NASTAVNE METODE 6 10., 37., 44.,52., 54., 58.
11. RAZREDNO OZRACJE 4 20., 26., 42., 56.
12. NASTAVNI MATERUJALI 3 11.,21., 38.
13. TESKOCE U UCENJU 6 28.,29., 32., 33., 45., 50.

(o))
(0]

Ukupno:

Navedena dva upitnika — upitnik o strategijama ucenja stranih jezika i motivaciji za

ucenje stranih jezika objedinili smo u jedan upitnik koji je, u konacnici, sadrzavao tri dijela.

Prvi se dio wupitnika odnosi na ucestalost uporabe strategije ucenja
njemackog/engleskog jezika, a sadrzi 50 tvrdnji kojima su sudionici na ljestvici od 1 do 5
izrazavali koliko ¢esto rabe pojedine strategije ucenja (1- nikada ili gotovo nikada to ne c¢inim,
2 — uglavnom to ne cinim, 3 — ponekad to c¢inim, 4 — Cesto to ¢inim 1 5 — uvijek ili gotovo
uvijek to cinim).

Drugi se dio upitnika odnosi na motivaciju za uéenje njemackog/engleskog jezika. U
tom su dijelu sudionici, takoder na ljestvici Likertova tipa (1 — uopce ne, 2 — uglavnom ne, 3 —
djelomicno da, 4 — uglavnom da i 5 — u potpunosti da) izrazavali stupanj slaganja sa 65
tvrdnji.

Tre¢i se dio odnosi na pitanja kojima su se prikupili op¢i podatci o sudioniku (dob,
spol, Skola, ocjena iz stranog jezika na polugodistu, boravak na njemackom/engleskom
govornom podrucju) te neki dodatni podatci, primjerice o Zeljenoj razini komunikacijske
jezi¢ne kompetencije te o ¢imbenicima koji, prema misljenju sudionika, najvise doprinose

ovladavanju njemackim/engleskim jezikom.
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Za potrebe ovog istrazivanja posebno su izradene dvije inacice navedenog upitnika —
inacica upitnika za njemacki jezik (vidi prilog 5.) i inacica upitnika za engleski jezik (vidi
prilog 6.). Naime, namjera je bila da sudionici istrazivanja, medu kojima je veliki broj onih
koji uce oba jezika, prilikom davanja odgovora na pitanja u upitniku uvijek imaju jasnu
predodzbu o tome o kojem se jeziku radi. Stoga u tvrdnjama nije, primjerice, koriSten
neodredeni izraz strani jezik, ve¢ uvijek njemacki odnosno engleski. Dvije se inacice upitnika
za njemacki 1 engleski jezik razlikuju samo po odgovaraju¢im elementima kulture i

civilizacije sadrzanim u pojedinim tvrdnjama. Sve su ostale tvrdnje sadrZajno iste.

Na kraju je potrebno napomenuti da smo pilot-istrazivanjem ispitali prvu inacicu
upitnika o strategijama ucenja njemackog jezika (prilog 1.) / engleskog jezika (prilog 2.) i
upitnika o motivaciji za u€enje njemackog (prilog 3.) / engleskog jezika (prilog 4.) zajedno s
demografskim pitanjima. U sljede¢em se potpoglavlju opisuje postupak i iznose rezultati

pilotiranja prve inacice upitnika.

6.2.1.2. PILOTIRANJE UPITNIKA O STRATEGIJAMA UCENJA I MOTIVACLJI ZA
UCENJE STRANOG JEZIKA

Svrha pilot-istraZzivanja prve inacice upitnika bila je provjeriti jasno¢u postavljenih
pitanja, vrijeme potrebno za ispunjavanje te provesti analizu ukupne pouzdanosti upitnika o
strategijama ucenja stranog jezika i upitnika o motivaciji za ucenje stranog jezika.

Pilot-istrazivanje provedeno je u prosincu i sije¢nju akademske godine 2010./11. na
uzorku od 119 sudionika koje su €inili studenti prve i druge godine Uciteljskog fakulteta 1
Filozofskog fakulteta u Osijeku koji njemacki i/ili engleski jezik uce kao strani jezik.
Navedeni je uzorak slican ciljnom uzorku srednjoskolskih ucenika u dobi i u ¢injenici da su
¢inilo poduzorak za njemacki jezik, a njih 67 poduzorak za engleski.

Pilotiranje upitnika provedeno je za vrijeme nastave stranog jezika ili nekog drugog
predmeta. Nakon $to bi predstavile autoricu ovoga rada, nastavnice bi napustile ucionicu.
Autorica je potom objasnila sudionicima svrhu istraZivanja i na¢in na koji ¢e pravilno ispuniti
upitnik. Istaknula je kako je istrazivanje anonimno te da rezultati ovise o iskrenosti sudionika
I pozornosti kojom ispunjavaju upitnik. Sudionici su zamoljeni da se u slucaju nejasnoca koje

im se nametnu tijekom ispunjavanja obrate autorici. Ispunjavanje upitnika o strategijama
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ucenja i radne inacice upitnika o motivaciji za u€enje stranog jezika trajalo je izmedu 25 i 35
minuta.

Statisticka analiza obaju upitnika provedena je pomocu programskog paketa SPSS for
Windows 17.0 (Statistical Package for Social Sciences). Provedene su zasebne faktorske
analize upitnika o strategijama ucenja i upitnika o motivaciji na cijelom uzorku sudionika
(N=119). Budu¢i da se radi o razmjerno malom broju sudionika, a velikom broju ispitivanih
varijabla, rezultati faktorske analize istih (vidi prilog 7.) ovdje se nece dalje komentirati.
Navest ¢emo samo da je koeficijent pouzdanosti dvaju instrumenata bio zadovoljavajuce
visok. Cronbachov alfa koeficijent za upitnik o strategijama ucenja iznosio je ,905, a za
upitnik o motivaciji ,913.

Unato¢ visokoj pouzdanosti upitnika o strategijama ucenja i upitnika o motivaciji, u
njih su unesene odredene izmjene i dopune. Na prijedlog je sudionika tvrdnja STRAT27 (Pri
Citanju ne idem traziti svaku nepoznatu rije¢ u rjecnik.) iz upitnika o strategijama ucenja zbog
nejasno¢e preoblikovana iz negativne u potvrdnu. Takoder je zbog osjetnog umora i
dekoncentracije pojedinih sudionika, zamijenjen redoslijed pojedinih dijelova upitnika.
Primjerice, demografska su pitanja (op¢i dio upitnika), sukladno preporuci Dérnyeija (2007),
stavljena na sam kraj upitnika. U opéem je dijelu, nadalje, zamijenjen redoslijed nekih pitanja
(10.111.), a 11. je pitanje iz otvorenog preoblikovano u poluotvoreni oblik pitanja, i to nakon
analize odgovora sudionika na to pitanje. Pored toga dodano je pitanje koje se odnosi na
ucestalost uporabe njemackog/engleskog izvan Skole u svrhu Cetiriju jezi¢nih djelatnosti —
slusanja, Citanja, govorenja i pisanja (10. pitanje u konac¢noj inacici upitnika). I nakon
navedenih promjena ukupni je broj Cestica u kona¢noj inacici upitnika ostao nepromijenjen

(50 Cestica u dijelu o strategijama ucenja i 65 Cestica u dijelu o motivaciji).

6.2.2. UZORAK

Glavno je istrazivanje provedeno na uzorku srednjoskolskih uc¢enika koji su u tekucoj
Skolskoj godini 2010./11. pristupali ispitu drzavne mature. U istrazivanju su sudjelovali
ucenici Cetvrtih razreda iz 12 srednjih Skola Slavonije 1 Baranje. Istrazivanje je provedeno U
Sest osjeckih skola (I. gimnazija, II. gimnazija, IIl. gimnazija, Isusovacka klasi¢na gimnazija s
pravom javnosti, Gimnazija ,,Gaudeamus®, Ekonomska i upravna skola) te u Sest Skola iz Sire
okolice (Gimnazija Vukovar, Gimnazija A. G. Matosa Pakovo, Gimnazija Zupanja,

Gimnazija ,,Matija Mesi¢*“ Slavonski Brod, Ekonomska i1 trgovacka Skola Ivana Domca
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Vinkovci, Ekonomsko-birotehnicka $kola Slavonski Brod). Konaénim je uzorkom
obuhvaceno ukupno 373 sudionika, od toga 141 sudionik ¢ini poduzorak iz njemackog jezika
a 232 poduzorak iz engleskog jezika. U cjelokupnom je uzorku zastupljeniji Zenski spol: 256
ucenica (68,6 %) 1 117 ucenika (31,4 %). Prosje¢na dob sudionika iznosila je 18,04
(SD=0,38) godine. Prosje¢na duzina ucenja stranog jezika iznosila je 9,6 (SD=2,07) godina:
njemackog jezika 9 (SD=2,33) godina, a engleskog 9,9 (SD=1,83). Detaljniji opis uzorka s
obzirom na broj sudionika po Skolama nalazi se u prilogu 8., dok prilog 9. pruza uvid u ostale
karakteristike dvaju poduzoraka, primjerice ocjene u razrednom i standardiziranom

vrjednovanju, duzinu boravka na govornom podrucju stranoga jezika itd.

6.2.3. POSTUPAK

Glavno je istrazivanje provedeno u velja¢i, ozujku i travnju Skolske godine 2010./11.
Najprije je dogovoren razgovor s ravnateljima Skola na kojem su zamoljeni za suradnju te im
je predstavljena svrha istrazivanja. Potom im je urucen i pisani opis istrazivanja, potvrda
Filozofskog fakulteta u Osijeku kojom se potvrduje identitet doktorandice i tema doktorske
disertacije, a prema potrebi 1 primjerci upitnika. Autorica je objasnila da ¢e se prikupljeni
podatci koristiti isklju¢ivo u svrhe znanstvenog istrazivanja te da je diskrecija glede osobnih
podataka i ocjena ucenika zajaméena. U razgovoru s ravnateljima autorica je vrlo brzo otkrila
nesto viSe o temi svog istrazivanja, tj. (de)motivaciji za u¢enje njemackog jezika buduci da je
broj prijavljenih ucenika za taj jezik u mnogim Skolama bio iznenadujuc¢e malen. Zbog slabog
interesa za polaganje Njemackog jezika na drzavnoj maturi, istrazivanjem je morao biti
obuhvacen veéi broj $kola, $to nije bila prvotna zamisao. Cak i nakon svih uloZenih napora
oko prikupljanja Sto veceg uzorka iz njemackog jezika 1 suradnje s brojnim Skolama, broj
sudionika tog poduzorka znatno je manji od onoga u engleskom jeziku.

U razgovoru s ravnateljima Skola potom su dogovoreni termini za provedbu
istrazivanja. Kako su neke Skole medusobno dosta udaljene, u slucaju preklapanja termina
istrazivanja u nekim su Skolama upitnike morali provesti autori¢ini suradnici koji su
prethodno dobili detaljne upute o nacinu provedbe. Prije same provedbe obavljen je kratak
razgovor o istrazivanju s razrednikom odnosno nastavnikom Kkoji je za potrebe istraZivanja
ustupio svoj nastavni sat. Nakon Sto je razrednik ili nastavnik predstavio autoricu ili njezinog
suradnika, napustio bi u¢ionicu. U rijetkim bi slu€ajevima nastavnik ostao nazocan na satu, a

kada bi se to i dogodilo, nikako nije ometao provedbu istrazivanja jer bi se u to vrijeme bavio
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pedagoskom dokumentacijom. Nakon kratkog predstavljanja istrazivanja i isticanja vaznosti
suradnje i velikog doprinosa sudionika, autorica je dala usmene upute o nacinu ispunjavanja
upitnika. Ukratko su objasnjeni i pojedini dijelovi upitnika te svrha izjave koju su sudionici
trebali popuniti na kraju. Potom je, ovisno o stranom jeziku koji polazu na drzavnoj maturi,
sudionicima uru¢en odgovarajuci upitnik za njemacki odnosno engleski jezik. Naglaseno je da
zbog naknadnog pridruzivanja ocjene iz njemackog odnosno engleskog jezika s drzavne
mature upitniku isti nije anoniman, no takoder je istaknuto kako nitko osim autorice nece
vidjeti podatke sudionika. Taj je ¢in zbog navodenja imena i prezimena sudionika, dakle,
narusio anonimnost glavnog istrazivanja, ali je bio nuzan jer je, prema misljenju Nacionalnog
centra za vanjsko vrjednovanje obrazovanja, predstavljao jedini legitiman nacin uvida u
ocjenu ucenika iz ispita drzavne mature. Naglaseno je i da pri statistickoj obradi osobna imena
ne igraju nikakvu ulogu s$to je kod vecine sudionika rezultiralo odobravanjem. Iako, dakle,
samo istrazivanje nije bilo anonimno, osigurana je povjerljivost podataka. Svi su sudionici
ispunili upitnike, a vrlo mali broj njih nije potpisao izjavu. Njihovi podatci, kao sto je vec
ranije spomenuto, nisu se koristili u daljnjoj obradi podataka.

Sudionici su zamoljeni da prije ispunjavanja procitaju upute uz pojedini upitnik te da
njihovi odgovori zaista budu iskreni. Prema potrebi autorica je tijekom ispunjavanja
pojedinim sudionicima otklonila manje nejasnoce. Ispunjavanje upitnika ni u jednom razredu
nije trajalo duze od 40 minuta. Nakon (i tijekom) ispunjavanja upitnika neki su sudionici
pokazali veliko zanimanje za sam sadrZaj, prije svega za upitnik o strategijama ucenja. U
naknadnom je razgovoru autorica saznala kako mnogi ucenici nikada nisu culi za taj pojam
kao ni za mnoge navedene strategije ucenja. Stru¢ne sluzbe pojedinih Skola takoder su
pokazale zanimanje za rezultate istraZivanja te su zamolile autoricu da ih o njima obavijesti.
Potrebno je spomenuti i da su sudionici u gotovo svim Skolama bili izrazito srdacni i
susretljivi unato¢ tomu Sto, prema rije¢ima brojnih ravnatelja, Cesto bivaju zasuti raznim
anketama. Nakon prikupljanja ispunjenih upitnika autorica je zahvalila sudionicima na
uloZzenom trudu i suradnji te im poZeljela uspjeh na predstojecoj drzavnoj maturi i upisima na
fakultet.

Nakon provedene drzavne mature na ljetnom i jesenskom ispitnom roku autorica je
ponovno kontaktirala ravnatelje Skola u vezi s prikupljanjem ocjena sudionika iz stranog
jezika. Prikupljanje ocjena sudionika trajalo je od srpnja Skolske godine 2010./11. do
studenog Skolske godine 2011./12. Prije uvida u rezultate svim su ravnateljima urucene,
poslane ili dane na uvid preslike potpisanih izjava sudionika. Neki su ravnatelji autoricu

uputili na koordinatora za drZzavnu maturu u svojoj Skoli, a neki su joj osobno isc¢itavali
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rezultate. Drugi su ravnatelji ili koordinatori, pak, rezultate slali elektronickom poStom.
Nakon toga uslijedilo je pridruzivanje (ukupne) ocjene iz stranog jezika s drzavne mature

ispunjenim upitnicima sudionika.

6.3. STATISTICKA ANALIZA PODATAKA

Nakon prikupljanja svih podataka uslijedila je statisticka analiza varijabli obuhvacenih
istrazivanjem: komunikacijske jezi¢ne kompetencije iskazane ocjenom iz njemackog 0dnosno
engleskog jezika u standardiziranom vrjednovanju u okviru ispita drzavne mature, opcih
podataka sudionika, strategija ucenja koje rabe te motivacije za ucenje njemackog i engleskog
jezika.

Pritom su koriSteni sljedeci statisticki postupci: deskriptivna statistika, faktorska
analiza, analiza pouzdanosti, korelacijska analiza te jednosmjerna analiza varijance.
Deskriptivnom je statistikom utvrdena distribucija rezultata upitnika kako bi se provjerila
opravdanost provodenja faktorske analize. Deskriptivnom je statistikom utvrdena i ucestalost
uporabe strategija ucenja te intenzitet motivacije u njemackom i engleskom jeziku.
Faktorskom je analizom utvrdeno koje dimenzije leze u osnovi medusobne povezanosti
manifestnih varijabli te koji se postotak varijabiliteta njima moZe objasniti. Da bi se utvrdila
struktura pojedinih dimenzija, proveden je postupak analize glavnih komponenata pri ¢emu je
broj znacajnih glavnih komponenata odreden kombinacijom Guttman-Kaiserova Kkriterija,
odnosno karakteristicnog korijena vecega od 1 te Cattellova grafickog prikaza znacajnih
komponenata. Kao minimalni koeficijent korelacije pojedinih varijabli s glavnim
komponentama, odnosno faktorskog zasi¢enja, uzeta je vrijednost iznad 0,30. Takoder su
provedene analize pouzdanosti dvaju instrumenata, njihovih skala i subskala kako bi se
provjerila njihova unutarnja konzistencija (Cronbachov alfa koeficijent). Korelacijske su
analize provedene kako bi se utvrdio medusobni stupanj povezanosti ispitivanih varijabla
Pearsonovim koeficijentom korelacije. Analizom varijance ispitano je postoje li razlike
izmedu aritmetickih sredina dvaju poduzoraka sudionika iz njemackog i engleskog jezika te
manje i viSe uspjeSnih unutar svakog poduzorka u ispitivanim varijablama. Statisticka je

analiza rezultata provedena uz pomo¢ programskog paketa SPSS for Windows 17.0.
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6.3.1. Razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije sudionika
6.3.1.1. Deskriptivni pokazatelji razrednog i standardiziranog vrjednovanja

Razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije sudionika utvrdena je ocjenom iz ispita
na drzavnoj maturi®® iz Njemadkog jezika i Engleskog jezika. Navedeni su ispiti
standardizirani jezi¢ni ispiti>’ ha osnovnoj i visoj, odnosno A2 i B2 razini kojima se vrjednuje
sluSanje s razumijevanjem, Citanje s razumijevanjem te pisanje. U naSem je istraZzivanju
upotrijebljena zbirna ocjena triju komponenti ispita. Usporedbe radi, u istraZivanju smo za
sudionike koji su pristupili drzavnoj maturi (standardizirano vrjednovanje) prikupili i podatke
o ocjeni iz njemackog, odnosno engleskog jezika na kraju prvog polugodista (razredno
vrjednovanje). Sljedece tablice donose podatke o uspjehu sudionika na standardiziranom (SV)

i razrednom (RV) vrjednovanju.

Tablica 4. Uspjeh sudionika na standardiziranom i razrednom vrjednovanju u njemackom
jeziku

Varijable Aritmeticka sredina
(AS)

NJEMACKI JEZIK

Ocjena SV 1,00 5,00 3,58 ,99
Postotak tocne 22,14 100,00 70,44 17,67
rijeSenosti SV

Ocjena RV 1,00 5,00 3,55 1,32

Tablica 5. Uspjeh sudionika na standardiziranom i razrednom vrjednovanju u engleskom
jeziku

Varijable Aritmeticka sredina
(AS)

ENGLESKI JEZIK

Ocjena SV 2,00 5,00 3,78 ,72
Postotak tocne 38,50 96,00 73,01 11,55
rijeSenosti SV

Ocjena RV 1,00 5,00 3,63 1,09

% |spit drzavne mature provodi javna ustanova, Nacionalni centar za vanjsko vrjednovanije obrazovanja, kako bi
se osigurala veca objektivnost uéenickih postignuca na nacionalnoj razini. Njegovo bi uvodenje ujedno trebalo
predstavljati poticaj uciteljima i nastavnicima za bolje poucavanje u osnovnoj i srednjoj $koli, a ucenicima za
bolje ucenje te ukupno podizanje kvalitete odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj (www.ncvvo.hr).

> |spitni katalog i primjeri ispita dostupni su na www.ncvvo.hr
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Iz tablica 4. i 5. razvidno je da su sudionici iz njemackog jezika, kako u razrednom
tako 1 u standardiziranom vrjednovanju, prosjecno postigli vrlo dobar uspjeh, nesto bolji na
drzavnoj maturi (AS=3,58) s prosje¢nom to¢nosc¢u rijesenosti ispita od 70,44 %. 1z tablica je
vidljivo i da su sudionici iz engleskog jezika, takoder, kako u razrednom tako i u
standardiziranom vrjednovanju (AS=3,78), prosje¢no postigli vrlo dobar uspjeh, nesSto
uspjesniji u odnosu na sudionike iz njemackog. Njihova je prosjecna tocnost rijeSenosti ispita
iznosila 73,01 %.

Odnos uspjeha sudionika u njemackom/engleskom jeziku u standardiziranom i

razrednom vrjednovanju prikazuju sljedece slike.
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Slika 5. Ocjena iz njemackog jezika u standardiziranom i razrednom vrjednovanju
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Slika 6. Ocjena iz engleskog jezika u standardiziranom i razrednom vrjednovanju

Oba grafikona zorno predocavaju razlike u zastupljenosti pojedinih ocjena u dvama
razdobljima mjerenja, u standardiziranom i razrednom vrjednovanju, od strane dvaju
ocjenjivaca, nastavnika i obucenih ocjenjivaca Nacionalnog centra za vanjsko vrjednovanje

obrazovanja. Ocjena s polugodista pritom je zbirna ocjena ucenickih postignuéa, aktivnosti i
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ponasanja na nastavi, izvrSavanja obveza te dobrim dijelom odrazava subjektivnu procjenu
ucenika od strane nastavnika kao i moguci element motivacije. Ocjena je iz ispita drzavne
mature, pak, objektivnije mjerilo uspjeha® i komunikacijske jeziéne kompetencije jer
vrjednuje samo ucéenikove jezi¢ne sposobnosti, a ne i elemente u¢enikove 0sobnosti.

Vidljivo je kako je na polugodistu bilo znatno viSe nedovoljnih, dovoljnih i odli¢nih
ucenika njemackog jezika, Sto moze biti dijelom povezano upravo S ranije opisanim
¢imbenikom odnosa nastavnika 1 uc¢enika. Rezultati standardiziranog vrjednovanja pokazuju,
dakle, da je udio odli¢nih u¢enika koji je na polugodistu iznosio 36,9 % pao na 22 %, a udio
je vrlo dobrih porastao sa 14,9 % na 27,7 % te dobrih sa 17,7 % na 38,3 %. Zabiljezen je i
manji broj ucenika koji su postigli dovoljan ili nedovoljan uspjeh na drzavnoj maturi te iznosi
10,6 %, odnosno 1,4 %, za razliku od 27 % dovoljnih i 3,5 % nedovoljnih na polugodistu.

Razvidno je i kako je na polugodistu bilo neSto vise nedovoljnih, a znatno vise
dovoljnih i odli¢nih ucenika engleskog jezika. Rezultati drzavne mature i u tom uzorku
pokazuju da je udio odli¢nih ucenika koji je na polugodistu iznosio 27,6 % pao na 13,4 %, a
udio je vrlo dobrih porastao sa 26,7 % na 56,7 %. Postotak ucenika koji su postigli dobar
uspjeh ostao je nepromijenjen i iznosi 28 %. Za razliku od 1,3 % ucenika koji su na
polugodistu bili ocijenjeni ocjenom nedovoljan, ista ocjena nije zabiljezena na ispitu drzavne
mature iz engleskog jezika.

Usporedi li se uspjeh ucenika engleskog i njemackog jezika na kraju prvog
polugodiSta i iz ispita drzavne mature, jasno se naziru slicna nastojanja. U dijelu vise
uspjesnih ucenika broj se odli¢nih ucenika iz stranog jezika na ispitu drzavne mature gotovo
upola smanjuje, dok broj vrlo dobrih raste za isto toliko. U slu¢aju manje uspjesnih uc¢enika
koji su postigli nedovoljan, dovoljan ili dobar uspjeh, u oba jezika dolazi do opadanja broja
ucenika s nedovoljnim 1 dovoljnim uspjehom na drzavnoj maturi. Kod ucenika s dobrim
uspjehom zabiljeZzena je veca razlika jer u engleskom je jeziku broj ucenika s dobrim
uspjehom isti u RV i SV, a u njemackom ve¢i u SV u odnosu na RV.

Navedene razlike prikazuju i histogrami distribucije uspjeha (slike 7. i 8.) sudionika iz
dvaju jezika u dvama mjerenjima, pri ¢emu se posebno isti¢u nepravilne raspodjele pojedinih

ocjena u obama poduzorcima, posebice u njemackom.

%% Treba napomenuti kako smatramo da se preniskim pragom prolaznosti od prosjeéno 29 % za ocjenu dovoljan
u stranom jeziku, kako na osnovnoj tako i viSoj razini, uéenicima $alje posve kriva poruka (usp. Odluku o
pragovima prolaznosti od 27. lipnja 2011. godine, www.ncvvo.hr).
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Slika 7. Histogram distribucije uspjeha iz engleskog odnosno njemackog jezika na RV
Histogram distribucije uspjeha iz engleskog odnosno njemackog jezika s drZzavne mature

(slika 8.) prikazuje, pak, znatno pravilniju raspodjelu.
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Slika 8. Histogram distribucije uspjeha iz engleskog odnosno njemackog jezika na SV
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6.3.1.2. Razlike u odnosu na razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije ovisno o
ciljnom jeziku

Rezultati prikazani u tablicama 4. i 5. ukazali su ve¢u uspjesnost sudionika engleskog
jezika u svim ispitanim varijablama: ocjeni iz stranog jezika u SV, postotku tocne rijesenosti
toga ispita i ocjeni iz stranog jezika u RV. Stoga je, radi dobivanja jasnijih rezultata za
pojedine poduzorke u njemackom i engleskom jeziku, provedena analiza varijance kako bi se
utvrdilo postoje li razlike izmedu aritmetickih sredina dvaju poduzoraka sudionika ovisno o
ciljnom jeziku s obzirom na razinu njihove komunikacijske jezi¢ne kompetencije i jesu li one

statisticki znacCajne.

Tablica 6. ANOVA ocjene u SV, postotka toéne rijeSenosti u SV te ocjene u RV poduzoraka
za njemacki (N=141) i engleski jezik (N=232)

Ocjena SV njemacki 3,58 ,99 1 4,749 ,030*
engleski 3,78 ,72

Postotak tocne njemacki 70,44 17,67 1 2,894 ,090

rijeSenosti SV engleski 73,01 11,55

Ocjena RV njemacki 3,55 1,32 1 ,432 511
engleski 3,63 1,09

*p < 0,05

Rezultati analize varijance pokazuju da se ucenici njemackog i engleskog jezika
statisti¢ki znac¢ajno, na razini 5 % signifikantnosti, razlikuju u razini komunikacijske jezi¢ne
kompetencije iskazane ocjenom iz stranog jezika u SV. Drugim rije¢ima, razina
komunikacijske jeziéne kompetencije sudionika engleskog jezika statisticki je znacajno visa
od one sudionika njemackog jezika. No, izmedu dvaju poduzoraka nema utvrdenih statisticki
znacajnih razlika s obzirom na postotak to¢ne rijeSenosti ispita iz stranog jezika u SV. Razlika

nije znacajna ni S obzirom na ocjenu u RV.
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6.3.2. ANALIZA UPITNIKA O STRATEGIJAMA UCENJA

6.3.2.1. Distribucija rezultata upitnika o strategijama ucenja njemackog i engleskog

jezika

Iz slike 9. vidljivo je da je distribucija ukupnih rezultata upitnika o strategijama ucenja
(AS=2,77, SD=0,563) u poduzorku za njemacki jezik pomalo negativno asimetri¢na, odnosno
vrh distribucije dijelom je pomaknut prema visSim vrijednostima. Iz toga se moze zakljuciti da
nesto veci broj sudionika ¢eSc¢e koristi strategije ucenja i da su razlike u ucestalosti uporabe
strategija brojnije kod sudionika koji ih rjede koriste, tj. na lijevoj strani krivulje koja je vise

razvucena.

Mean =2,77
Std. Dev. =0,563
N=141

Y]

Frequency

strategija_nj

Slika 9. Distribucija rezultata upitnika o strategijama ucenja u poduzorku iz njemackog jezika
(N=141)

Vrijednosti standardne devijacije, asimetri¢nosti i izduzenosti koje su u rasponu od
-2/+2 ipak upucuju na normalnu raspodjelu ukupnih rezultata upitnika o strategijama ucenja u

poduzorku za njemacki jezik, Sto prikazuje tablica 7.

Tablica 7. Distribucija rezultata upitnika o strategijama ucenja poduzoraka za njemacki i

engleski jezik

Strategije ucenja
Min. Maks. AS SD Asimetri¢nost Izduzenost
NJ. 1,32 4,12 2,7741 ,56293 -375 |SP¥® 204 | -099 |[SP 406
E. 1,37 4,13 2,7193 ,42091 -103 |SP ,160 281 |SP ,318

*° SP je skracenica za standarnu pogrjesku.
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Nadalje, distribucija rezultata u poduzorku za engleski jezik ukazuje na normalnu
raspodjelu ukupnih rezultata upitnika o strategijama ucenja u tome poduzorku, tj. rezultati
pokazuju tendenciju grupiranja rezultata oko jedne sredisnje vrijednosti (AS=2,72, SD=,421) i

tendenciju rasprsivanja oko te vrijednosti (vidi sliku 10.).

407 Mean =2,72
Std. Dev. =0,421
N=332

Frequency
b1
1

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
strategije_ej

Slika 10. Distribucija rezultata upitnika o strategijama ucenja u poduzorku iz engleskog jezika
(N=232)

Vrijednosti standardne devijacije, asimetri¢nosti i izduzenosti koje su u rasponu od
-2/+2 (vidi tablicu 7.) takoder upucuju na normalnu raspodjelu ukupnih rezultata upitnika o

strategijama ucenja u poduzorku za engleski jezik.

6.3.2.2. Faktorska analiza strategija ucenja
6.3.2.2.1. Faktorska analiza strategija uenja njemackog jezika

Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi o=0,932. Metodom glavnih
komponenata ekstrahirano je ukupno 14 faktora s karakteristicnom vrijedno$¢u ve¢om od
jedan ¢ime je objasnjeno 70,41 % varijance (vidi prilog 12.). Uvidom u graficki prikaz uo¢ena
su Cetiri faktora koja se jasno izdvajaju od ostalih s karakteristi¢nom vrijedno$¢u ve¢om od 2.
Ti faktori ujedno objasnjavaju 43,44 % ukupne varijance. Provedena je daljna faktorizacija sa
zadanim brojem faktora (4) uz prethodnu Kaiserovu normalizaciju varijabli. Rotacija faktora

izvrSena je direkt oblimin metodom jer se ne mozZe po¢i od medusobne nepovezanosti
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pojedinih faktora. Zadrzane su saturacije vec¢e od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored

faktora i faktorskih zasicenja.

Tablica 9. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli strategija ucenja njemackog jezika

Faktori
Varijable 1 2 3 4
STRAT35 Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti njemacki. ,818
STRATI16 Citam na njemackom za vlastito zadovoljstvo. ,816
STRAT49 Kad s nekim razgovaram na njemackom, postavljam pitanja kako ,801
bih se $to vise uklju¢io/ukljucila u razgovor.
STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori njemacki, pozorno sluSam. ,781
STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam filmove/emisije/glazbu na 778
njemackom.
STRAT30 Sam/a se trudim pronaci prilike za vjeZbanje njemackoga. ,768
STRAT17 Na njemackom piSem poruke, pisma, mejlove ili sl. 757
STRAT14 Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor na njemackom. ,753
STRATS50 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori njemacki. ,740
STRAT36 Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje ¢itanja na ,7133
njemackom.
STRAT37 Imam jasne ciljeve u u¢enju njemackog kako bih ,710
usavrsio/usavrsila svoja znanja i vjestine.
STRATA48 Kad razgovaram s izvornim govovornikom (npr. Nijemcem), ,662
trudim se pokazati kad trebam pomo¢.
STRAT31 Uocavam pogrjeske koje pravim na njemackom i u¢im na njima. ,657
STRAT11 OponaSam govor izvornih govornika. ,618
STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u uéenju njemackog. ,560
STRAT33 Trudim se postati Sto boljim/boljom uéenikom/u¢enicom ,555 ,375
njemackog jezika.
STRAT?2 Kada u¢im novu rije¢, koristim se kombinacijom zvuka i slike. ,533
STRAT29 Kad se ne mogu sjetiti to¢noga izraza, pronadem drugi nacin da 457 ,391
izrazim misao: npr. koristim se sinonimom (rije¢ istog znacenja) ili opisem
$to zelim reéi.
STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove njemackog jezika. ,449
STRAT28 U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reéi. ,446
STRAT40 Sam/a se ohrabrujem govoriti na njemackom, ¢ak i kada me je 434 ,380
strah da ¢u pogrijesiti.
STRAT1 Kada uéim novu rije¢, upotrijebim je u recenici kako bih je ,386 ,310
zapamtio/zapamtila.
STRAT46 Trazim od drugih da isprave grjeske koje ¢inim dok govorim ,565
njemacki.
STRATA42 Primje¢ujem jesam li napet/a ili nervozan/nervozna kada ucim ili 575
koristim njemacki.
STRAT27 Pri ¢itanju idem traZiti svaku nepoznatu rije¢ u rje¢nik. ,554
STRATA41 Za svaki svoj uspjeh u njemac¢kom nagradim se neéime. ,522
STRATA45 Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da uspori ili ,512
ponovi §to je rekao.
STRAT39 Svaki put kad osjetim strah jer se trebam Koristiti njemackim, 471
nastojim se opustiti.
STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala dovoljno vremena za ,403 -,384
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ucenje njemackog.

STRAT47 U¢im i vjezbam njemacki s drugim uéenicima. ,359
STRATA44 O svojim osjecajima u vezi s uéenjem njemackoga razgovaram s ,358
osobom u koju imam povjerenja.
STRAT18 Kad nesto ¢itam na njemackom, najprije preletim tekst da vidim o ,330 ,316
¢emu je rijec, zatim ponovno Citam pazljivo.
STRAT24 Kad ne razumijem sve rije¢i, pogadam priblizno znacenje. ,642 ,300
STRAT25 Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravoga izraza, koristim se ,534
gestama.
STRAT22 Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski. 479
STRATA43 Svoje osjecaje U vezi s u¢enjem njemackoga zapisujem u dnevnik. -, 374
STRAT?7 Kada u¢im novu rije¢, zapamtim gdje se na stranici nalazi ili ,621
gdje/kada sam je prvi put ¢uo/Cula.
STRATS Kada u¢im novo gradivo, pokuSavam ga povezati s ne¢im $to veé ,611
Znam.
STRATY Kada uéim novo gradivo, ¢esto ga utvrdujem i ponavljam. -,318 ,562
STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem) npr. u biljeznici. ,349 ,554
STRAT10 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih ,532
zapamtio/zapamtila.
STRAT21 Novu rije¢ podijelim na dijelove pa tako trazim njezino znaéenje. ,507
STRAT19 Pokusavam na¢i slicnosti razlike izmedu njemackoga i hrvatskoga ,458
jezika.
STRAT20 U njemackom sam/a trazim pravila. ,403
STRAT13 Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice. ,367 ,386
STRAT4 Kada uéim novu rije¢, koristim se rimom da bih je ,349
zapamtio/zapamtila.
STRATS Kada uc¢im novu rijec, koristim se karticama s novom rje¢ju na -,325 ,345
jednoj, a sa zna¢enjem na drugoj strani.
Postotak varijance | 26,674 | 7,660 | 4,668 | 4,442
Kumulativni postotak | 26,674 | 34,334 | 39,002 | 43,444
Cronbachov a | ,940 , 7136 461 ,805

Pregledom faktora utvrdeno je da se STRAT3 (Kada ucim novu rijec, u mislima si

stvorim sliku situacije u kojoj bi se rije¢ mogla upotrijebiti.), STRAT6 (Kada ucim novu rijec,

pokusavam fizicki odglumiti njezino znacenje.) i STRAT26 (4ko ne znam tocnu rijec, samla

izmislim novu.) zbog zasi¢enja nizih od 0,3 izuzimaju iz daljnje analize.

S obzirom na veli¢inu zasi¢enja i broj Cestica prva je subskala sa 22 Cestice najjaca,

nakon koje slijedi Cetvrta subskala sa 11 cestica te druga sa 10. Tre¢a subskala koju €ine

Cestice STRAT22, STRAT24, STRAT25 i STRAT43 nema dovoljno visoku pouzdanost

(0=0,461) 1 kao takva Ce se izostaviti iz daljnjih analiza. Dakle, konaCan broj varijabli

zadrzanih za daljnju analizu iznosi 43, a konacan broj faktora iznosi 3.

Inspekcija sadrzaja pojedinih faktora pokazala je sljedeca obiljezja. Na Faktoru 1, koji

objaSnjava 26,67 % varijance, oblikovale su se ukupno 22 strategije ucenja jezika iz svih Sest

izvornih skupina prema tipologiji R. Oxford: dvije strategije pamcenja (STRAT1, STRAT?2),
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Sest kognitivnih strategija (STRAT11, STRAT12, STRAT14, STRAT15, STRATIS6,
STRAT17), dvije kompenzacijske (STRAT28, STRATZ29), osam metakognitivnih
(STRAT30, STRAT31, STRAT32, STRAT33, STRAT35, STRAT36, STRAT37, STRAT38),
jedna afektivna (STRATA40) i tri druStvene (STRAT48, STRAT49, STRATS50). Kognitivne
strategije ove skupine primjer su ucenja razvijanjem svih jezi¢nih djelatnosti, ¢itanja, pisanja,
sluSanja 1 govorenja, $to se u najvecoj mjeri moze pripisati koriStenju raznih medija i
komunikacije internetom. Dio tog faktora su i dvije strategije pamcéenja koje su takoder
kognitivne jer se odnose na razmiSljanje o jeziku uporabom nove rije¢i u recenici ili
spajanjem zvuéne i mentalne slike tijekom ucenja. Kompenzacijske strategije, pored
kognitivnih, takoder sadrze elemente komunikacije koji uceniku olaksSavaju jezi¢nu uporabu,
primjerice koriStenjem istoznac¢nica ili opisivanjem rije¢i ili izraza ako se ne moze sjetiti
prave. Gotovo sve metakognitivne strategije dio su ove skupine, a cilj im je organizirati i
evaluirati ucenje Sto podrazumijeva trazenje prilika za vjezbanje jezika i ciljani rad te
razmisljanje o napredovanju u ucenju. Afektivna strategija podrazumijeva samoohrabrivanje
tijekom govorenja na njemackom jeziku, dok drustvene strategije te skupine opet upucuju na
komunikaciju s izvornim ili neizvornim govornicima radi uspjesnijeg ucenja i razumijevanja
strane kulture. Ukratko, zajednic¢ko je obiljezje navedene skupine strategija aktivan pristup
ucenju s naglaSenim elementima komunikacije i metakognicije prije svega u izvanSkolskom
kontekstu ucenja jezika. Vjerojatno su to strategije onih ucenika kojima je cilj ovladati
njemackim jezikom na viSoj razini nego Sto je to moguce u okviru institucionalnog ucenja
njemackog jezika zbog Cega svjesno i rade na tome u svoje slobodno vrijeme, primjerice
Citajuci, komuniciraju¢i i razmi$ljaju¢i o napredovanju u ucenju jezika. Kako je njihov cilj
vecom izlozenoS¢u 1 organiziranoS¢u ste¢i visoku razinu komunikacijske jezicne
kompetencije u njemackom jeziku, najvjerojatnije je rije¢ o visoko motiviranim i uspjeSnim
pojedincima kojima nastava mozda ne pruza dovoljno moguénosti za jezi¢nu uporabu. Iz tih
je razloga taj faktor nazvan komunikacijsko-metakognitivne strategije.

Na Faktoru 2, koji objasnjava 7,66 % ukupne varijance, oblikovala se skupina od 10
strategija: jedna kognitivna (STRAT18), jedna kompenzacijska (STRAT27), jedna
metakognitivna (STRAT34), Cetiri afektivne (STRAT39, STRAT41, STRAT42, STRAT44) 1
tri drustvene (STRAT45, STRAT46, STRAT47). Zajednicko je tim strategijama svladavanje
teskoc¢a i emocija s kojima se ucenici susrecu u ucenju, bilo uz pomo¢ drugih ljudi, primjerice
razgovorom o svojim osjecajima za ucenje njemackog jezika, ili individualno, na primjer
samoohrabrivanjem ili samonagradivanjem vlastita uspjeha. Kako je ¢esto jedna od teskoca u

ucenju nerazumijevanje sadrzaja, tvrdnje koje se odnose na kognitivnhu i kompenzacijsku
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komponentu trazenja znacenja i pokusaje razumijevanja takoder su dio tog faktora nazvanoga
drustveno-afektivne strategije. Sli¢no obiljezje pokazuju i druStvene strategije zastupljene u
ovoj skupini koje upucuju na suradnju s drugima radi otklanjanja nekih teSkoca u
razumijevanju i napredovanja u u¢enju te metakognitivna strategija planiranja ucenja kako bi
ucenik imao vise vremena za ucenje njemackog.

Na nepouzdanom Faktoru 3, koji objasnjava 4,67 % varijance, oblikovala se skupina
od Cetiri strategije: jedna kognitivna strategija (STRAT22), dvije kompenzacijske (STRAT24,
STRAT25) te jedna afektivna (STRAT43). Cestice tog faktora pokazuju da je ovdje preteZito
rije¢ o kompenzacijskim strategijama razumijevanja kojima ucenik pokuSava razumjeti
znacenje rije¢i pogadanjem, prenijeti znaCenje, na primjer uporabom gesta u govoru te
razumjeti svoje osjecaje zapisivanjem u dnevnik. Kako Cronbachov alfa koeficijent te skupine
strategija iznosi svega 0,461, faktor se nece koristiti u daljnjim analizama.

Na Faktoru 4, koji objaSnjava 4,44 % varijance, oblikovala se skupina od 11 strategija:
Sest strategija pamcenja (STRAT4, STRATS, STRAT7, STRATS, STRAT9) i pet kognitivnih
strategija (STRAT10, STRAT13, STRAT19, STRAT20, STRAT21, STRAT23). Kako je u
ovoj skupini rije¢ o aktiviranju mentalnih procesa u ucenju, poput ponavljanja i utvrdivanja
gradiva, sistematiziranja, povezivanja s poznatim, trazenju pravila, sli¢nosti i razlika, no i o
nekim mnemotehnikama, poput rime ili koriStenja kartica s rije¢ima, faktor je nazvan
kognitivne strategije.

Pomoc¢u triju faktora strategija ucenja koji imaju dovoljno visoke koeficijente
unutarnje pouzdanosti moze se objasniti 39 % ukupne varijance u poduzorku iz njemackog

jezika. Slika 12. prikazuje strukturu strategija u¢enja u njemackom jeziku.

STRATEGIJE UCENJA
NJEMACKOG JEZIKA

KOMUNIKACIJSKO- DRUSTVENO-
METAKOGNITIVNE SoeE AFEKTIVNE

Slika 12. Struktura strategija uc¢enja njemackog jezika
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6.3.2.2.2. Faktorska analiza strategija ucenja engleskog jezika

Provedena je i faktorska analiza strategija ucenja na poduzorku iz engleskog jezika.
Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi 0=0,897.

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno 15 faktora s karakteristicnim
korijenom vec¢im od 1 koji ukupno objasSnjavaju 65,41 % varijance (vidi prilog 13.). Uvidom u
graficki prikaz uoceno je pet faktora koji se nesto jasnije izdvajaju od ostalih te je provedena
daljna faktorizacija sa zadanim brojem faktora uz prethodnu Kaiserovu normalizaciju
varijabli. Pomocu pet faktora s karakteristicnom vrijedno$¢u ve¢om od 3,5 moze se objasniti
40,24 % varijance. Rotacija faktora provedena je direkt oblimin metodom. Zadrzana su

zasi¢enja veca od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasic¢enja.

Tablica 11. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli strategija u¢enja engleskog jezika

Faktori

Varijable 1 2 3 4 5
STRAT16 Citam na engleskome za vlastito zadovoljstvo. ,768
STRAT35 Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti 727
engleski.
STRAT17 Na engleskome piSem poruke, pisma, mejlove ili sl. 712
STRAT14 Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor na 714
engleskome.
STRAT36 Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje ¢itanja ,688 ,337
na engleskome.
STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori engleski, pozorno ,645
sluSam.
STRATA49 Kad s nekim razgovaram na engleskome, postavljam ,634
pitanja kako bih se Sto vise ukljuéio/ukljuéila u razgovor.
STRAT31 Uogavam pogrjeske koje pravim na engleskome i ,622
ucim na njima.
STRAT37 Imam jasne ciljeve u u¢enju engleskoga kako bih ,617 ,399
usavrsio/usavrsila svoja znanja i vjestine.
STRAT30 Sam/a se trudim prona¢i prilike za vjezbanje ,616 ,333
engleskoga.
STRAT33 Trudim se postati $to boljim/boljom ,583 -,342
uéenikom/uéenicom engleskog jezika.
STRAT22 Nastojim razumijeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski 574
jezik.
STRATS50 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se ,528
govori engleski.
STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam 527
filmove/emisije/glazbu na engleskome.
STRAT?29 Kad se ne mogu sjetiti to¢noga izraza, pronadem ,491
drugi naéin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom (rije¢
istog znacenja) ili opiSem S$to zelim reéi.
STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u uéenju ,460 ,350
engleskoga.
STRAT11 OponaSam govor izvornih govornika. ,435
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STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala dovoljno
vremena za uéenje engleskog.

,763

STRAT10 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih
zapamtio/zapamtila.

,566

STRATY Kada u¢im novo gradivo, ¢esto ga utvrdujem i
ponavljam.

,499

STRAT27 Pri ¢itanju idem traZiti svaku nepoznatu rije¢ u
rjecnik.

,489

STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem ) npr. u
biljeznici.

,426

STRAT44 O svojim osjecajima U vezi s u¢enjem engleskog
razgovaram s 0sobom u koju imam povjerenja.

377

,315

,307

STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove engleskoga jezika.

,300

,354

-,347

STRATA41 Za svaki svoj uspjeh u engleskome nagradim se
nedime.

312

,305

STRATS5 Kada u¢im novu rije¢, koristim se karticama s novom
rjedju na jednoj, a sa zna¢enjem na drugoj strani.

,303

STRAT3 Kada uc¢im novu rije¢, u mislima si stvorim sliku
situacije u kojoj bi se rije¢ mogla upotrijebiti.

,698

STRAT?2 Kada u¢im novu rije¢, koristim se kombinacijom
zvuka i slike.

,596

STRAT 6 Kada u¢im novu rijeé, pokusavam fizicki odglumiti
njezino znacenje.

478

STRAT1 Kada uéim novu rije¢, upotrijebim je u re¢enici kako
bih je zapamtio/zapamtila.

,375

472

STRAT4 Kada u¢im novu rije¢, koristim se rimom da bih je
zapamtio/zapamtila.

441

STRATS Kada u¢im novo gradivo, pokuSavam ga povezati s
necim $to ve¢ znam.

435

STRAT?7 Kada u¢im novu rije¢, zapamtim gdje se na stranici
nalazi ili gdje/kada sam je prvi put Cula.

424

STRAT26 AKo ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu.

,353

STRAT39 Svaki put kad osjetim strah jer se trebam Koristiti
engleskim, nastojim se opustiti.

,646

STRATA48 Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr.
Englezom), trudim se pokazati kad trebam pomoc¢.

,609

STRAT40 Sam/a se ohrabrujem govoriti na engleskome, ¢ak i
kada me je strah da ¢u pogrijesiti.

,382

,578

STRATA42 Primje¢ujem jesam li napet/a ili nervozan/nervozna
kada u¢im ili koristim engleski.

,576

STRATA45 Kad nesto ne razumjem, zamolim sugovornika da
uspori ili ponovi Sto je rekao.

572

STRAT46 TraZzim od drugih da isprave pogrjeske koje ¢inim
dok govorim engleski.

444

STRAT25 Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravoga izraza,
koristim se gestama.

314

,322

STRATA43 Svoje osjecaje u vezi s u¢enjem engleskoga
zapisujem u dnevnik.

,612

STRAT19 Pokusavam naci sli¢nosti i razlike izmedu engleskoga
i hrvatskoga.

,370

-,523

STRAT20 U engleskome sam/a traZim pravila.

-431

STRATI13 Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice.

,353

-,421

STRAT21 Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa
tako traZim njezino znacdenje.

-401

STRAT28 U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reéi.

-.345

STRAT24 Kad ne razumijem sve rije¢i, pogadam priblizno
znacenje.

-,326
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Postotak varijance | 18,549 | 8,953 | 5,257 | 3,875 | 3,602

Kumulativni postotak | 18,549 | 27,503 | 32,760 | 36,635 | 40,237

Cronbachov a | ,903 725 ,669 ,716 ;535

Pregledom faktora utvrdeno je da se STRATI18 (Kad nesto citam na engleskom,
najprije preletim tekst da vidim o cemu je rijec, zatim ponovno citam pazljivo.) i STRAT4A7
(Uc¢im i vjezbam engleski s drugim ucenicima.) zbog saturacija nizih od 0,3 izuzimaju iz
daljnje analize.

S obzirom na veliinu zasi¢enja 1 broj Cestica prva je subskala sa 17 Cestica najjaca,
nakon koje slijedi druga subskala sa 9 Cestica, treca sa 8 te Cetvrta i peta sa po 7 Cestica. Peta
subskala koju cine cestice STRATI3, STRATI19, STRAT20, STRAT21, STRAT24,
STRAT28 i STRAT43 nema dovoljno visoku pouzdanost (a=0,535) i kao takva ¢e se
izostaviti iz daljnjih analiza. Dakle, konacan broj varijabli zadrzanih za daljnju analizu iznosi
41, a konacan broj faktora iznosi 4.

Na Faktoru 1, koji objaSnjava 18,55 % varijance, oblikovalo se ukupno 17 strategija
ucenja jezika: Sest kognitivnih strategija (STRATI1, STRATI14, STRATI15, STRATI®6,
STRAT17, STRAT22), jedna kompenzacijska (STRAT29), osam metakognitivnih
(STRAT30, STRAT31, STRAT32, STRAT33, STRAT35, STRAT36, STRAT37, STRAT38)
i dvije drustvene (STRAT49, STRATS0). Zajednicko je obiljezje navedene skupine strategija
aktivan pristup uéenju s naglasenim elementima komunikacije i metakognicije prije svega u
izvanskolskom kontekstu ucenja jezika S$to, unato¢ razli¢itom Sastavu pojedinih Cestica,
odgovara prethodno opisanom faktoru poduzorka iz njemackog jezika nazvanoga
komunikacijsko-metakognitivne strategije.

Faktor 2, koji objasnjava 8,95 % ukupne varijance, ¢ini skupina od 9 strategija: dvije
strategije pamcéenja (STRATS, STRATY), tri kognitivne strategije (STRAT10, STRATI12,
STRAT23), jedna kompenzacijska (STRAT27), jedna metakognitivna (STRAT34) i dvije
afektivne (STRAT41, STRAT44). Kako je u ovoj skupini poglavito rije¢ o aktiviranju
mentalnih procesa u u€enju, poput ponavljanja, utvrdivanja, sistematiziranja, no i o nekim
mnemotehnikama poput koristenja kartica s rijeCima u ucenju vokabulara, faktor je nazvan
kognitivne strategije. Uz spomenute strategije, ostale strategije u skupini (npr. trazenje svake
nepoznate rijeci u rjecniku, planiranje ucenja engleskog, nagradivanje za uspjeh i razgovor o
svojim osjecajima u uéenju engleskog) navode na zakljucak da se kod ovog faktora ipak radi
0 strategijama ucenika koji raspolazu niZim stupnjem samopouzdanja, a vjerojatno i

komunikacijske jezi¢ne kompetencije, Sto im mozda otezava uporabu komunikacijsko-
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metakognitivnih strategija. Kognitivne strategije kod naSih sudionika, stoga, predstavljaju
tehnike svladavanja nekih kognitivnih i afektivnih napora manje uspjeSnih ucenika engleskog
jezika.

Na Faktoru 3, koji objasSnjava 5,26 % varijance, oblikovala se skupina od 8 strategija:
sedam strategija pamcenja (STRATI1, STRAT2, STRAT3, STRAT4, STRAT6, STRATY,
STRA 8) i jedna kompenzacijska strategija (STRAT26). Buduc¢i da se navedene strategije
odnose na razne tehnike zapamcivanja vokabulara, poput stvaranja mentalne slike, rime,
uporabe rijeéi u recenici i sl., kompenzacijska strategija dio je ovog faktora jer se odnosi na
alternativnu moguénost u ucenju i uporabi rijeci, a to je izmisljanje nove rijeci ako se ne zna
ona prava. Faktor je nazvan strategije pamcenja.

Na Faktoru 4, koji objasSnjava 3,88 % varijance, oblikovala se skupina od 7 strategija:
jedna kompenzacijska (STRAT25), tri afektivne (STRAT39, STRAT40, STRAT42) i tri
drustvene (STRAT45, STRAT46, STRAT48). Rijec je o strategijama koje podrazumijevaju
samoohrabrivanje u jezi¢noj djelatnosti govorenja na engleskom jeziku te brigu i trud glede
pravilnog razumijevanja, kako vlastite poruke tako i poruke sugovornika. Faktor je nazvan
drustveno-afektivne strategije.

Na Faktoru 5, koji objasnjava 3,60 % varijance, oblikovala se skupina od sedam
strategija: cCetiri kognitivne (STRAT13, STRATI19, STRAT20, STRATZ21), dvije
kompenzacijske (STRAT24, STRAT28) i jedna afektivna (STRAT43). Cestice ovog faktora
pokazuju da se radi o pretezito analitickom pristupu ucenju jezika, odnosno pokusaju
razumijevanja, na primjer pomoc¢u analiziranja osjecaja zapisivanjem u dnevnik, trazenja
pravila, sli¢nosti i razlika izmedu engleskog i hrvatskog jezika i sl. No, kako koeficijent
unutarnje pouzdanosti ove skupine strategija iznosi svega 0,535, nece se koristiti u daljnjim
analizama.

Pomocu cetiriju faktora strategija ucenja koji imaju dovoljno visoke koeficijente
pouzdanosti moze se, dakle, objasniti 36,64 % ukupne varijance kod sudionika iz engleskog

jezika. Strukturu strategija ucenja poduzorka iz engleskog jezika prikazuje slika 13.
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STRATEGIJE
UCENJA
ENGLESKOG JEZIKA

KOMUNIKACIJSKO- STRATEGIJE DRUSTVENO-
METAKOGNITIVNE KOGNITIVNE PAMCENJA AFEKTIVNE

Slika 13. Struktura strategija uc¢enja engleskog jezika

* * %

Rezultati faktorskih analiza potvrduju pretpostavku o postojanju strukturnih razlika u
strategijama ucenja u poduzorcima za njemacki i engleski jezik. Dok su u poduzorku za
njemacki jezik utvrdena tri tipa strategija uc¢enja (komunikacijsko-metakognitivne, kognitivne i
drustveno-afektivne), poduzorak za engleski jezik raspolaze Cetirima tipovima strategija
ucenja. U njemackom jeziku, kao Sto smo vidjeli, dolazi do spajanja kognitivnih i strategija
pamcenja koje su u engleskom jeziku, pak, zasebne dimenzije. U engleskom je jeziku u
sklopu kognitivnih strategija zabiljezena i naglasena afektivna komponenta §to u njemackom
nije slucaj. lako 1 u sastavu ostalih tipova strategija pojedinih poduzoraka postoje manje
razlike s obzirom na vrstu i broj Cestica, ipak se, ukupno gledano, naziru slicne sklonosti
svrstavanja pojedinih strategija u faktore sto uostalom odrazavaju i isti nazivi utvrdenih tipova
strategija.

Nadalje, u oba je poduzorka zamije¢en odmak od ulazne podjele Sest tipova strategija
R. Oxford. Osim ve¢ spomenutog smanjenja broja tipova strategija ucenja, utvrdeno je i
spajanje metakognitivnih s gotovo svim tipovima strategija s pretezito naglaSenim
komunikacijskim elementom u skupinu komunikacijsko-metakognitivnih  strategija.
Zamijeceno je i spajanje druStvenih i1 afektivnih strategija u jednu dimenziju te rasprSenje

kompenzacijskih strategija po ostalim faktorima.
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6.3.3. DESKRIPTIVNA STATISTIKA
6.3.3.1. Deskriptivna statistika strategija u¢enja njemackog jezika

Ucestalost™ uporabe strategija u¢enja u poduzorku za njemadki jezik koju prikazuje
deskriptivna statistika u tablici 12. procijenjena je na temelju srednjih vrijednosti odgovora

sudionika.

Tablica 12. Srednje vrijednosti sa standardnim devijacijama za uporabu strategija ucenja u
njemackom jeziku (N=141)

STRATEGIE UCENJA 141 1 5 2,77 ,56
Komunikacijsko-metakognitivne 141 1 5 2,85 ,78
Kognitivne 141 1 5 2,79 ,65
Drustveno-afektivne 141 1 5 2,69 ,63

Rezultati pokazuju da je ucestalost uporabe ukupnih strategija kod sudionika iz
njemackog jezika bila srednje visoka (AS=2,77). Ako se pogledaju pojedine vrste strategija,
rezultati pokazuju da su se sudionici iz njemackoga jezika neSto CeS¢e Koristili
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama (AS=2,85), potom kognitivnim (AS=2,79), a

najrjede drustveno-afektivnim strategijama (AS=2,69).

U sljede¢em je koraku analizirana ucestalost uporabe pojedinih strategija, njih ukupno

43, u poduzorku za njemacki jezik (vidi tablicu 13.). Kao kriterij uzeta je aritmeticka sredina.

Tablica 13. Ucestalost uporabe pojedinih strategija u¢enja u njemackom jeziku (N=141)

Varijable N Min. | Maks. | AS SD

STRAT?29 Kad se ne mogu sjetiti to¢noga izraza, pronadem 141 1 5 3,82 1,080
drugi naéin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom
(rijec istog znacenja) ili opiSem §to Zelim reci.

STRAT33 Trudim se postati Sto boljim/boljom 139 1 5 3,76 1,171
ucenikom/uenicom njemackoga jezika.

STRATS Kada u¢im novo gradivo, pokuSavam ga povezati 141 1 5 3,67 1,080
s nec¢im §to ve¢ znam.

STRAT18 Kad nesto ¢itam na njemac¢kome, najprije 141 1 5 3,58 1,184

preletim tekst da vidim o ¢emu je rijec, zatim ponovno
¢itam pazljivo.

% Srednje vrijednosti ulestalosti uporabe strategija uéenja u ovom ¢ée se radu tumaditi na sljedeéi nadin: 1-2,4
niska/slaba uporaba, 2,5-3,4 srednje visoka, 3,5-5 visoka.
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STRATA45 Kad neSto ne razumijem, zamolim sugovornika 141 1 5 3,50 ,997
da uspori ili ponovi §to je rekao.

STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori njemacki, pozorno 141 1 5 3,43 1,272
sluSam.

STRAT7 Kada u¢im novu rije¢, zapamtim gdje se na 140 1 5 3,39 1,256
stranici nalazi ili gdje/kada sam je prvi put ¢uo/Cula.

STRAT31 Uocavam pogrjeske koje pravim na 141 1 5 3,31 1,128
njemackome i u¢im na njima.

STRAT13 Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice. 140 1 5 3,26 1,178
STRAT39 Svaki put kad osjetim strah jer se trebam 140 1 5 3,24 1,279
korisititi njemackim, nastojim Se opustiti.

STRAT21 Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem 139 1 5 3,14 1,275
pa tako traZim njezino znadéenje.

STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u uéenju 141 1 5 3,13 1,194
njemackoga jezika.

STRAT40 Sam/a se ohrabrujem govoriti na njemackome, 141 1 5 3,08 1,265
¢ak i kada me je strah da ¢u pogrijesiti.

STRAT9 Kada u¢im novo gradivo, ¢esto ga utvrdujem i 139 1 5 3,01 1,093
ponavljam.

STRAT37 Imam jasne ciljeve u uéenju njemackoga kako 140 1 5 2,99 1,300
bih usavrsio/usavrSila svoja znanja i vjestine.

STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam 141 1 5 2,99 1,265
filmove/emisije/glazbu na njemackome.

STRAT19 PokuSavam nadi sliénosti razlike izmedu 141 1 5 2,90 ,936
njemackoga i hrvatskoga.

STRATA48 Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. 141 1 5 2,82 1,193
Nijemcem), trudim se pokazati kad trebam pomo¢.

STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem) npr. u 140 1 5 2,81 1,339
biljeznici.

STRATA49 Kad s nekim razgovaram na njemackome, 141 1 5 2,79 1,229
postavljam pitanja kako bih se §to viSe uklju¢io/ukljucila u

razgovor.

STRAT1 Kada uc¢im novu rije¢, upotrijebim je u recenici 141 1 5 2,76 ,963
kako bih je zapamtio/zapamtila.

STRAT27 Pri ¢itanju idem traZiti svaku nepoznatu rije¢ u 139 1 5 2,76 1,244
rjecnik.

STRAT47 Uc¢im i vjezbam njemacki s drugim ucenicima. 140 1 5 2,74 1,134
STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove njemackoga jezika. 140 1 5 2,73 1,143
STRAT28 U razgovoru predvidam $to ¢e osoba sljedece 140 1 5 2,71 1,063
redi.

STRAT30 Sam/a se trudim prona¢i prilike za vjezbanje 141 1 5 2,70 1,157
njemackoga jezika.

STRATA46 TraZzim od drugih da isprave pogrjeske koje 141 1 5 2,70 1,145
¢inim dok govorim njemacki.

STRATI10 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih 141 1 5 2,67 1,113
ih zapamtio/zapamtila.

STRAT11 Opona8am govor izvornih govornika. 141 1 5 2,58 1,342
STRAT14 Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor 140 1 5 2,57 1,287
na njemackome jeziku.

STRAT35 Trudim se pronaéi osobe s kojima mogu govoriti 141 1 5 2,52 1,163
njemacki.

STRAT36 Sam/a se trudim prona¢i prilike za vjezbanje 141 1 5 2,51 1,106
¢itanja na njemackome.

STRAT20 U njemackom sam/a trazim pravila. 140 1 5 2,47 1,102
STRATI16 Citam na njemackom za vlastito zadovoljstvo. 140 1 5 2,46 1,237
STRATA42 Primjeéujem jesam li napet/a ili 141 1 5 2,43 1,203
nervozan/nervozna kada u¢im ili koristim njemacki jezik.
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STRATS50 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se 141 1 5 2,38 1,280
govori njemacki.

STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala 140 1 5 2,34 1,104
dovoljno vremena za u¢enje Njemackoga.

STRAT17 Na njemackome piSem poruke, pisma, mejlove 141 1 5 2,27 1,152
ili sl.

STRAT?2 Kada u¢im novu rije¢, koristim se kombinacijom 141 1 5 2,22 1,036
zvuka i slike.

STRATA41 Za svaki svoj uspjeh u njemackome nagradim se 138 1 5 1,88 1,097
necime.

STRAT44 O svojim osjecajima U Vezi s uéenjem 141 1 5 1,68 ,995
njemackoga razgovaram S 0sobom u koju imam povjerenja.

STRATS5 Kada u¢im novu rije¢, koristim se karticama s 141 1 5 1,68 973
novom rjecju na jednoj, a sa znacenjem na drugoj strani.

STRAT4 Kada u¢im novu rije¢, koristim se rimom da bih 141 1 5 1,67 ,998
je zapamtio/zapamtila.

Valid N (listwise) 121

Tamnim tiskom otisnute vrijednosti aritmetickih sredina oznacavaju visoku uporabu
pojedinih strategija ucéenja, normalnim srednje visoku, a kosim tiskom nisku uporabu.
Inspekcijom sadrzaja Cestica utvrdeno je da u skupinu strategija koje se mogu okarakterizirati
kao visoka uporaba pripada pet strategija Cije je zajednicko obiljezje nastojanje razumijevanja
sadrzaja na njemackom jeziku bilo u komunikaciji s drugima, Citanju ili samostalnom ucenju.
Strategije, poput koriStenja sinonima ili opisivanja onoga $to se Zeli re¢i (AS=3,82) te
ulaganje truda u ucenje njemackog (AS=3,76), dvije su naj¢es¢e primjenjivane strategije,
nakon cega slijedi povezivanje gradiva s poznatim (AS=3,67), ¢itanje tekstova na nacin da
prvo pogledom prelete tekst i vide o ¢emu se radi, a zatim ga pozorno ¢itaju (AS=3,58) te
upucivanje molbe sugovorniku za ponavljanjem reCenoga ili sporijim tempom govora u
sluaju nerazumijevanja poruke (AS=3,50). Nasuprot tome, neke od strategija koje ucenici
njemackog jezika najrjede koriste dvije su strategije paméenja, odnosno mnemotehnike, poput
rime (AS=1,67) i kartica s rijeCima (AS=1,68). Slaba ili niska uporaba uobiCajena je i za
strategiju razgovaranja o svojim osje¢ajima u vezi s u¢enjem njemackog s osobom u koju

imaju povjerenja (AS=1,68) kao i samonagradivanje za postignuti uspjeh (AS=1,88).
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6.3.3.2. Deskriptivna statistika strategija u€enja engleskog jezika

Ucestalost uporabe strategija uc¢enja u poduzorku za engleski jezik procijenjena je na

temelju srednjih vrijednosti odgovora sudionika. Rezultati su prikazani u tablici 14.

Tablica 14. Srednje vrijednosti sa standardnim devijacijama za uporabu strategija ucenja u
engleskom jeziku (N=232)

STRATEGIE UCENJA 232 1 5 2,72 ,42
Komunikacijsko-metakognitivne 232 1 5 3,21 ,70
Kognitivne 232 1 5 2,19 ,59
Pamcenja 232 1 5 2,57 ,58
Drustveno-afektivne 232 1 5 2,99 ,71

Rezultati pokazuju da je ucestalost uporabe strategija sudionika iz engleskog jezika
bila srednje visoka (AS=2,72). Najces¢e su se koristili komunikacijsko-metakognitivnim
strategijama (AS=3,21), potom drustveno-afektivnim (AS=2,99) te strategijama pamcenja

(AS=2,57), a najrjede kognitivnim strategijama (AS=2,19).

U sljedeCem je koraku analizirana ucestalost uporabe pojedinih strategija u poduzorku za

engleski jezik koju prikazuje tablica 15.

Tablica 15. Ucestalost uporabe pojedinih strategija ucenja u engleskom jeziku (N=232)

Varijable N Min. | Maks. | AS SD
STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam 232 1 5 4,38 ,885
filmove/emisije/glazbu na engleskome.
STRAT29 Kad se ne mogu sjetiti to¢noga izraza, 232 1 5 4,19 ,869
pronadem drugi nac¢in da izrazim misao: npr. koristim se
sinonimom (rijec istog znaéenja) ili opiSem §to zelim reéi.
STRATS Kada u¢im novo gradivo, pokusavam ga povezati 231 1 5 3,80 ,848
s necim §to ve¢ znam.
STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori engleski, pozorno 232 1 5 3,77 ,988
sluSam.
STRAT33 Trudim se postati Sto boljim/boljom 230 1 5 3,75 1,064
u¢enikom/uéenicom engleskoga jezika.
STRATA45 Kad neSto ne razumijem, zamolim sugovornika 232 1 5 3,49 1,019
da uspori ili ponovi §to je rekao.
STRAT31 Uogavam pogrjeske koje pravim na engleskome 231 1 5 3,45 1,011
i uim na njima.
STRAT22 Nastojim razumijeti rije¢ bez prevodenja na 230 1 5 3,45 1,030
hrvatski.
STRAT25 Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravoga izraza, 231 1 5 3,30 1,073
koristim se gestama.
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STRAT40 Sam/a se ohrabrujem govoriti na engleskome, 232 1 5 3,28 1,199
¢ak i kada me je strah da ¢u pogrijesiti.

STRAT7 Kada u¢im novu rije¢, zapamtim gdje se na 232 1 5 3,17 1,207
stranici nalazi ili gdje/kada sam je prvi put ¢uo/Cula.

STRATA49 Kad s nekim razgovaram na engleskome, 232 1 5 3,14 1,178
postavljam pitanja kako bih se §to viSe uklju¢io/ukljucila u

razgovor.

STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u uéenju 232 1 5 3,14 1,163
engleskoga jezika.

STRAT14 Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor 231 1 5 3,12 1,217
na engleskome.

STRAT39 Svaki put kad osjetim strah jer se trebam 232 1 5 3,09 1,245
koristiti engleskim, nastojim se opustiti.

STRAT37 Imam jasne ciljeve u uéenju engleskoga kako 231 1 5 3,08 1,190
bih usavrsio/usavrSila svoja znanja i vjestine.

STRAT9 Kada ué¢im novo gradivo, ¢esto ga utvrdujem i 231 1 5 2,97 ,989
ponavljam.

STRATI16 Citam na engleskome za vlastito zadovoljstvo. 229 1 5 2,95 1,290
STRAT3 Kada u¢im novu rije¢, u mislima si stvorim sliku 231 1 5 2,94 1,115
situacije u kojoj bi se rije¢ mogla upotrijebiti.

STRATA48 Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. 232 1 5 2,87 1,174
Englezom), trudim se pokazati kad trebam pomoc¢.

STRAT17 Na engleskome piSem poruke, pisma, mejlove 227 1 5 2,86 1,146
ili sl.

STRATS50 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se 232 1 5 2,82 1,235
govori engleski.

STRATI10 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih 230 1 5 2,74 1,106
ih zapamtio/zapamtila.

STRAT1 Kada u¢im novu rije¢, upotrijebim je u recenici 232 1 5 2,68 1,012
kako bih je zapamtio/zapamtila.

STRAT11 OponaSam govor izvornih govornika. 231 1 5 2,64 1,257
STRAT30 Sam/a se trudim prona¢i prilike za vjezbanje 231 1 5 2,60 1,094
engleskoga jezika.

STRAT35 Trudim se pronaéi osobe s kojima mogu govoriti 232 1 5 2,60 1,180
engleski.

STRATA46 Trazim od drugih da isprave pogrjeske koje 232 1 5 2,60 1,198
¢inim dok govorim engleski.

STRAT36 Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje 231 1 5 2,59 1,201
Citanja na engleskome.

STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove engleskoga jezika. 230 1 5 2,52 1,097
STRAT?2 Kada u¢im novu rijeé, koristim se kombinacijom 231 1 5 2,46 1,114
zvuka i slike.

STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem) npr. u 232 1 5 2,40 1,209
biljeZnici.

STRAT26 Ako ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu. 231 1 5 2,39 1,232
STRAT27 Pri ¢itanju idem traZiti svaku nepoznatu rije¢ u 228 1 5 2,30 1,150
rjecnik.

STRATA42 Primjeéujem jesam li napet/a ili 232 1 5 2,30 1,290
nervozan/nervozna kada uc¢im ili koristim engleski jezik.

STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala 232 1 5 1,98 ,940
dovoljno vremena za ucenje engleskoga jezika.

STRAT4 Kada u¢im novu rije¢, koristim se rimom da bih 232 1 5 1,69 ,961
je zapamtio/zapamtila.

STRATA41 Za svaki svoj uspjeh u engleskome nagradim se 231 1 5 1,69 ,941
nedime.

STRAT44 O svojim osjecajima u vezi s u¢enjem 232 1 5 1,68 1,079
engleskoga razgovaram s osobom u koju imam povjerenja.
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STRATS5 Kada u¢im novu rije¢, koristim se karticama s 232 1 5 1,47 ,857
novom rjedju na jednoj, a sa zna¢enjem na drugoj stranici.

STRAT 6 Kada u¢im novu rije¢, pokusavam fizicki 232 1 5 1,47 ,862
odglumiti njezino znacenje.

Valid N (listwise) 203

Inspekcijom sadrzaja Cestica utvrdeno je da u skupinu strategija koje ucenici najcesce
rabe pripada pet strategija: bavljenje engleskim u slobodno vrijeme, primjerice gledanje
televizije, slusanje glazbe, pretrazivanje interneta i sl. (AS=4,38), uporaba sinonima ili sli¢nih
izraza u govoru (AS=4,19), povezivanje gradiva s poznatim (AS=3,80), pozorno slusanje svih
sadrzaja na engleskom (AS=3,77) te ulaganje truda u ucenju engleskog (AS=3,75). Nasuprot
tome, neke od strategija koje ucenici engleskog jezika najrjede koriste dvije su strategije
pamcenja, odnosno mnemotehnike, poput fizickog odglumljivanja rijeci (AS=1,47) i
koristenja kartica s rije¢ima (AS=1,47). Slaba uporaba tipi¢na je i za strategiju razgovaranja o
svojim osjecajima u vezi s uenjem engleskog s osobom u koju imaju povjerenja (AS=1,68)

te samonagradivanje za postignuti uspjeh (AS=1,69).

Usporedbom rezultata dvaju poduzoraka utvrdeno je da raspon primjene pojedinih
tipova strategija seze od slabe/niske uporabe (AS=2,19), primjerice kognitivnih strategija u
poduzorku iz engleskog jezika do srednje visoke uporabe (AS=3,21) komunikacijsko-
metakognitivnih strategija istoga poduzorka sudionika. Komunikacijsko-metakognitivne su
strategije u odnosu na ostale tipove strategija ujedno i najces¢i izbor u obama poduzorcima.
Ipak, u pojedinim su poduzorcima zabiljezene i znatne razlike u odnosu na visinu aritmeticke

sredine uporabe komunikacijsko-metakognitivnih strategija (AS-E=3,21; AS-Nj=2,85).

Nadalje, usporedba rezultata deskriptivne statistike kojom je utvrdena ucestalost
uporabe pojedinih strategija u dvama poduzorcima ukazala je na sljedeca obiljezja. Sudionici
iz njemackog i engleskog jezika vrlo su sli¢ni S obzirom na strategije koje najrjede rabe. Tako
sudionici, neovisno o ciljnom jeziku koji uce, gotovo nikada, primjerice, ne razgovaraju o
svojim osjecajima u vezi s ucenjem stranog jezika s osobom od povjerenja ili se
samonagraduju za postignuti uspjeh iz stranoga jezika. Isto tako, iznimno se rijetko koriste
mnemotehnikama poput zapamcivanja pomocu rime ili kartica s rije¢ima. No, U pojedinim su
poduzorcima utvrdene razlike s obzirom na izbor strategija koje najcesce rabe. Na primjer, u
poduzorku za njemacki jezik najces$ce je koriStena strategija uporabe sinonima u govoru ili

opisivanje onoga $to se zeli re¢i (AS-Nj=3,82) za razliku od poduzorka za engleski jezik u
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kojem je utvrdena znatno najceSca uporaba strategije ucenja engleskog u izvanskolskom
kontekstu, tj. gledanje televizije, sluSanje glazbe, pretrazivanje interneta i sl. (AS-E=4,38).
Zanimljivom i znacajnom ¢ini Se i usporedba visina srednjih vrijednosti najceS¢e rabljene
strategije u njemackom i engleskom poduzorku koja, kao $to smo ve¢ naveli, u njemackom

iznosi 3,82, a u engleskom cak 4,38.

6.3.4. KORELACIJSKA ANALIZA STRATEGIJA UCENJA NJEMACKOG 1
ENGLESKOG JEZIKA

Korelacijska je analiza provedena kako bi se pojasnila struktura strategija ucenja
utvrdivanjem njihove medusobne povezanosti. Rezultati korelacijske analize®* prikazani su u
tablicama 16. i 17.

Tablica 16. Korelacije strategija u¢enja u poduzorku za njemacki jezik (N=141)

Varijable Komun.- Kognitivne | Drustveno-
metakog. afektivne

Komunikacijsko-metakognitivne 1

Kognitivne ,509%** 1
Drustveno-afektivne ,432%* ,577** 1
**p < 0,01

Tablica 17. Korelacije strategija ucenja u poduzorku za engleski jezik (N=232)

Varijable Komun.- Kognitivne | Strategije Drustveno-
metakog. pamcenja afektivne

ENGLESKI JEZIK

Komunikacijsko-metakognitivne 1

Kognitivhe ,254** 1

Strategije pamcenja ,211%* ,410** 1
Drustveno-afektivne ,229%* ,438** ,409** 1
**p<0,01

Rezultati korelacijske analize ukazuju na viSe vrijednosti medusobne povezanosti svih

tipova strategija u poduzorku za njemacki jezik u odnosu na engleski jezik. Najnizi

81 Vrijednosti Pearsonova koeficijenta korelacije tumagit ¢e se u ovom radu na sljedeci na¢in: r= +/-,10 do +/-,29
niska korelacija, r = +/-,30 do +/-,49 umjerena korelacija, r = +/-,50 do +/-,69 visoka korelacija i r = +/-,70 do +/-
1,00 vrlo visoka korelacija.
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koeficijenti korelacije utvrdeni su za suodnos komunikacijsko-metakognitivnih s ostalim

tipovima strategija u poduzorku za engleski jezik.

6.3.5. ANALIZA UPITNIKA O MOTIVACIJI ZA UCENJE STRANIH JEZIKA

U ovom se dijelu opisuje analiza rezultata upitnika o motivaciji za uc¢enje njemackog i
engleskog kao stranih jezika. Najprije su u oba upitnika, za njemacki i engleski jezik,
negativne tvrdnje rekodirane (MOT6, MOT14, MOT18, MOT28, MOT29, MOT32, MOT33,
MOT42, MOT44, MOT45, MOT50, MOT51, MOT54 i MOT58). Nakon toga provedena je

deskriptivna statistika, zatim faktorska analiza te analiza pouzdanosti skala i subskala.

6.3.5.1. Distribucija rezultata upitnika o motivaciji za ucenje njemackog i engleskog

jezika

Iz grafickog je prikaza vidljivo da je raspodjela ukupnih rezultata upitnika o motivaciji
u poduzorku za njemacki jezik normalna, tj. rezultati pokazuju tendenciju grupiranja rezultata
oko jedne sredisSnje vrijednosti (AS=3,25, SD=0,543) i tendenciju rasprSivanja oko te

vrijednosti.

Mean =3,25
Std. Dev. =0,643
N=141

Frequency

T T T T
1,00 200 300 400 500
motivacija_nj

Slika 14. Histogram distribucije rezultata upitnika o motivaciji za u¢enje njemackog jezika

Vrijednosti standardne devijacije, asimetri¢nosti i izduzenosti koje su u rasponu od
-2/+2 (vidi tablicu 18.) takoder upuc¢uju na normalnu raspodjelu ukupnih rezultata upitnika o

motivaciji u poduzorku za njemacki jezik.
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Tablica 18. Distribucija rezultata upitnika o motivaciji poduzoraka za njemacki i engleski
jezik

Motivacija
Min. Maks. AS SD Asimetri¢nost lzduzenost
NJ. 1,46 457 3,2535 ,54280 -,206 |SP ,204 ,035 SP ,406
E. 2,12 4,42 3,5086 ,47066 -299 |SP ,160 -239 |[SP ,318

Iz grafickog je prikaza (vidi sliku 15.) vidljivo da je distribucija ukupnih rezultata
upitnika o motivaciji u poduzorku za engleski jezik pomalo negativno asimetri¢na, odnosno
vrh distribucije dijelom je pomaknut prema viSim vrijednostima motivacije (AS=3,51,
SD=0,471). Iz toga se moze zakljuciti da su ispitanici vise motivirani u odnosu na idealnu
raspodjelu rezultata i da su razlike u motivaciji brojnije kod sudionika koji su manje

motivirani, tj. na lijevoj strani krivulje koja je viSe razvucena.

Mean =3,51
Std. Dev. =0,471
N=232

|

3

v

Frequency

3

T
2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50
motivacija_ej

Slika 15. Histogram distribucije rezultata upitnika o motivaciji za u¢enje engleskog jezika

Vrijednosti standardne devijacije, asimetricnosti i1 izduZenosti koje su u rasponu od
-2/+2 (vidi tablicu 18.) ipak upucuju na normalnu raspodjelu ukupnih rezultata upitnika o

motivaciji u poduzorku za engleski jezik.
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6.3.5.2. Faktorska analiza upitnika o motivaciji za ucenje stranog jezika
6.3.5.2.1. Faktorska analiza upitnika o motivaciji za uc¢enje njemackog jezika

Analiza distribucije rezultata potvrdila je, dakle, njihovu normalnu raspodijelu te je
provedena faktorska analiza rezultata upitnika kako bi se rasvijetlila struktura motivacije za
ucenje njemackog kao stranog jezika u hrvatskom obrazovnom kontekstu. Faktori su
ekstrahirani metodom glavnih komponenata. Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika
iznosi a=0,962. U nastavku se daju rezultati faktorske analize.

Metodom glavnih komponenata izluceno je 14 faktora Ciji je karakteristicni korijen
ve¢i od jedan, ¢ime se moze objasniti 76,48 % varijance (vidi prilog 14.). Detaljnijom
inspekcijom pojedinih komponenata te uvidom u grafi¢ki prikaz odlucili smo se za daljnju
faktorizaciju s ogranic¢enim brojem faktora (3) uz prethodnu Kaiserovu normalizaciju varijabli
¢ime se tumaci 51,29 % varijance. Rotacija faktora izvedena je varimax metodom koja
prevladava u istrazivanjima motivacije jer maksimalno razdvaja faktore. Zadrzane su

saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 20. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli upitnika 0 motivaciji za u¢enje njemackog
jezika (varimax)

Faktori

Varijable 1 2
MOT?24 Volim izgovarati njemacke rijeci. ,867
MOT59 Zelim tako dobro nau¢iti njemacki da mi on postane prirodan. ,866
MOT61 Vazno mi je uditi njemacki jer ¢u tako biti obrazovaniji/a. ,849
MOTS Imam veliku Zelju nauciti sve u njemackome jeziku. ,835
MOT49 Svidaju mi se njemacke rijeci. 824
MOT40 Njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno uéenja dobijem dobre ocjene. ,821
MOT?23 Njemacki mi koristi u svakodnevnome Zivotu (glazba, filmovi, internet i sl.). ,820
MOT60 Volim uciti njemacki. 817
MOT15 Njemacki je jako zanimljiv jezik. ,816
MOTA47 Njemacki mi omogucuje da ¢itam razne ¢asopise na njemackome jeziku. ,810
MOTS55 Njemacki mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa strancima koje susrecem. ,804
MOT57 Njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem Skolovanju. 779
MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. 171
MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih neSto mogao/mogla naugiti jedino da 770 -,308
poc¢nem od pocetka (a to, dakako, ne mogu).
MOT53 Zahvaljujuéi znanju njemackoga mogao/mogla bih ¢itati knjizevna djela na 770
izvornome jeziku.
MOT17 Njemacki mi omogucuje da komuniciram s mnogo ljudi. ,768
MOT2 Njemacki ¢e mi koristiti u buduéem zanimanju. ,766
MOT29 Radije bih uéio/ucila neki drugi strani jezik. ,765
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MOT65 Njemacki je jako lijep jezik. ,765

MOT4 Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori njemacki. ,752

MOTA41 Njemacki mi ponekad Koristi da prevedem upute na stranim uredajima (npr. 743

kuéanskim).

MOT3 Njemacki vrlo lijepo zvuéi. ,740

MOT34 Znanje njemackoga omogucit ¢e mi lakSe snalazenje u svijetu (npr. na 731

putovanjima.)

MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u kojima se govori njemacki. 729

MOT18 Iskreno rec¢eno, nemam zelju nauditi njemacki. ,7120

MOT32 Njemacki je preteZzak za mene. 720 -,409
MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme ucio/uéila njemacki. ,706

MOT?28 Cesto dobivam lo3e ocjene iz njemackoga pa nemam volje ugiti. ,694 -,333
MOT22 S njemackim ¢u imati vece izglede za nastavak obrazovanja i/ili pronalazak ,681

posla u inozemstvu.

MOT64 S njemackim mogu prosiriti svoje kulturne horizonte. ,675

MOT?27 Uvijek se trudim razumjeti sve $to vidim i ¢ujem na njemackome jeziku. ,640

MOT45 Na satu njemackoga stalno sam u panici jer znam da nista ne¢u razumjeti kad ,634 -,492
me profesor/profesorica pita.

MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike. ,604

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govore njemacki jako su otvoreni i ljubazni. ,566

MOT16 Zelim znati njemacki da bih mogao/mogla Zivjeti u Njemackoj, Austriji itd. ,564

MOT35 Zelim postati sli¢an/sli¢na Nijemcima, Austrijancima itd. ,551 ,308
MOT12 Nastojim nauciti sve §to radimo iz njemackoga jezika. 524 | 479

MOT62 Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. ,524

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od njemackoga jezika. ,503

MOT25 Znanje njemackoga ¢e mi omoguditi da bolje razumijem i cijenim nadin Zivota ,499 ,302
ljudi koji govore taj jezik.

MOT19 Trudim se provijeriti ispravke kad mi profesor/profesorica njemackoga vrati 467

ispravljenu zadacu.

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govore njemacki jezik. ,457 ,399
MOT9 Uistinu se jako trudim nauditi njemacki ,454 | ,398 ,305
MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se govori njemacki mnogo su pridonijeli povijesti 415 ,380
Covjecanstva (U pozitivnome smislu).

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz Njemacke, Austrije. ,391

MOT10 Na3/naSa profesor/profesorica njemackoga jezika motivira me na ucenje. ,768
MOT56 Na satu njemackog atmosfera je vrlo dinami¢na i motivirajuca. , 7156
MOT37 Nas/naSa profesor/profesorica njemackoga jezika vrlo zanimljivo predaje. , 754
MOT42 Na satu njemackog prevladava monotonija i nezainteresiranost za rad. ,738
MOT20 Na satu njemackog prevladava pozitivna atmosfera koja me poti¢e na uéenje i 127

rad.

MOT21 Nastavni materijali po kojima ué¢imo njemacki poti¢u me na uéenje. ,326 ,590
MOT54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg/naSe profesora/profesorice njemackoga ,578
jezika.

MOT58 Na$/nasa profesor/profesorica njemackoga jezika ne zna dobro njemacki jezik. ,536
MOT?38 SadrZaji u naSem udZbeniku njemackoga aktualni su i zanimljivi nama ,508
mladima.

MOT52 Na$/naSa profesor/profesorica njemackoga jezika na nastavi uglavnom govori 421
njemacki, §to mi se svida.

MOT11 SadrZaji u naSem udzbeniku njemackoga uopce mi se ne svidaju (pozeljni 417

dodatni materijali).
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MOT26 Atmosfera na satu njemackoga jezika natjecateljskog je karaktera. ,382

MOT36 Moji me roditelji poti¢u da §to vise vjeZbam njemacki jezik. 726

MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi njemackoga. ,620

MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu smijati kada govorim -,596

njemacki.

MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi njemacki biti vaZzan kada zavr§im ,594

Skolovanje.

MOTS51 Osjeé¢am strah kada me netko nesto pita na njemackome. -,547

MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno da nau¢im njemacki. ,402 ,458

MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu njemackoga. ,365 -,370
Postotak varijance | 35,684 | 9,227 | 6,375

Kumulativni postotak | 35,684 | 44,911 | 51,286

Cronbachov a ,975 ,853

,612

Pregledom faktora utvrdeno je da se tvrdnja MOT44 (Na$/naSa profesor/profesorica
previse paznje posvecuje dobrim ucenicima.) zbog zasi¢enja manjeg od 0,3 mora izostaviti iz
daljnje analize. S obzirom na veli¢inu zasi¢enja i broj Cestica, prva je subskala sa 45 Cestica
najjaca nakon koje slijedi druga subskala sa 12 cestica te na kraju treca sa 7. U slucaju
preklapanja Cestica na viSe faktora, Cestica je zadrzana na onom faktoru gdje je njezin
koeficijent veci. Dakle, konacan broj varijabli zadrzanih za daljnju analizu iznosi 64, a
konacan broj faktora iznosi 3.

Inspekcija sadrzaja pojedinih faktora pokazala je sljedeca obiljezja.

Faktor 1 upitnika za ispitivanje motivacije za ucenje njemackog jezika objasSnjava
35,68 % varijance, a objedinjuje motive za ucenje koje smo nazvali osobine jezika (cf.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998). Rijec je o jednoj kompleksnoj dimenziji u kojoj se ispreplicu
stavovi prema govornicima stranoga jezika, uporabno-komunikacijski motivi, afektivni,
integrativni, interes za strane jezike, zelja za uc€enjem, trud i, zanimljivo, teSko¢e u ucenju.
Zajednicka okosnica ovog bi faktora mogla biti vrijednost u¢enja stranog jezika (usp. ,,Value*
kod Schmidta i Watanabea, 2001) Sto znaci da ucenici jezik vjerojatno smatraju vrijednim
ucenja iz svih navedenih razloga zajedno. Zanimljivom se, pak, €ini ¢injenica da su teskoc¢e u
ucenju njemackog jezika s kojima se ucenici susre¢u takoder dio tog faktora, no da se radi o
sloZenijem fenomenu, potvrduju njihove (negativne) dvostruke korelacije s tre¢im faktorom.
Stavovi prema govornicima njemackog jezika takoder koreliraju i s tre¢im faktorom kao i
tvrdnja MOT35 koja se odnosi na integrativhu motivaciju, tocnije Zelju za sli¢noS¢u s
govornicima stranog jezika. Trud, pak, korelira i s drugim i tre¢im faktorom, primjerice

tvrdnja MOT9, $to pokazuje da se radi o iznimno sloZenoj varijabli koju nije moguce
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jednostavno svrstati u jednu od triju dimenzija. Navedene su Cestice zbog vecih zasi¢enja ipak
zadrzane na prvom faktoru.

Faktor 2 motivacije za ucenje njemackog jezika objasnjava 9,23 % varijabiliteta, a
Cine ga varijable koje se odnose na $kolski kontekst ucenja jezika: razredna klima koju stvara
nastavnik svojim pristupom, zatim osobine i metode rada nastavnika te udzbenik. Jedina
dvostruka korelacija zabiljezena je kod tvrdnje MOT21 koja korelira, doduse slabo, i s prvim
faktorom.

Faktor 3 motivacije za u¢enje njemackog jezika objasnjava 6,38 % ukupne varijance.
Nazvan je osobine ucenika jer predstavlja mikrorazinu ucenika u svom neposrednom
okruzenju (obitelji) u kojem roditelji imaju velik utjecaj. Pored roditeljskog stava i interesa taj
faktor sadrzi i Eestice straha od uporabe njemackog jezika. Cestice MOT6 i MOT7 koreliraju i

s prvim faktorom.

6.3.5.2.2. Faktorska analiza upitnika o motivaciji za u¢enje engleskog jezika

U nastavku se daju rezultati faktorske analize upitnika o motivaciji za ucenje
engleskog jezika. Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi a=0,935. Faktori su
ekstrahirani metodom glavnih komponenata.

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je 14 faktora ¢ija je karakteristi¢na
vrijednost ve¢a od jedan Cime se moze objasniti 68,21 % varijance (vidi prilog 15.).
Detaljnijom inspekcijom pojedinih komponenata te uvidom u graficki prikaz odlucili smo se
za daljnju faktorizaciju s ogranicenim brojem faktora (3) uz prethodnu Kaiserovu
normalizaciju varijabli ¢ime se tumaci 41,14 % varijance. Rotacija faktora i ovdje je izvedena
varimax metodom. ZadrzZane su saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored

faktora i faktorskih zasicenja.

Tablica 22. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli upitnika o motivaciji za u¢enje engleskog
jezika (varimax)

Faktori
Varijable 1 2
MOT®61 Vazno mi je uditi engleski jer ¢u tako biti obrazovaniji/a. 127
MOT8 Imam veliku Zelju nauditi sve u engleskome jeziku. 712
MOT59 Zelim tako dobro naué¢iti engleski da mi on postane prirodan. ,695
MOT15 Engleski je jako zanimljiv jezik. ,655
MOT®65 Engleski je jako lijep jezik. ,652
MOT34 Znanje engleskoga omogudéit ¢e mi lak$e snalazenje u svijetu (npr. na ,648
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putovanjima).

MOT3 Engleski vrlo lijepo zvuéi. ,643

MOT64 S engleskim mogu proSiriti svoje kulturne horizonte. ,643

MOT49 Svidaju mi se engleske rijeci. ,627

MOT60 Volim ugiti engleski jezik. ,622

MOTS57 Engleski ¢e mi pomo¢i u daljnjem $kolovanju. ,615

MOT4 Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori engleski. ,611

MOT24 Volim izgovarati engleske rijeci. ,604 ,324
MOT2 Engleski ¢e mi koristiti u budu¢em zanimanju. ,588

MOT16 Zelim znati engleski da bih mogao/mogla Zivjeti u SAD-u, Engleskoj itd. ,586

MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. ,578 410
MOT17 Engleski mi omogucuje da komuniciram s mnogo ljudi. 576

MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike. ,550 377
MOT22 S engleskim ¢u imati vece izglede za nastavak obrazovanja i/ili pronalazak ,548

posla u inozemstvu.

MOT? Stvarno se jako trudim naugditi engleski. ,543 ,362
MOT25 Znanje engleskoga omogudit ¢e mi da bolje razumijem i cijenim naéin Zivota ,539

ljudi koji govore taj jezik.

MOTS55 Engleski mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa strancima koje susrecem. ,513

MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u kojima se govori engleski. ,508

MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno da nauc¢im engleski. ,505

MOT18 Iskreno rec¢eno, nemam Zzelju naudéiti engleski. ,489

MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski mnogo su pridonijeli povijesti ,489
Covjecanstva (U pozitivnome smislu).

MOT62 Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. ,484

MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme uc¢io/ucila engleski. 479

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govori engleski jezik. ,468

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski jako su otvoreni i ljubazni. ,467

MOT35 Zelim postati sli¢an/sli¢na Amerikancima, Englezima itd. ,458

MOT12 Nastojim nauéiti sve §to radimo iz engleskoga jezika. ,455 429
MOT23 Engleski mi koristi u svakodnevnome Zivotu (glazba, filmovi, internet i sl.). 429 327
MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi engleski biti vazan kada zavrSim Skolovanje. ,429

MOT27 Uvijek se trudim razumjeti sve §to vidim i ¢ujem na engleskome jeziku. ,383 ,383
MOT41 Engleski mi ponekad koristi da prevedem upute na stranim uredajima (npr. ,376 ,331
kucéanskim).

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz SAD-a, Engleske. ,370

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od engleskoga jezika. ,368

MOT51 Osjeéam strah kada me netko nesto pita na engleskome. ,809
MOT45 Na satu engleskoga jezika stalno sam u panici jer znam da niSta ne¢u razumjeti ,795
kad me profesor/profesorica pita.

MOT32 Engleski je preteZak za mene. 173
MOTA40 Engleski je lagan pa mi omoguéuje da bez puno uéenja dobijem dobre ocjene. 773
MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu smijati kada govorim 157
engleski.

MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu engleskoga jezika. ,748
MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih neSto mogao/mogla nauciti jedino da 725
poc¢nem od pocetka (a to, dakako, ne mogu).

MOT28 Cesto dobivam lose ocjene iz engleskoga pa nemam volje ugiti. ,664
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MOT53 Zahvaljujuéi znanju engleskoga mogao/mogla bih ¢itati izvorna knjizevna djela. ,353 ,629

MOTA47 Engleski mi omogucuje da ¢itam razne éasopise na engleskome jeziku. ,484 ,557

MOT36 Moji me roditelji poti¢u da §to vise vjezbam engleski. ,392 -,394

MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi engleskoga jezika. ,317 -,384

MOT37 Na$/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika vrlo zanimljivo predaje. ,840
MOT56 Na satu engleskoga atmosfera je vrlo dinami¢na i motivirajuca. ,823
MOT42 Na satu engleskoga prevladava monotonija i nezainteresiranost za rad. ,793
MOT54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg/nase profesora/profesorice engleskoga ,765
jezika.

MOT20 Na satu engleskoga prevladava pozitivna atmosfera koja me poti¢e na ucenje i ,761
rad.

MOT21 Nastavni materijali po kojima ué¢im engleski poti¢u me na uéenje. , 146
MOT10 Na$/naSa profesor/profesorica engleskoga jezika motivira me na ucenje. ,708
MOT38 SadrZaji u naSem udZzbeniku engleskoga aktualni su i zanimljivi nama mladima. ,599
MOT44 Na$/naSa profesor/profesorica engleskoga jezika previse paznje posvecuje -,305 -,506
dobrim u¢enicima.

MOT52 Na$/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika na nastavi uglavnom govori ,458
engleski, §to mi se svida.

MOT11 SadrZaji u naSem udzbeniku engleskoga uopée mi se ne svidaju (poZeljni 432
dodatni materijali).

MOT58 Nas/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika ne zna dobro engleski. ,400
MOT19 Trudim se provijeriti ispravke kad mi profesor/profesorica engleskoga jezika ,360

vrati ispravljenu zadacu.

Postotak varijance | 23,321 | 9,563 | 8,252

Kumulativni postotak | 23,321 | 32,884 | 41,136

Cronbachov a | ,939 ,856

,825

Pregledom faktora utvrdeno je da se tvrdnje MOT26 (Atmosfera na satu
natjecateljskog je karaktera.) i MOT29 (Radije bih ucio/ucila neki drugi strani jezik.) zbog
zasi¢enja manjeg od 0,3 moraju izostaviti iz daljnje analize. S obzirom na veli¢inu zasi¢enja i
broj Cestica, prva je subskala sa 38 Cestica najjaca nakon koje slijedi tre¢a subskala sa 13
Cestica te, na kraju, druga sa 12. Dakle, konacan broj varijabli zadrzanih za daljnju analizu
iznosi 63, a konacan broj faktora iznosi 3.

Inspekcija sadrzaja pojedinih faktora pokazala je sljedeca obiljezja. Faktor 1 upitnika
za ispitivanje motivacije za ucenje engleskog jezika objasnjava 23,32 % varijance a, sli¢no
kao 1 u poduzorku iz njemackog jezika, objedinjuje motive za ucenje koje smo nazvali
osobine jezika ili vrijednost ucenja istog. No, dio te dimenzije su i stavovi roditelja prema
ucenju engleskog jezika Sto ¢ini bitnu razliku u odnosu na poduzorak iz njemackog jezika.

Faktor 2 upitnika o motivaciji za ucenje engleskog jezika objasnjava 9,56 % varijance,
a nazvan je osobine ucenika, N0 njegov se sadrzaj znatno razlikuje od istoimenog faktora
poduzorka iz njemackog jezika. Dio su ovog faktora, naime, tvrdnje koje izri¢u strah od
jezi¢ne uporabe, teSko¢e u ucenju (koje su, prisjetimo se, kod njemackog jezika bile dio
osobina jezika), interes i poticanje od strane roditelja (korelira i s prvim faktorom) te Cestice
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MOT40, MOT47 i MOT53 (druga i tre¢a koreliraju i s prvim faktorom) kojima je zajednicka
jedna vrsta samoprocjene vlastite kompetencije ucenika u engleskom jeziku kroz moguénost
Citanja na tom jeziku 1 dobivanja dobrih ocjena jer su uspjeSni pa im je engleski zasigurno
lagan. Stoga je ovdje vjerojatno rije¢ o sigurnosti i samopouzdanju ucenika engleskog u
ucenju i uporabi jezika.

Faktor 3 objasnjava 8,25 % varijance, a predstavlja Skolski kontekst ucenja jezika jer
objedinjuje sljedece varijable: nastavnika i njegove metode rada, razrednu klimu, udzbenik te
tvrdnju MOT 19 koja se odnosi na trud oko provjere ispravljene zadace. Dvostruka korelacija
zabiljezena je kod Cestice MOT44 (NaS/naSa profesor/profesorica engleskoga jezika previse

paznje posvecuje dobrim ucenicima.) koja korelira, doduse slabo, i s prvim faktorom.

* * *

Rezultati faktorskih analiza potvrduju, dakle, pretpostavku o postojanju strukturnih
razlika u motivaciji za ucenje stranog jezika u poduzorcima za njemacki i engleski jezik. lako
je 1 u njemackom 1 engleskom utvrdena trodimenzionalna faktorska struktura koju ¢ine
osobine jezika, osobine ucenika i1 kontekst ucenja, detaljniji pregled sastava pojedinih
dimenzija pokazuje da, unato¢ brojnim sli¢nostima, odredene razlike ipak postoje. Primjerice,
u poduzorku se za njemacki jezik teskoce u ucenju, zanimljivo, povezuju s osobinama jezika,
dok su u poduzorku za engleski povezane s osobinama ucenika. Nadalje, roditeljska podrska
u njemackom povezuje se uz osobine ucenika, U engleskom se, pak, ista dijeli na stav
roditelja i interes roditelja, pri ¢emu je stav dio dimenzije osobine jezika, drugim rije¢ima,
ukorijenjen je u vrijednost ucenja engleskog, dok je interes povezan s osobinama ucenika.
Nadalje, u poduzorku za engleski jezik osobine su ucenika kako sadrzajno tako i broj¢ano jaca
dimenzija koja, uz opisano, sadrzi i tvrdnje koje se odnose na jednu vrstu jezi¢noga

samopouzdanja u ¢emu se ogleda jo$ jedna razlika medu dvama poduzorcima.
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6.3.5.3. Korelacijska analiza komponenti osobine jezika, kontekst ucenja 1 0sobine
ucenika

Korelacijska je analiza provedena kako bi se pojasnila struktura motivacije
utvrdivanjem medusobne povezanosti triju komponenti, osobina jezika, konteksta ucenja i
osobina ucenika u dvama poduzorcima sudionika. Rezultati korelacijske analize prikazani su
u tablici 23.

Tablica 23. Korelacije komponenata motivacije u poduzorcima za njemacki (N=141) i
engleski jezik (N=232)

Osobine jezika 1

Kontekst ucenja ,032 1

Osobine ucenika ,511%** ,230%** 1
Osobine jezika 1

Kontekst ucenja ,319** 1

Osobine ucenika ,455** ,191%* 1
**p < 0,01

Iz tablice je razvidno da se u oba poduzorka raspon koeficijenta korelacije krece od
niskog medu varijablama kontekst ucenja 1 osobine ucenika do umjerenog/visokog medu
varijablama osobine jezika i osobine ucenika. Pored toga, u poduzorku za engleski jezik sve
su komponente motivacije u medusobnoj pozitivnoj korelaciji. U poduzorku za njemacki

jezik, pak, nije utvrdena korelacija medu komponentama osobine jezika i kontekst ucenja.

Rezultati korelacijske analize ukazali su, dakle, na razlike u povezanosti triju
komponenata motivacije. Dok su u poduzorku za engleski jezik utvrdene medusobne
pozitivne korelacije svih varijabli, u poduzorku za njemacki jezik nije utvrdena korelacija

medu komponentama osobine jezika i kontekst ucenja.
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6.3.5.4. Faktorska analiza triju komponenti motivacije za ucenje stranih jezika

Kako su rezultati prije opisane faktorske analize pokazali izrazitu kompleksnost,
viSedimenzionalnost i odredenu jezicnu specifinost motivacije za ucenje stranih jezika,
smatrali smo potrebnim provesti dodatne faktorske analize triju utvrdenih komponenti
motivacije, osobina jezika, konteksta ucenja i osobina ucenika koje bi dale jasniji uvid u
pojedine tipove motivacije te njihove meduodnose u pojedinim jezicima. Faktori su i u ovom
koraku ekstrahirani metodom glavnih komponenata. Jedina je razlika promjena rotacije, tj. u
ovom je dijelu primijenjena direkt oblimin metoda koja uzima u obzir medusobne korelacije

faktora te je omogucila smisleniju interpretaciju rezultata.

6.3.5.4.1. Faktorska analiza komponente osobine jezika poduzorka za njemacki jezik

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno sedam faktora cCija je
karakteristi¢na vrijednost veca od jedan, ¢ime je objasnjeno 71,82 % varijance (vidi prilog
16.). lako se u grafickom prikazu isti¢e tek jedan faktor, za potrebe daljnje analize odludili
smo zadrZati svih sedam faktora kako bi se dobio potpuniji uvid u odnose medu pojedinim
komponentama. U slucaju preklapanja Cestica je zadrzana na faktoru na kojem je njezin

koeficijent jaci. U tablici 25. prikazane su saturacije vece od 0,30.

Tablica 25.: Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine jezika (direkt oblimin) — NJ

Faktori

Varijable 1 2 3 4 5 6 7
MOT22 S njemackim ¢u imati vece izglede za ,708
nastavak obrazovanja i/ili pronalazak posla u
inozemstvu.
MOTS57 Njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem ,669
Skolovanju.
MOT2 Njemacki ¢e mi koristiti u budu¢em ,627 321
zanimanju.
MOT61 Vazno mi je u€iti njemacki jer ¢u ,483 ,357
tako biti obrazovaniji/obrazovanija.
MOT64 S njemackim mogu proSiriti svoje 441 -,417

kulturne horizonte.

MOT359 Zelim tako dobro naugiti njemacki da ,398
mi on postane prirodan.

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz ,856
Njemacke, Austrije.

MOT35 Zelim postati sli¢an/sli¢na ,545
Nijemcima, Austrijancima itd.

MOT16 Zelim znati njemacki da bih ,539

mogao/mogla Zivjeti u Njemackoj, Austriji
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itd.

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz zemalja ,405 ,332
u kojima se govori njemacki jezik.

MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo ,356
prijatelja iz zemalja u kojima se govori
njemacki.

MOT?9 Stvarno se jako trudim nauditi ,827
njemacki.

MOT 12 Nastojim nauditi sve $to radimo iz ,687
njemackoga jezika.

MOT19 Trudim se provijeriti ispravke kad mi ,651
profesor/profesorica njemackoga jezika vrati
ispravljenu zadacu.

MOT27 Uvijek se trudim razumjeti sve 5to ,460 ,435
vidim i ¢ujem na njemackome jeziku.

MOT8 Imam veliku Zelju nauciti sve u ,443 ,460
njemackome jeziku.

MOT3 Njemacki vrlo lijepo zvuci. -, 753

MOT®65 Njemacki je jako lijep jezik. -, 712

MOT15 Njemacki je jako zanimljiv jezik. -, 710

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od -,662
njemackoga jezika.

MOT49 Svidaju mi se njemacke rijeci. -,617

MOT29 Radije bih uc¢io/u¢ila neki drugi ,308 -,514 ,337
strani jezik.

MOT18 Iskreno receno, nemam zelju nauciti -,483
njemacki.

MOT60 Volim uciti njemacki. -,473

MOT24 Volim izgovarati njemacke rijeci. -,451

MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme -,432
ucio/ucila njemacki.

MOT4 Zelim biti dio velike svjetske 321 -,388
zajednice koja govori njemacki.

MOT40 Njemacki je lagan pa mi omogucuje 77
da bez puno uc¢enja dobijem dobre ocjene.

MOTA41 Njemacki mi ponekad Koristi da 175
prevedem upute na stranim uredajima (npr.
kucéanskim).

MOT53 Zahvaljujuéi znanju njemackoga ,710
mogao/mogla bih &itati izvorna knjizevna
djela.

MOT32 Njemacki je preteZak za mene. 704

MOT23 Njemacki mi Koristi u svakodnevnom ,640
Zivotu (glazba, filmovi, internet i sl.).

MOT47 Njemacki mi omogucuje da ¢itam ,640
razne Casopise na njemackome jeziku.

MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih ,609
nesto mogao/mogla nauciti jedino da pocnem
od pocetka (a to, dakako, ne mogu).

MOT45 Na satu njemackoga stalno sam u ,585
panici jer znam da ni$ta ne¢u razumjeti kad
me profesor/profesorica pita.

MOT55 Njemacki mi omogucuje sklapanje ,565
prijateljstava sa strancima koje susre¢em.

MOT28 Cesto dobivam lose ocjene iz 432
njemackoga pa nemam volje uditi.
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MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore
strane jezike.

-,871

MOT62 Volio/voljela bih govoriti mnogo
stranih jezika.

-,709

MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je
pravi uZitak.

-471

MOT25 Znanje njemackoga omogucit ¢e mi
da bolje razumijem i cijenim nacin Zivota
ljudi koji govore taj jezik.

-,697

MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se govori
njemacki mnogo su pridonijeli povijesti
Covjecanstva (U pozitivnome smislu).

-,521

MOT34 Znanje njemackoga omogucit ¢e mi
lakSe snalaZenje u svijetu (npr. na
putovanjima).

-,491

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govori
njemacki jako su otvoreni i ljubazni.

-471

MOT17 Njemacki mi omoguéuje da
komuniciram s mnogo ljudi.

-,317

Postotak varijance

48,848

5,839

4,949

3,864

3,243

2,678

2,398

Kumulativni postotak

48,848

54,687

59,635

63,499

66,741

69,420

71,818

Cronbachov a

,922

,783

841

,946

,943

,796

811

Pregledom faktora utvrdeno je da Faktor 1 tumaci najveéi postotak varijance, odnosno
48,85 %, a sadrzi Sest Cestica. Prvi faktor, dakle, objedinjuje Cestice s motivima za ucenje
jednog obrazovno-poslovnog tipa koji se odnose na budu¢u korisnost jezika u obrazovanju ili
poslu. S tim u svezi usko je povezana i zelja za znanjem te Sirenje vlastitih kulturnih vidika.
Nije rije¢, dakle, o motivima ¢isto instrumentalnog karaktera. Faktor je nazvan obrazovno-
poslovna motivacija.

Na Faktoru 2, koji objaSnjava 5,84 % varijance, oblikovalo se pet ¢estica u ¢ijoj se
pozadini nalazi Zelja za slicnos¢u ili identifikacijom s jezicnom zajednicom govornika
stranoga jezika te pozitivan stav odnosno divljenje prema mnogim govornicima jezi¢ne
zajednice kao i Zelja za sklapanjem prijateljstava s govornicima stranoga jezika. Faktor, dakle,
upucuje na otvorenost u smislu spremnosti prihvacanja obiljezja jezicne zajednice
njemackoga jezika, a nazvan je integrativna motivacija.

Faktor 3 tumaci 4,95 % varijance, a Cini ga pet Cestica koje se odnose na zalaganje i
trud u ucenju i razumijevanju sadrzaja na stranom jeziku te zelja za ucenjem. Pritom je rijec,
kako o opcenitom razumijevanju sadrzaja na njemackom jeziku tako i o ulaganju truda u
okviru nastavnog konteksta, primjerice kroz svjesno ucenje jezika, provjeru ispravaka
nastavnika i sl. Faktor je nazvan trud.

Faktor 4 tumaci 3,86 % varijance, a sadrzi jedanaest Cestica koje izricu afektivan
odnos prema ucenju njemackog jezika i sve su negativno korelirane. Rijec je o tvrdnjama koje
izricu svidanje i ljubav prema jeziku, primjerice zbog njegove melodioznosti, ljepote,
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zanimljivosti i sl. Na istom su faktoru i dvije ¢estice (MOT29 i MOTS50) koje su u ulaznoj
podjeli bile dio teskoc¢a u ucenju, a ovdje se, pak, povezuju s afektivnim stavovima prema
ucenju te Cestica koja se odnosi na zelju za globalnom integracijom u jezi¢nu zajednicu
govornika stranoga jezika. Faktor je nazvan afektivna motivacija.

Faktor 5 objasnjava 3,24 % varijance, a Cini ga deset Cestica koje se odnose na
uporabu jezika, bilo u nastavnom ili izvannastavnom kontekstu. Pod jezicnom se uporabom
na ovom faktoru misli na prevodenje uputa stranih uredaja, sposobnost Citanja knjizevnih
djela i raznih casopisa na izvornome jeziku, koriStenje njemackog gledanjem filmova,
sluSanjem glazbe ili pretrazivanjem interneta te sklapanje prijateljstava sa strancima pomocu
njemackog jezika. Zanimljivo, peti faktor sadrzi i Cestice koje se odnose na teskoce u ucenju,
ili demotivatore, koji ucenicima otezavaju jezi¢nu uporabu, primjerice, ¢injenica da im je
njemacki pretezak, da imaju nedostatno predznanje Sto Cesto rezultira loSim ocjenama, a to
potom vjerojatno demotivacijom za daljnje ucenje te panika s kojom se brojni ucenici
suocavaju na nastavi kada ih nastavnik njemackog prozove. Faktor je nazvan uporabna
motivacija.

Na Faktoru 6, koji tumaci 2,68 % varijance, oblikovale su se tri Cestice koje izri¢u
interes za ucenje stranih jezika opcenito, dakle jedna vrsta Zelje za znanjem 1 sve su negativno
korelirane. Faktor je nazvan interes za strane jezike.

Faktor 7 tumaci 2,40 % varijance, a sadrzi pet Cestica, tri Cestice koje se odnose na
stavove prema govornicima njemackog jezika (iako je prva i najjaca izvorno integrativhog
znacenja) te dvije kojima je zajednicka komunikacija na tom jeziku §to upuéuje na usku
povezanost stavova prema govornicima u nasem uzorku sudionika iz njemackog jezika s
komunikacijom na tom jeziku jer ¢e ucenici ¢iji su stavovi pozitivniji vjerojatno vidjeti i vise
mogucnosti za komunikaciju koje im njemacki jezik pruza. Faktor je nazvan komunikacijska

motivacija.

6.3.5.4.2. Faktorska analiza komponente osobine jezika poduzorka za engleski jezik

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno osam faktora c¢ija je
karakteristi¢na vrijednost ve¢a od jedan ¢ime je objasnjeno 63,47 % varijance (vidi prilog
17.). lako se u grafickom prikazu isti¢e tek jedan faktor, za potrebe daljnje analize odludili
smo zadrzati svih osam faktora kako bi se dobio potpuniji uvid u odnose medu pojedinim

komponentama. U tablici 27. prikazana su zasic¢enja veca od 0,30.
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Tablica 27. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine jezika (direkt oblimin) — E

Faktori

Varijable 1 2 3 4 5 6 7 8

MOT®65 Engleski je jako lijep jezik. ,899

MOT3 Engleski vrlo lijepo zvuéi. ,831

MOT49 Svidaju mi se engleske rijeci. ,830

MOT15 Engleski je jako zanimljiv ,765
jezik.

MOT?24 Volim izgovarati engleske ,761
rijeci.

MOT18 Iskreno receno, nemam Zelju ,361
nauditi engleski.

MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ,936
¢e mi engleski biti vazan kada zavrsim
Skolovanje.

MOT7 Moji roditelji misle da je jako 877
vazno da nau¢im engleski.

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz ,716
zemalja u kojima se govori engleski
jezik.

MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se ,640
govori engleski mnogo su pridonijeli
povijesti ¢ovjecanstva (U pozitivnome
smislu).

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se ,561
govori engleski jako su otvoreni i
ljubazni.

MOT25 Znanje engleskoga omogudit ,485
¢e mi da bolje razumijem i cijenim
nadin zivota ljudi kKoji govore taj jezik.

MOT62 Volio/voljela bih govoriti ,759
mnogo stranih jezika.

MOT30 Volim upoznavati ljude koji ,692
govore strane jezike.

MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo ,606
prijatelja iz zemalja u kojima se
govori engleski.

MOT55 Engleski mi omogucuje ,556
sklapanje prijateljstava sa strancima
koje susrecem.

MOT17 Engleski mi omogucuje da ,509
komuniciram s mnogo ljudi.

MOT64 S engleskim mogu proSiriti 470
svoje kulturne horizonte.

MOT12 Nastojim nauciti sve $to ,839
radimo iz engleskoga jezika.

MOT?9 Stvarno se jako trudim naugiti ,710
engleski.

MOTS Imam veliku Zelju nauciti sve ,583
u engleskome jeziku.

MOT46 Ucenje stranih jezika za mene ,570
je pravi uZitak.

MOT27 Uvijek se trudim razumjeti ,548 ,401
sve §to vidim i ¢ujem na engleskome
jeziku.

MOT39 Da se mene pita, cijelo bih ,530 ,304
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vrijeme ucio/ucila engleski.

MOT60 Volim uciti engleski.

,393

,485

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije
od engleskoga jezika.

314

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za
osobu iz SAD-a, Engleske.

754

MOT35 Zelim postati sli¢na
Amerikancima, Englezima itd.

,528

,580

MOT16 Zelim znati engleski da bih
mogao/mogla Zivjeti u SAD-u,
Engleskoj itd.

,555

,317

MOT57 Engleski ¢e mi pomoéi u
daljnjem Skolovanju.

, 762

MOT22 S engleskim ¢u imati vece
izglede za nastavak obrazovanja i/ili
pronalazak posla u inozemstvu.

,738

MOT?2 Engleski ¢e mi koristiti u
budu¢em zanimanju.

,625

MOT4 Zelim biti dio velike svjetske
zajednice koja govori engleski.

451

MOTS59 Zelim tako dobro naugiti
engleski da mi on postane prirodan.

426

MOT61 Vazno mi je uciti engleski jer
¢u tako biti obrazovaniji/obrazovanija.

,382

MOT34 Znanje engleskoga omogudit
¢e mi lakse snalaZenje u svijetu (npr.
na putovanjima).

,361

MOT41 Engleski mi ponekad koristi
da prevedem upute na stranim
uredajima (npr. ku¢anskim).

721

MOT23 Engleski mi koristi u
svakodnevnome Zivotu (glazba,
filmovi, internet i sl.).

,708

Postotak varijance

32,983

6,086

5,574

5,125

4,318

3,372

3,234

2,777

Kumulativni postotak

32,983

39,069

44,643

49,768

54,086

57,457

60,692

63,469

Cronbachov a

,895

,807

,696

,825

,855

124

,843

,610

Pregledom faktora utvrdeno je da Faktor 1 tumaci najveci postotak varijance, odnosno

32,98 %. Na prvom se faktoru formiralo Sest Cestica s motivima za u¢enje afektivnog tipa.

Rijec je o tvrdnjama koje izriCu ljepotu jezika, svidanje i ljubav prema jeziku. Na istom je

faktoru i Cestica koja se odnosi na zelju za u¢enjem. Faktor je nazvan afektivna motivacija.

Na Faktoru 2, koji objasnjava 6,09 % varijance, oblikovale su se dvije Cestice koje se

odnose na stav roditelja prema ucenju engleskog jezika, tj. naglaSavanje vaznosti ucenja

engleskoga. Faktor je nazvan stav roditelja.

Faktor 3 objasnjava 5,57 % varijance, a sadrzi Cestice koje izriCu stavove prema

govornicima engleskog jezika te jednu izvorno integrativnu Cesticu (MOT25) koja se, dakle,

moze smatrati i jednom vrstom stava. Faktor je nazvan stav prema govornicima engleskoga

jezika.
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Faktorom 4 tumaci se 5,13 % varijabiliteta, a sadrzi Sest Cestica Cije je zajednicko
obiljezje Zelja i moguénost komuniciranja na globalnoj razini, primjerice sklapanjem
prijateljstava s ljudima iz raznih dijelova svijeta. Taj faktor podrazumijeva i interes za strane
jezike kao i osobno kulturno uzdizanje zbog znanja engleskog jezika. Faktor je nazvan
komunikacijska motivacija.

Na Faktoru 5, kojim je objaSnjeno 4,32 % varijance, oblikovalo se ukupno osam
Cestica koje se odnose na trud u uéenju engleskog jezika u kombinaciji s afektivnim odnosom
prema ucenju iskazanim zeljom i pozitivnim stavom $to, pak, nalikuje Gardnerovoj (1985a)
temeljnoj koncepciji motivacije. Dio je tog slozenog faktora i Cestica koja izri¢e interes za
strane jezike. Faktor je nazvan trud.

Faktor 6 objasnjava 3,37 % varijance, a sadrzi tri tvrdnje koje se odnose na
integrativnu motivaciju, odnosno Zelju za identifikacijom s govornicima engleskog jezika i
upucuje na otvorenost u smislu spremnosti prihvacanja obiljezja jezi¢ne zajednice toga jezika.
Faktor je nazvan integrativna motivacija.

Na Faktoru 7, koji tumaci 3,23 % varijabiliteta, oblikovalo se sedam cestica koje se
odnose na obrazovno-poslovne motive za ucenje engleskog jezika. S njima je u svezi i Zelja
za integracijom u veliku svjetsku zajednicu koja govori engleski te Zelja za postizanjem
najvece razine komunikacijske jezicne kompetencije. Faktor je nazvan obrazovno-poslovna
motivacija.

Faktor 8 objasnjava 2,78 % varijance, a objedinjuje dvije Cestice koje se odnose na
uporabu engleskoga u izvannastavnom kontekstu svakodnevnoga zivota Sto podrazumijeva
prevodenje raznih uputstava za uporabu te koristenje interneta, gledanje filmova, slusanje

glazbe i sl. Faktor je nazvan uporabna motivacija.

Rezultati faktorskih analiza potvrduju, dakle, pretpostavku o postojanju strukturnih
razlika u motivaciji za ucenje stranog jezika ovisno o jeziku koji se uci, njemackom ili
engleskom, osobito u njezinoj najkompleksnijoj dimenziji osobinama jezika. Dok se u
poduzorku za njemacki jezik javlja sedamfaktorska struktura, u poduzorku za engleski rijec je
0 osam faktora. Potkomponente osobina jezika koje su donekle stabilne neovisno o jeziku
cilju jer se po svom sadrzaju manje ili viSe preklapaju u njemackom i engleskom jeziku su:
afektivna motivacija, obrazovno-poslovna motivacija i integrativna motivacija. Ostale

potkomponente pokazuju nesto vece razlike po pojedinim jezicima. Primjerice, uporabna
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motivacija u poduzorku za njemacki jezik usko je povezana s teSkocama tijekom ucenja ili
jezi¢noj uporabi te se odnosi kako na Skolski tako i izvanskolski kontekst ovladavanja
njemackim kao stranim jezikom, Sto je obiljeZje samo tog poduzorka. Uporabni tip motivacije
u poduzorku za engleski jezik preteZito se odnosi na izvannastavnu uporabu engleskoga
jezika. Nadalje, u poduzorku za njemacki jezik stavovi prema govornicima bliski su s
komunikacijskom motivacijom tvoreci tako jedan faktor, dok u poduzorku za engleski jezik
dolazi do razdvajanja dviju potkomponenti. Nadalje, u poduzorku za engleski jezik utvrdena
je potkomponenta, odnosno tip motivacije koji proizlazi iz stava roditelja prema uéenju toga
jezika, $to u njemackom nije utvrdeno. K tome, prema nasSim nalazima u poduzorku za
njemacki jezik javlja se interes za strane jezike kao zasebna potkomponenta koja u engleskom
nije utvrdena. Rezultati pokazuju i da je trud u engleskom jeziku potkomponenta koja ima

znatnu afektivnu podlogu, u njemackom nesto slabiju.
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6.3.5.4.3. Faktorska analiza komponente kontekst ucenja poduzorka za njemacki jezik

Uvidom u raspored Cestica u matrici odlucili smo se za rjeSenje triju faktora koji

tumace 61,03 % varijance (vidi prilog 18.). Zadrzana su zasi¢enja veca od 0,30. Sljedeca

tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 29. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli konteksta ucenja (direkt oblimin)

Faktori
Varijable 1 2 3
MOT56 Na satu njemackoga jezika atmosfera je vrlo dinamiéna i motivirajuca. , 162
MOT20 Na satu njemackoga jezika prevladava pozitivna atmosfera koja me ,739
potice na ucenje i rad.
MOT42 Na satu njemackoga jezika prevladava monotonija i nezainteresiranost ,720
za rad.
MOT26 Atmosfera na satu njemackoga jezika natjecateljskog je karaktera. ,686
MOT37 Na$/nasa profesor/profesorica njemackoga jezika vrlo zanimljivo ,614 -,336
predaje.
MOT10 Na$/nasa profesor/profesorica njemackoga jezika motivira me na ,584 -,327
ucéenje.
MOT52 Na$/nasa profesor/profesorica njemackoga jezika na nastavi uglavnom ,574
govori njemacki, §to mi se svida.
MOT38 SadrZaji u nagem udZzbeniku njemackoga aktualni su i zanimljivi nama ,913
mladima.
MOT21 Nastavni materijali po kojima ué¢imo njemacki poti¢u me na uéenje. 147
MOT11 Sadrzaji u nasem udzbeniku njemackoga uopée mi se ne svidaju ,590
(poZeljni dodatni materijali).
MOT58 Na$/nasa profesor/profesorica njemackoga jezika ne zna dobro njemacki. -,831
MOT54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg/naSe profesora/profesorice -, 787
njemackoga.
Postotak varijance | 39,755 | 11,818 | 9,453
Kumulativni postotak | 39,755 | 51,573 | 61,026
Cronbachov a ,851 ,664 ,647

Uvidom u raspored i sadrzaj faktora utvrdeno je da Faktor 1 objaSnjava 39,76 %

varijance, a objedinjuje sedam cCestica koje se odnose na razrednu klimu i neke nastavnikove

osobine. Kako je nastavnik taj koji svojim pristupom stvara odredeno razredno ozracje, prvi je

faktor nazvan nastavnik.

Na Faktoru 2 oblikovale su se tri Cestice koje se odnose na nastavne materijale i

udzbenik koji se koristi u nastavi. Faktor objasnjava 11,82 % varijance, a nazvan je udzbenik.

Faktor 3 sadrzi dvije Cestice koje se odnose na kompetenciju, odnosno strucnost

nastavnika bilo u jezi¢nom ili metodi¢kom smislu, a u negativnoj su korelaciji s faktorom. Taj

faktor objasnjava 9,45 % varijance i nazvan je strucnost nastavnika. U tablici 29. vidljive su i
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dvije cestice (MOT37 i MOT10) koje imaju zasi¢enje i na trecem faktoru (korelacija je

takoder negativna), no zadrzane su na prvom gdje je njihov koeficijent jaci.

6.3.5.4.4. Faktorska analiza komponente kontekst u¢enja poduzorka za engleski jezik

Metodom glavnih komponenata dobiveno je cetiri faktora koji tumace 70,92 %
varijance (vidi prilog 19.). Detaljnijom inspekcijom pojedinih komponenata te uvidom u
graficki prikaz odlucili smo se za daljnju faktorizaciju s ograni¢enim brojem faktora (2) uz

prethodnu Kaiserovu normalizaciju varijabli ¢ime se tumaci 54,23 % varijance. ZadrZana su

zasi¢enja veca od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 31. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli kontekst ucenja (direkt oblimin) - E

Faktori
Varijable 1 2
MOT37 Na$/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika vrlo zanimljivo predaje. ,802
MOT56 Na satu engleskoga atmosfera je vrlo dinami¢na i motivirajuca. ,798
MOT10 Na$/naSa profesor/profesorica engleskoga jezika motivira me na uéenje. 778
MOT42 Na satu engleskoga prevladava monotonija i nezainteresiranost za rad. 770
MOT20 Na satu engleskoga prevladava pozitivna atmosfera koja me potice na ,759
ucenje i rad.
MOT54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg/naSe profesora/profesorice ,736
engleskoga jezika.
MOT44 Na$/naSa profesor/profesorica engleskoga jezika previse paznje posvecuje -,614
dobrim u¢enicima.
MOT58 Na$/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika ne zna dobro engleski. ,527
MOT52 Na$/nasa profesor/profesorica engleskoga jezika na nastavi uglavnom 450
govori engleski, §to mi se svida.
MOT11 Sadrzaji u naSem udZbeniku engleskoga uopée mi se ne svidaju (pozeljni ,890
dodatni materijali).
MOT38 Sadrzaji u naSem udzbeniku engleskoga aktualni su i zanimljivi nama ,822
mladima.
MOT21 Nastavni materijali po kojima u¢im engleski poti¢u me na uéenje. ,496
MOT19 Trudim se provijeriti ispravke kad mi profesor/profesorica engleskoga ,350
jezika vrati ispravljenu zadacu.
Postotak varijance 43,719 10,506
Kumulativni postotak | 43,719 54,225
Cronbachov a ,785 673

Na Faktoru 1, koji objasSnjava 43,72 % varijance, oblikovalo se devet Cestica koje se

odnose na nastavnika, njegove metode rada i razrednu klimu. Faktor je nazvan nastavnik.
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Faktor 2 tumaci 10,51 % varijance, a sadrzi ukupno Cetiri Cestice koje se pretezito
odnose na kvalitetu nastavnih materijala, odnosno udzbenika. Na tom se faktoru nalazi i
Cestica koja izric¢e trud oko provjere ispravljene zadace (MOT19) §to upucuje na zakljucak da
je kod naSih sudionika iz engleskog jezika, stoga, trud oko provjere ispravljene zadace

vjerojatno povezan s kvalitetom i atraktivnos¢u udzbenika. Faktor je nazvan udzbenik.

* * *

Usporedba rezultata faktorskih analiza dvaju poduzoraka pokazala je slicnu strukturu
konteksta ucenja. Nastavnik i udzbenik potkomponente su vrlo sli¢énog sastava u poduzorcima
za njemacki i engleski jezik. Medutim, u njemackom se uz ta dva faktora javlja i strucnost

nastavnika.

6.3.5.4.5. Faktorska analiza komponente osobine ucenika poduzorka za njemacki jezik

Metodom glavnih komponenata dobiveno je dva faktora koji tumace 68,53 %
varijance (vidi prilog 20.). Zadrzana su zasi¢enja veca od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje

raspored faktora i1 faktorskih zasi¢enja.

Tablica 33. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine ucenika (direkt oblimin) - NJ

Faktori
Varijable 1 2
MOT36 Moji me roditelji poti¢u da $to vise vjezbam njemacki. 877
MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi njemacki biti vazan kada zavrSim ,854
Skolovanje.
MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi njemackoga. ,182
MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno da nau¢im njemacki. , 743
MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu njemackoga. ,851
MOTS51 Osjec¢am strah kada me netko nesto pita na njemackome. ,823
MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu smijati kada govorim ,728
njemacki.
Postotak varijance | 41,176 | 27,353
Kumulativni postotak | 41,176 | 68,530
Cronbachov a ,833 770

Inspekcija faktora pokazala je da Faktor 1, koji objasnjava 41,18 % varijance, sadrzi
Cetiri Cestice koje se odnose na vanjski utjecaj, odnosno stav i interes roditelja prema ucenju

njemackog jezika. Faktor je nazvan roditeljska podrska.
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Sli¢no, Faktor 2, koji objasnjava 27,35 % varijance, obuhvaca tri Cestice koje izri€u
strah od uporabe njemackog jezika te je sukladno tomu faktor nazvan strah od njemackog

jezika.

6.3.5.4.6. Faktorska analiza komponente osobine ucéenika poduzorka za engleski jezik

Uvidom u grafi¢ki prikaz karakteristi¢nih vrijednosti odlucili smo se za dvofaktorsko
rjeSenje ¢ime je objasnjeno 63,94 % varijance (vidi prilog 21.). Zadrzana su zasi¢enja veéa od

0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasic¢enja.

Tablica 35. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine ucenika (direkt oblimin) - E

Faktori
Varijable 1 2
MOT32 Engleski je preteZak za mene. ,831
MOTA40 Engleski je lagan pa mi omogucuje da bez puno uéenja dobijem dobre ocjene. ,827

MOT45 Na satu engleskoga stalno sam u panici jer znam da nista ne¢u razumjeti kad me ,814
profesor/profesorica pita.

MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih neSto mogao/mogla nauditi jedino da ,810

po¢nem od pocetka (a to, dakako, ne mogu).

MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu engleskoga. 174

MOT53 Zahvaljujuéi znanju engleskoga mogao/mogla bih &itati izvorna knjiZzevna djela. ,766

MOT51 Osjecam strah kada me netko nesto pita na engleskome. ,764

MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi uéenici u razredu smijati kada govorim 729

engleski.

MOT28 Cesto dobivam lose ocjene iz engleskoga pa nemam volje ugiti. ,704

MOTA47 Engleski mi omogucuje da ¢itam razne ¢asopise na engleskome jeziku. ,699

MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi engleskoga. ,839
MOT36 Moji me roditelji poti¢u da §to vie vjezbam engleski. ,838

Postotak varijance | 51,230 | 12,714

Kumulativni postotak | 51,230 | 63,944

Cronbachov a | ,923 ,676

Uvidom u raspored i sadrzaj faktora utvrdeno je da Faktor 1 objaSnjava 51,23 %
varijance, a objedinjuje deset Cestica koje se odnose na teSkoce u ucenju, strah od jezicne
uporabe te tri Cestice (MOT40, MOT47 i MOTS53) kojima je zajednicka jedna vrsta
samoprocjene vlastite kompetencije ucenika u engleskom jeziku kroz moguénost, odnosno
sposobnost ¢itanja na tom jeziku i dobivanja dobrih ocjena jer su vjerojatno uspjesni pa im je

engleski lagan. Stoga je ovdje vjerojatno rije¢ o odredenom vjerovanju u vlastite sposobnosti,
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odnosno jezicnom samopouzdanju za $to je karakteristi¢na i niska razina straha od jezika (cf.
Clément, Dornyei i Noels, 1994). Faktor je nazvan jezicno samopouzdanje.

Na Faktoru 2 koji objaSnjava 12,71 % varijance oblikovale su se dvije Cestice koje se
odnose na pojacani interes 1 poticanje na rad od strane roditelja, Sto posebice u adolescentskoj
dobi na uc¢enike moze djelovati demotivirajuce jer njihov interes vjerojatno Cesto dozivljavaju

kao pritisak. Faktor je nazvan interes roditelja.

* * *

Usporedba faktorskih analiza motivacijske komponente osobine ucenika pokazala je
sli¢énost poduzoraka po broju faktora (dva), dok se utvrdene razlike odnose na njihov sastav.
U poduzorku za njemacki jezik javljaju se faktori roditeljska podrska i strah od jezika gotovo
istovjetni ulaznim varijablama. U poduzorku za engleski jezik utvrden je interes roditelja kao
zaseban faktor. Poduzorak za engleski jezik, zanimljivo, pokazuje i jedan slozeni faktor
nazvan jezicno samopouzdanje, a sastoji se iz (nedostatka) straha od jezika, teSkoc¢a u ucenju
te samoprocjene vlastitih jezicnih sposobnosti.

Ukratko, u oba je poduzorka zabiljeZena dvofaktorska struktura komponente osobine
ucenika koja se u Sirem smislu moze shvatiti i kao interakcija unutarnjih (strah od jezika,

Jjezicno samopouzdanje) i vanjskih ¢imbenika (roditeljska podrska, interes roditelja).

Slike 24. 1 25. prikazuju strukturu motivacije za ucenje njemackog i engleskog jezika,

odnosno utvrdenih (pot)komponenti.
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MOTIVACIJA
OSOBINE JEZIKA KONTEKST UCENJA OSOBINE UCENIKA
#OBRAZOVNO-POSLOVNA M. » NASTAVNIK » VANJSKI CIMBENIK

4 INTEGRATIVNA M.

4 AFEKTIVNA M.

4 UPORABNA M.

4 KOMUNIKACIJSKA M.
4 INTERES ZA STR. JEZIKE
4 TRUD

¢ STRUCNOST NASTAVNIKA
¢ UDZBENIK

(RODITELISKA PODRSKA)

¢ UNUTARNJI CIMBENIK
(STRAH OD NJ. JEZIKA)

Slika 24. Grafi¢ki prikaz strukture motivacije za ucenje njemackog jezika
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MOTIVACIJA

OSOBINE JEZIKA OSOBINE UCENIKA KONTEKST UCENJA
SAFEKTIVNA M. ¢ UNUTARNJI CIMBENIK
+ STAV RODITELJA (JEZICNO SéMOPOUZDANJE) » NASTAVNIK
+ STAV PREMA GOVORNICIMA ¢ VANJSKI CIMBENIK (INTERES » UDZBENIK

ENG. JEZIKA

4 KOMUNIKACISKA M.

4 INTEGRATIVNA M.

4 OBRAZOVNO-POSLOVNA M.
4 UPORABNA M.

4 TRUD

RODITELJA)

Slika 25. Graficki prikaz strukture motivacije za ucenje engleskog jezika
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6.3.5.5. Korelacijska analiza (pot)komponenti osobina jezika, konteksta ucenja i osobina

ucenika

Korelacijska je analiza provedena kako bi se pojasnila struktura motivacije
utvrdivanjem medusobne povezanosti pojedinih potkomponenti osobina jezika (OJ),
konteksta ucenja (KU) i osobina u¢enika (OU) u dvama poduzorcima sudionika. Rezultati
korelacijske analize poduzorka za njemacki jezik prikazani su u tablici 36. Osjencana polja

odnose se na opcu motivaciju te njezine tri komponente.

Tablica 36. Korelacije (pot)komponenata motivacije u poduzorku za njemacki jezik (N=141)

“ Il

1.0J
Ob.p.
Intg. 1
Af. ,798 687 1
* %k * %k
Up. 771 541,793 1
* %k * %k * %k
Kom. 745 725 715 654 1
* %k * %k * % * %
Int.]. ,709 ,566 624 663 616 1
* %k * %k * %k * %k
Trud -- ,705 546 708 643 616 583
Nast. - -,090 -0 200
,057
Strug. - -080 -025 -013 -077 -017 ,087 ,439 1
,052 *%

v

-,044 1

= [ e e e

150 082 188 316 414 338

345 270 2 20

Strah -- 315,137 365 ,526 ,201 314 210 - 074  ,004 099 - -123 1
* %k * %k * * %k *

**p < 0,01
*p < 0,05

Iz tablice je razvidno da su u poduzorku za njemacki jezik (pot)komponente
motivacije OJ u niskoj do visokoj korelaciji s (pot)komponentama OU, dok su korelacije s
(pot)komponentama KU veé¢ na prvi pogled vrlo rijetke. Istaknut ¢emo stoga neke od
utvrdenih korelacija s (pot)komponentama KU: KU-trud (r=,257**), KU-OU (r=,230**), KU-
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roditeljska podrska (r=,211*), nastavnik-trud (r=,200%), nastavnik-udzbenik (r=,414*%*),
nastavnik-roditeljska podrska (r=,173*), udzbenik-afektivha motivacija (r=,177*), udzbenik-

interes za strane jezike (r=,188%*), udzbenik-trud (r=,316**), udzbenik-strucnost nastavnika

(r=,338*%),

motivacije, OJ, KU i OU, u niskoj s nastavnikom, udzbenikom, interesom za strane jezike,
integrativnom i afektivnom motivacijom, a u umjerenoj s komunikacijskom, obrazovno-
poslovnom te trudom. Zanimljive su i odreda pozitivne korelacije straha od jezika s OJ, niske
s komunikacijskom motivacijom i trudom, umjerene s interesom za strane jezike, obrazovno-

poslovnom i afektivnom motivacijom, dok je visoka korelacija zabiljezena medu varijablama

strah od jezika i uporabna motivacija (r=,526**).

U nastavku se prikazuju rezultati korelacijske analize poduzorka za engleski jezik.

Nadalje, roditeljska podrSka u pozitivnoj je korelaciji sa svim komponentama

Tablica 37. Korelacije (pot)komponenata motivacije u poduzorku za engleski jezik (N=232)

M 1
1.0J ,770
*%
Ob.p. ,587
* %k
Intg. ,366
*%
Af. ,619
* %k
Up. ,587
*%
Kom. ,645
* %k
S.rod. ,207
*%
Stav.g. ,415
* %k
Trud ,762
*%
2.0U ,770
* %k
Jez.sp. | ,701
*%
Int.r. ,199
* %k
3.KU ,678
*%
Nast. ,624
* %k
Udz. ,563
*%
**p<0,01
*p<0,05
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Rezultati korelacijske analize u poduzorku za engleski jezik ukazuju na brojnije
korelacije odnosno bolju povezanost pojedinih potkomponenata OJ, OU i KU. Varijable koje
su povezane sa svim (pot)komponentama motivacije su: OJ, obrazovno-poslovna motivacija,
afektivna, komunikacijska i trud. Sto se ti¢e komponente KU, primjerice, varijabla nastavnik
korelira sa sljede¢im potkomponentama OJ i OU: trudom (r=,305**), komunikacijskom
motivacijom (r=,255**), stavovima prema govornicima engleskog jezika (r=,240**),
afektivnom motivacijom (r=,238**), obrazovno-poslovhom motivacijom (r=,216**),
uporabnom motivacijom (r=,191**) i interesom roditelja (r=,173**). Dok je varijabla stav
roditelja pretezito povezana s raznim potkomponentama OJ, interes roditelja u pozitivnoj je
povezanosti 1 s KU, odnosno udzbenikom i ve¢ spomenutim nastavnikom. Pored toga, interes
je roditelja u negativhom smjeru povezan s jezicnim samopouzdanjem (r= -,243**) koje je u
korelaciji s gotovo svim potkomponentama motivacije, osim integrativne motivacije, stava

roditelja, stava prema govornicima engleskog jezika i nastavnika.
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6.3.5.6. DESKRIPTIVNA STATISTIKA MOTIVACIJE ZA UCENJE STRANIH
JEZIKA

U ovom se dijelu opisuje intenzitet® opée motivacije te njezinih triju komponenti za
njemacki 1 engleski jezik. Intenzitet motivacije za uenje stranih jezika procijenjen je na

temelju srednjih vrijednosti odgovora sudionika. Rezultati su prikazani u tablici 38.

Tablica 38. Srednje vrijednosti sa standardnim devijacijama za motivaciju u poduzorcima za
njemacki jezik (N=141) i engleski jezik (N=232)

Motivacija 141 1 5 3,25 ,54
1. Osobine jezika 141 1 5 3,23 ,90
2. Kontekst ucenja 141 1 5 3,22 ,72
3. Osobine ucenika 141 1 5 3,31 ,67
Motivacija 232 1 5 3,51 ,47
1. Osobine jezika 232 1 5 3,75 ,56
2. Kontekst ucenja 232 1 5 3,12 ,64
3. Osobine ucenika 232 1 5 3,66 ,71

Rezultati pokazuju da je intenzitet opce motivacije sudionika iz njemackog jezika
(AS=3,25) te svih njezinih komponenti srednje visok. NeSto su viSe vrijednosti ipak
zabiljezene kod komponente osobine ucenika (AS=3,31), potom kod osobina jezika
(AS=3,23) te konteksta ucenja (AS=3,22).

Intenzitet je opce motivacije sudionika iz engleskog jezika (AS=3,51) te gotovo svih
njezinih komponenti, medutim, visok. NajviSe su vrijednosti zabiljezene kod komponente
osobine jezika (AS=3,75), potom kod osobina ucenika (AS=3,66) te konteksta ucenja
(AS=3,12).

Sljedec¢a analiza donosi rezultate deskriptivne statistike utvrdenih potkomponenti u
poduzorcima za njemacki i engleski jezik. Na temelju srednjih vrijednosti odgovora sudionika
procijenjen je intenzitet motivacije pojedinih potkomponenti. Rezultati su poduzorka za

njemacki jezik prikazani u tablici 39.

%2 Srednje vrijednosti intenziteta motivacije u ovom ¢e se radu tumaciti na sljedeé¢i nadin: 1-2,4 nizak/slab
intenzitet, 2,5-3,4 srednji, 3,5-5 visok.
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Tablica 39. Srednje vrijednosti sa standardnim devijacijama za osobine jezika, kontekst ucenja
i osobine ucenika u poduzorku za njemacki jezik (N=141)

Obrazovno-poslovna m. 141 1 5 3,50 1,08
Integrativha m. 141 1 5 2,60 ,89

- Afektivna m. 141 1 5 3,12 1,11
o Uporabna m. 141 1 5 3,29 1,12
= Komunikacijska m. 141 1 5 3,24 ,85
Interes za strane jezike 141 1 5 3,74 1,03

Trud 141 1 5 3,32 ,95

S Nastavnik 141 1 5 3,15 ,86
~ Struc¢nost nastavnika 141 1 5 4,13 1,00
N Udsbenik 141 1 5 2,79 89
. Roditeljska podrska 141 1 5 2,79 1,01
™ O strah od njem. jezika 141 1 5 4,00 98

Pregledom aritmetickih sredina ustanovljeno je da su unutar osobina jezika visoke
srednje vrijednosti zabiljezene kod interesa za strane jezike (AS=3,74) i obrazovno-poslovne
motivacije (AS=3,50), dok je srednja razina intenziteta zabiljezena kod svih ostalih
potkomponenti: truda (AS=3,32), uporabne motivacije (AS=3,29), komunikacijske motivacije
(AS=3,24), afektivne motivacije (AS=3,12) i integrativne (AS=2,60).

Unutar konteksta ucenja najvisa je srednja vrijednost utvrdena za strucnost nastavnika
(AS=4,13), potom nastavnika (AS=3,15), a nesto niZa za udzbenik (AS=2,79).

Unutar osobina ucenika utvrden je srednji intenzitet za roditeljsku podrsku (AS=2,79)
te nizak za strah od jezika (AS=4,00).%

Na temelju srednjih vrijednosti odgovora sudionika za engleski jezik procijenjen je

intenzitet motivacije pojedinih potkomponenti. Rezultati su prikazani u tablici 40.

% Podsjecamo da kod ovog faktora zbog rekodiranja negativnih estica u pozitivne prije provedbe statisticke
analize vi$a vrijednost oznacava nizi intenzitet.
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Tablica 40. Srednje vrijednosti sa standardnim devijacijama za osobine jezika, osobine
ucenika i kontekst ucenja u poduzorku za engleski jezik (N=232)

Afektivha m. 232 1 5 4,07 ,79
Komunikacijska m. 232 1 5 4,05 ,74
Integrativha m. 232 1 5 2,42 1,05

8 Obrazovno-poslovna m. 232 1 5 4,33 ,64
- Uporabna m. 232 1 5 4,56 ,57
Stav roditelja 232 1 5 4,12 ,95

Stav prema govornicima eng.j. 232 1 5 3,19 ,78

Trud 232 1 5 3,26 ,74

5 Jezi€no samopouzdanje 232 1 5 3,92 ,88

~ O |Interes roditelja 232 1 5 2,36 1,01
= Nastavnik 232 1 5 3,19 ,69
@ ¥ Udsbenik 232 1 5 2,95 81

Pregledom aritmetickih sredina utvrdeno je da su unutar osobina jezika najviSe srednje
vrijednosti zabiljeZzene kod uporabne motivacije (AS=4,56), obrazovno-poslovne (AS=4,33),
stava roditelja (AS=4,12), afektivne motivacije (AS=4,07), komunikacijske (AS=4,05), dok je
srednja razina intenziteta zabiljezena kod truda (AS=3,26), stava prema govornicima
engleskog jezika (AS=3,19). Najniza razina motivacije utvrdena je za integrativnu motivaciju
(AS=2,42). Unutar osobina ucenika Visok intenzitet pokazuje jezicno Samopouzdanje
(AS=3,92) a nizak interes roditelja (AS=2,36). Unutar konteksta ucenja procjena nastavnika
biljezi srednji intenzitet (AS=3,19), a udzbenik nesto nizi (AS=2,95).

* * *

Usporedimo li rezultate deskriptivne statistike, primjecujemo da je intenzitet opce
motivacije poduzorka za njemacki jezik srednji (AS=3,25), dok je kod sudionika iz engleskog
jezika visok (AS=3,51). U poduzorku za njemacki jezik, Stovise, nije zabiljezena vrijednost ni
jedne od triju komponenti motivacije koja bi se mogla oznaciti kao visoka motiviranost. Za
poduzorak iz engleskog jezika, medutim, karakteristi¢na je visoka razina motivacije osobina
jezika te osobina ucenika. Motivacija konteksta ucenja u oba poduzorka biljezi najslabiji
intenzitet, nesto visi, pak, u njemackom jeziku (AS=3,22).

Usporedba intenziteta motivacijskih potkomponenti u dvama poduzorcima ukazala je
na odredene razlicitosti medu njima. Primjerice, poduzorak za njemacki jezik pokazuje visoku

strucnost nastavnika (AS=4,13), relativno velik interes za strane jezike opcenito (AS=3,74) te
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relativno visoku obrazovno-poslovnu motivaciju (AS=3,50). U poduzorku za engleski jezik
utvrdena je, pak, izrazito visoka uporabna motivacija (AS=4,56) za kojom mnogo ne zaostaju
ni obrazovno-poslovna motivacija (AS=4,33), stav roditelja (AS=4,12), afektivna motivacija
(AS=4,07) te komunikacijska (AS=4,05). Nizak je intenzitet motivacije u obama poduzorcima
utvrden za integrativnu motivaciju (AS-Nj=2,60; AS-E=2,42). Od ostalih potkomponenti
motivacije nizak intenzitet biljeZi strah od jezika u poduzorku za njemacki jezik (AS=4,00).

6.3.6. KORELACIJSKA ANALIZA STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACIJE |
KOMUNIKACIJSKE JEZICNE KOMPETENCIJE

S obzirom da smo istrazivanje temeljili na pretpostavci da ¢e se odnos strategija
ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije razlikovati u njemackom i
engleskom kao stranim jezicima, bilo je nuzno korelacijama ispitati povezanost varijabla u
pojedinim jezicima. U tablici 41. iznose se rezultati korelacijske analize navedenih varijabla

poduzoraka za njemacki i engleski jezik.

Tablica 41. Korelacije izmedu strategija u¢enja, motivacije, ocjene SV i ocjene RV

EIELI Strategije ucenja Ocjena SV Ocjena RV

NJEMACKI JEZIK

Strategije ucenja 1
Motivacija ,600%** 1
Ocjena SV ,083 ,236** 1
Ocjena RV ,328%* ,448** ,534** 1
| ENGLESKIEZK |
Strategije ucenja 1
Motivacija ,366%* 1
Ocjena SV -,055 ,165* 1
Ocjena RV -,072 ,326%* ,393%* 1
**p<0,01
*p<0,05

Analiza rezultata korelacijske analize ukazuje na medusobne pozitivne povezanosti
gotovo svih ispitivanih varijabla. Strategije ucenja u poduzorku za njemacki jezik, primjerice,
visoko koreliraju s motivacijom (r=,600**), umjereno s ocjenom u RV (r=,328**) a,
zanimljivo, ne koreliraju s ocjenom u SV. Motivacija, pored navedene visoke korelacije sa
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strategijama ucenja, umjereno korelira s ocjenom RV (r=,448**) te nisko s ocjenom SV
(r=,236**) kod koje, pak, postoji visoka korelacija s ocjenom u RV (r=,534*%*),

Analiza rezultata korelacijske analize prikazuje umjerenu pozitivnu povezanost
strategija ucenja i motivacije (r=,366**) u poduzorku za engleski jezik. Motivacija, pored
navedene umjerene korelacije sa strategijama ucenja, umjereno korelira s ocjenom u RV
(r=,326**) te nisko s ocjenom u SV (r=,165*) kod koje, pak, postoji umjerena korelacija s
ocjenom u RV (r=,393*%*),

* X %

Usporedbom rezultata korelacijske analize u poduzorcima za njemacki i engleski jezik
uocene su odredene sli¢nosti 1 razlike. Za razliku od poduzorka za engleski jezik gdje su medu
varijablama strategije ucenja i motivacija utvrdene umjerene korelacije (r=,366**), u
poduzorku za njemacki jezik medu navedenim varijablama postoji visoka korelacija
(r=,600**). Nadalje, dok u poduzorku za engleski nije utvrdena povezanost strategija ucenja i
ocjene u RV, u poduzorku za njemacki jezik ona je umjerena (r=,328**). Ukupne strategije
ucenja, pomalo neocekivano, ni u jednom poduzorku ne koreliraju s ocjenom u SV. lako su
medu varijablama motivacija i ocjena u RV u obama poduzorcima utvrdene umjerene
korelacije, koeficijenti se korelacije ipak medusobno razlikuju pa je tako nesto visi koeficijent
zabiljezen u poduzorku za njemacki jezik (r=,448**) u odnosu na engleski jezik (r=,326*%*).
Sli¢no obiljezje pokazuje i usporedba odnosa motivacije i ocjene u SV, pri ¢emu je u obama
poduzorcima utvrdena niska povezanost koja je u poduzorku za njemacki, ponovno, malo visa
i znacajnija (r=,236**) u odnosu na engleski (r=,165%). I povezanost varijabla ocjene u RV s
ocjenom u SV ukazuje na razlike u pojedinim poduzorcima. Dok je u poduzorku za njemacki
jezik medu tim varijablama utvrdena visoka korelacija (r=,534%*), u poduzorku za engleski
jezik ona je umjerena (r=,393*%*).

Ukratko, odnosi svih ispitivanih varijabla iskazani koeficijentima korelacije ukazali su
na vise, odnosno jace medusobne povezanosti u poduzorku za njemacki jezik u odnosu na

poduzorak za engleski jezik.
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6.3.6.1. Korelacijska analiza strategija ucenja i komunikacijske jezicne kompetencije s

(pot)komponentama motivacije

U nastavku smo pristupili provedbi korelacijske analize ukupnih strategija ucenja s
pojedinim (pot)komponentama motivacije te dviju ocjena (SV i RV) s (pot)komponentama

motivacije. U nastavku se daju rezultati poduzoraka za njemacki jezik i engleski jezik.

Tablica 42. Korelacije izmedu strategija ucenja, ocjena u SV i1 RV s pojedinim
(pot)komponentama motivacije - NJ

1. OSOBINE JEZIKA ,594%* ,394%* ,721%*
Obrazovno-poslovna motivacija ,528%** ,319** ,673**
Integrativna motivacija ,433%* ,126 ,433%*
Afektivha motivacija ,553** ,341%** ,648**
Uporabna motivacija ,422%% ,552%* ,766**
Komunikacijska motivacija ,507** ,242%* ,510**
Interes za strane jezike ,460** ,218%** ,549**
Trud ,750** ,251%** ,514**
2. KONTEKST UCENJA ,205%* -,058 -,127
Nastavnik ,222%% -,091 -,200*
Strucnost nastavnika -,048 -,063 -,068
UdZbenik ,196* ,065 ,089

3. OSOBINE UCENIKA ,444%* ,110 ,260**
Roditeljska podrska ,A471%* -,106 -,010
Strah od njem. jezika ,060 ,318%** ,422%*
**n < 0,01

*p<0,05

U poduzorku za njemacki jezik utvrdena je, dakle, pozitivna korelacija strategija
ucenja i trima subfaktorima motivacije, visoka korelacija s osobinama jezika (r=,594*%*),
umjerena korelacija s osobinama ucenika (r=,444**) te niska korelacija s kontekstom ucenja
(r=,205%*). U okviru osobina jezika strategije ucenja koreliraju sa svim potkomponentama,
primjerice, vrlo visoko s trudom (r=,750**), visoko s afektivnom motivacijom (r=,553**),
komunikacijskom (r=,507**) te obrazovno-poslovnom (r=,528*%*). Strategije u¢enja umjereno
koreliraju s interesom za strane jezike (r=,460**), integrativnom (r=,433**) i uporabnom

motivacijom (r=,422**). U okviru subfaktora konteksta ucenja zabiljezena je niska korelacija
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strategija uCenja s nastavnikom (r=,222**) te udzbenikom (r=,196*), a unutar osobina uc¢enika
utvrdena je umjerena korelacija s roditeljskom podrskom (r=,471*%*).

Ocjena u SV njemackog jezika pokazuje, ukupno gledajuéi, nize vrijednosti korelacija
s pojedinim potkomponentama motivacije. Umjerena korelacija utvrdena je s osobinama
jezika (r=,394**), afektivnom motivacijom (r=,341**) te obrazovno-poslovnhom motivacijom
(r=,319**). Jedina visoka korelacija postoji s uporabnom motivacijom (r=,552**). Ocjena u
SV nisko korelira s trudom (r=,251**), komunikacijskom motivacijom (r=,242**) te interesom
za strane jezike (r=,218**). Utvrdena je jo§ i umjerena pozitivna korelacija ocjene u SV i
straha od jezika (r=,318*%*).

Ocjena u RV visoko korelira s osobinama jezika (r=,721**) te nisko s osobinama
ucenika (r=,260**). Pritom je vrlo visoka korelacija utvrdena s uporabnom motivacijom
(r=,766**). Visoke korelacije zabiljezene su medu ocjenom u RV i obrazovno-poslovnom
motivacijom (r=,673**), afektivnom (r=,648**), interesom za strane jezike (r=,549**), trudom
(r=,514**) te komunikacijskom motivacijom (r=,510*%*). Umjerena korelacija utvrdena je s
integrativnom motivacijom (r=,433**). U okviru konteksta ucenja ocjena u RV, zanimljivo,
negativno korelira s nastavnikom, no vrijednost je korelacije relativno niska (r= -,200**).

ZabiljeZena je i, neocekivano, pozitivna korelacija sa strahom od jezika (r=,422**).

Gledano s aspekta motivacije, (pot)komponente motivacije koje u razliitim
stupnjevima koreliraju sa svim trima varijablama u poduzorku za njemacki jezik, tj. sa
strategijama ucenja, ocjenom u SV i ocjenom u RV su: osobine jezika, obrazovno-poslovna
motivacija, afektivna motivacija, uporabna motivacija, komunikacijska motivacija, interes za
strane jezike i trud. Najjace koeficijente korelacije pritom pokazuju obrazovno-poslovna,
afektivna i uporabna motivacija.

Sljedeca tablica donosi rezultate korelacijske analize poduzorka za engleski jezik.
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Tablica 43. Korelacije izmedu strategija ucenja, ocjena u SV 1 RV s pojedinim
(pot)komponentama motivacije - E

1. OSOBINE JEZIKA ,A72%* ,078 ,142*
Obrazovno-poslovna motivacija ,324%** ,089 ,115
Integrativna motivacija ,256** ,064 ,079
Afektivha motivacija ,323%* ,000 ,034
Uporabna motivacija ,251%* ,208%** ,114
Komunikacijska motivacija ,413** ,111 ,125
Stav roditelja ,116 -,062 -,003
Stav prema govornicima eng.j. ,430%* -,065 -,057
Trud ,440** ,105 ,262%*
2. OSOBINE UCENIKA ,033 ,279%* ,490%**
Jezi¢no samopouzdanje -,017 ,316** ,521**
Interes roditelja ,206** -,189** -,197**
3. KONTEKST UCENJA ,356%* -,013 ,052
Nastavnik ,288%* -,035 ,021
Udzbenik ,372%* ,034 ,095
**p<0,01
*p<0,05

U poduzorku za engleski jezik utvrdene su umjerene pozitivne korelacije strategija
ucenja s dvjema komponentama motivacije, s osobinama jezika (r=,472**) te kontekstom
ucenja (r=,356**). Unutar osobina jezika strategije ucenja nisko do umjereno koreliraju s
gotovo svim potkomponentama, osim sa stavom roditelja. Primjerice, umjerene su korelacije
zabiljezene u slucaju truda (r=,440**), stava prema govornicima engleskog jezika (r=,430*%*),
komunikacijske motivacije (r=,413**), obrazovno-poslovne motivacije (r=,324**) te afektivne
(r=,323**). Utvrdena je i niska povezanost strategija uCenja i integrativne motivacije
(r=,256**) te uporabne (r=,251**). Nadalje, i potkomponenta osobina ucenika nazvana
interes roditelja pokazuje nisku povezanost sa strategijama ucenja (r=,206%*). U okviru
konteksta ucenja pronalazimo umjerenu korelaciju strategija i udzbenika (r=,372**) te nisku
izmedu strategija i nastavnika (r=,288**).

Ocjena u SV engleskog jezika nisko korelira s uporabnom motivacijom (r=,208**) te s
osobinama ucenika (r=,279**) unutar kojih je utvrdena umjerena korelacija s jezicnim
samopouzdanjem (r=,316**) te niska korelacija s interesom roditelja u negativnom smjeru (r=
-,189**).
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Ocjena u RV umjereno korelira s osobinama ucenika (r=,490**), dok je njezina
povezanost s osobinama jezika relativno niska (r=,142*). Unutar osobina jezika jedina
korelacija utvrdena je izmedu ocjene u RV i truda (r=,262**). U okviru osobina ucenika
navedena ocjena visoko korelira jedino s jezicnim samopouzdanjem (r=,521**), dok je njezina

povezanost s interesom roditelja negativna i relativno niska (r=-,197**).

S motivacijskog glediSta potkomponenta motivacije koja bilo pozitivno bilo negativno
korelira sa svim trima varijablama u poduzorku za engleski jezik, tj. sa strategijama ucenja,
ocjenom u SV i ocjenom u RV je interes roditelja, dok jezicno samopouzdanje u najvecoj

mjeri pozitivno korelira s ocjenom u SV i RV.

* * %

Rezultati korelacijskih analiza u poduzorcima za njemacki i engleski jezik potvrdili su
pretpostavke o postojanju razlika u odnosu na strategije ucenja i komunikacijsku jezicnu
kompetenciju (ocjena s drzavne mature) s pojedinim (pot)komponentama motivacije.
Usporedbom je nalaza utvrdeno da su u poduzorku za njemacki jezik korelacije ispitivanih
varijabla brojnije u odnosu na poduzorak za engleski jezik te su i gotovo svi koeficijenti
korelacije visi. Dok je u engleskom jeziku, primjerice, raspon korelacija sezao od niskih do
umjerenih, pri ¢emu je samo izmedu ocjene u RV i jezicnoga samopouzdanja zabiljeZzena
visoka korelacija (r=,521*%), u njemackom su jeziku korelacije bile Sireg raspona, od niskih
do vrlo visokih, primjerice izmedu ocjene u RV i uporabne motivacije (r=,766**). Ukratko
mozemo reci da strategije ucenja, ocjena u RV i ocjena u SV u njemackom jeziku koreliraju s
gotovo svim potkomponentama motivacije osobina jezika Sto u engleskom nije slucaj. U
engleskom su dvije ocjene, kao $to je ve¢ spomenuto, pretezito povezane s potkomponentama
osobina ucenika pa je tako pored ocjene s polugodista utvrdena i pozitivna korelacija ocjene u
SV s jezicnim samopouzdanjem (r=,316**) a negativna s interesom roditelja (r= -,189**).
Ocjena u RV takoder je u negativnoj korelaciji s interesom roditelja (r= -,197**) u istom
poduzorku. Potkomponente konteksta ucenja, nastavnik i udzbenik u poduzorku za engleski
nesto jace koreliraju sa strategijama ucenja u odnosu na njemacki jezik. U slu¢aju nastavnika
I strategija ucenja ta korelacija u engleskom iznosi r=288**, u njemackom r=222%* a u
slu¢aju udzbenika i strategija ucenja stupanj povezanosti iznosi r=,372** u engleskom te
r=,196* u njemackom jeziku. Zanimljiva je i niska ali negativna korelacija nastavnika s
ocjenom u RV (r=-,200*) u poduzorku za njemacki jezik kao i umjerena pozitivna korelacija

straha od jezika i ocjene u SV (r=,318*%*) te nesto visa s ocjenom RV (r=,422**).
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6.3.6.2. Korelacijska analiza motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije s

tipovima strategija u¢enja

U nastavku slijede rezultati korelacijske analize motivacije te ocjena u SV i RV s
pojedinim tipovima strategija ucenja. Prvo se prikazuju rezultati poduzorka za njemacki a

potom za engleski jezik.

Tablica 44. Korelacije izmedu motivacije te ocjena u SV i RV s pojedinim tipovima strategija
ucenja - NJ

Komunikacijsko-metakognitivne ,711%* ,256** ,553**

Kognitivne ,465** -,007 ,237**

Drustveno-afektivne ,246** -,087 -,050
**p < 0,01

Iz tablice je razvidno da op¢a motivacija u poduzorku za njemacki jezik vrlo visoko
korelira s komunikacijsko-metakognitivnim strategijama (r=,711**), umjereno s kognitivnim
(r=,465*%*), a nisko s drustveno-afektivnim (r=,246**). Ocjena u RV takoder visoko korelira s
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama (r=,553**) a nisko s kognitivnim (r=,237**).
Kod ocjene u SV, pak, utvrdena je samo niska korelacija s komunikacijsko-metakognitivnim

strategijama uc¢enja (r=,256**). U nastavku se donose rezultati poduzorka za engleski jezik.

Tablica 45. Korelacije izmedu motivacije te ocjena U SV i RV s pojedinim tipovima strategija
ucenja - E

Komunikacijsko-metakognitivne ,716** ,189** ,277**
Kognitivhe ,121 -,233%* -,244%*
Pamcenja ,063 -,164* -,175%*
Drustveno-afektivne ,076 -,073 -,174**
*p < 0,01

*p < 0,05

Iz tablice je razvidno da je u poduzorku za engleski jezik opéa motivacija povezana
samo s komunikacijsko-metakognitivnim strategijama, i to vrlo visoko (r=,716**). Taj je tip
strategija zapravo jedini koji korelira i s drugim dvjema varijablama, ocjenom u RV
(r=,277**) te ocjenom u SV (r=,189**). Zanimljivo, ocjena u RV u negativnoj je korelaciji sa
svim ostalim tipovima strategija, kognitivnim (r= -,244**), strategijama pamcenja (1= -

,175**) te drusStveno-afektivnim (r= -,174**). Kod ocjene u SV, pored ve¢ spomenute niske
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korelacije s komunikacijsko-metakognitivnim strategijama, utvrdena je takoder niska
negativna korelacija s kognitivnim strategijama (r= -,233**) te strategijama pamcenja (r= -
,164%).

Usporedba rezultata korelacijske analize dvaju poduzoraka ukazala je na odredene
jezi¢ne specificnosti. Dok je u poduzorku za njemacki jezik motivacija u korelaciji sa svim
utvrdenim tipovima strategija ucenja, pri cemu su u njemackom koeficijenti korelacije nesto
visi, u poduzorku za engleski motivacija korelira samo s komunikacijsko-metakognitivnim
strategijama ucenja. Stovie, povezanost motivacije i komunikacijsko-metakognitivnih
strategija u obama je poduzorcima vrlo visoka (r-E=,716**; r-Nj=,711**), znatno visa u
odnosu na ostale tipove strategija. Poduzorci su sli¢ni i po korelaciji ocjene u RV s
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama koja je najvisa u poduzorku za njemacki jezik
(r=,553**), dok je u poduzorku za engleski jezik niska (r=,277*%*). Sli¢nost se ocituje i u
povezanosti varijabla ocjena u SV i komunikacijsko-metakognitivnih strategija - koeficijent u
njemackom jeziku iznosi r=,256** a u engleskom r=,189**.

Dok su u poduzorku za njemacki jezik, dakle, sve utvrdene korelacije ispitivanih
varijabla pozitivne, u poduzorku za engleski jezik, zanimljivo, utvrdene su i negativne
korelacije. U engleskom su, primjerice, samo komunikacijsko-metakognitivne strategije u
pozitivnoj korelaciji s trima varijablama, a sve su ostale s ocjenom u RV, primjerice, povezane
u negativnom smjeru, kognitivne (r= -,244**), strategije pamcenja (r= -,175**) te drustveno-
afektivne (r=-,174**). Kognitivne i strategije pamcéenja u negativnoj su korelaciji i s ocjenom

u SV u poduzorku za engleski jezik (vidi tablicu 45.).
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6.3.6.3. Korelacijska analiza tipova strategija uc¢enja s (pot)komponentama motivacije

Nadalje se donose rezultati korelacijske analize pojedinih tipova strategija ucenja s
pojedinim (pot)komponentama motivacije. Prvo se prikazuju rezultati poduzorka za njemacki

a potom za engleski jezik.

Tablica 46. Korelacije izmedu tipova strategija ucenja i (pot)komponenata motivacije - NJ

1. OSOBINE JEZIKA ,826** ,377*%* ,178*
Obrazovno-poslovna motivacija ,721** ,330%** ,180*
Integrativna motivacija ,669** ,182* ,143
Afektivha motivacija ,759** ,373** ,154
Uporabna motivacija ,699** ,249** ,008
Komunikacijska motivacija ,679** ,313** ,195*
Interes za strane jezike ,662%* ,303%* ,101
Trud ,763** ,563**% ,482*%*%
2. KONTEKST UCENJA ,124 ,231%% ,155
Nastavnik ,133 ,219%* ,204*
Strucnost nastavnika -,065 ,017 -,030
UdZzbenik ,151 ,266** ,063

3. OSOBINE UCENIKA ,490** ,378*%* ,192*
Roditeljska podrska ,375** ,387** ,395%*
Strah od njem. jezika ,264** ,065 -,234%*
** < 0,01

*p<0,05

Opcenito gledajuéi, u poduzorku za njemacki jezik najvise su i najbrojnije korelacije
utvrdene izmedu komunikacijsko-metakognitivnih strategija i pojedinih potkomponenata
motivacije. Taj tip strategija vrlo visoko korelira s osobinama jezika (r=,826**) a umjereno s
osobinama ucenika (r=,490**). Korelacija s kontekstom ucenja nije utvrdena vjerojatno jer je
uglavnom rije¢ o izvanskolskom ovladavanju stranim jezikom. U okviru osobina jezika
komunikacijsko-metakognitivne strategije vrlo visoko koreliraju s trudom (r=,763**),
afektivnom motivacijom (r=,759**) te obrazovno-poslovnom motivacijom (r=,721**). Visoke
su korelacije zabiljezene s uporabnom motivacijom (r=,699**), komunikacijskom (r=,679*%*),
integrativnom (r=,669**) te interesom za strane jezike (r=,662**). U okviru osobina ucenika
komunikacijsko-metakognitivne strategije umjereno koreliraju s roditeljskom podrskom
(r=,375**) te nisko sa strahom od jezika (r=,264*%*).

Kod kognitivnih strategija zabiljezena je umjerena korelacija s osobinama jezika
(r=,377**) 1 osobinama ucenika (r=,378**) a niska s kontekstom ucenja (r=,231**).

Kognitivne strategije visoko koreliraju s trudom (r=,563**), umjereno s afektivnom
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motivacijom (r=,373**), obrazovno-poslovnom (r=,330**), interesom za strane jezike
(r=,303**) te komunikacijskom motivacijom (r=,313**). Niska korelacija zabiljezena je
izmedu kognitivnih strategija i uporabne motivacije (r=,249**) te integrativne (r=,182**).
Kognitivne strategije, nadalje, nisko koreliraju s udzbenikom (r=,266**) te s nastavnikom
(r=,219*%), dok je u slucaju roditeljske podrske utvrdena umjerena korelacija (r=,387**).

Sto se ti¢e drustveno-afektivnih strategija, utvrdena je niska korelacija tog tipa
strategija s osobinama jezika (r=,178*) i s osobinama ucenika (r=,192*). Unutar osobina
jezika drustveno-afektivne strategije umjereno koreliraju s trudom (r=,482**) a nisko s
komunikacijskom motivacijom (r=,195*) te obrazovno-poslovhom motivacijom (r=,180%). U
okviru konteksta ucenja utvrdena je niska korelacija drustveno-afektivnih strategija s
nastavnikom (r=,204*). Taj tip strategija, k tome, umjereno korelira s roditeljskom podrskom
(r=,395**) te negativno i relativno nisko sa strahom od jezika (r= -,234*%*).

Promotrimo li korelacije iz perspektive motivacije, moze se primijetiti da komponenta
osobine jezika korelira sa svim trima tipovima strategija ucenja, u najvecoj mjeri s
komunikacijsko-metakognitivnim  strategijama. Isto vrijedi za obrazovno-poslovnu
motivaciju, komunikacijsku, trud, osobine ucenika te roditeljsku podrsku.

U nastavku se donose rezultati korelacijske analize poduzorka za engleski jezik.

Tablica 47. Korelacije izmedu tipova strategija ucenja i (pot)komponenata motivacije - E

1. OSOBINE JEZIKA ,683%* ,257** ,169** ,215%*
Obrazovno-posl. m. ,472%% ,176** ,071 ,187**
Integrativna m. ,325%* ,146* ,119 ,088
Afektivna m. ,553%* ,140* ,132* ,101
Uporabna m. ,385%* -,031 ,153%* ,116
Komunikacijska m. ,614** ,135% ,172%%* ,230**
Stav roditelja ,045 ,155* ,000 ,154*
Stav prema govorn. e.j. ,393%* ,340** ,261** ,264**
Trud ,723%* ,282%%* ,092 ,129%*
2. OSOBINE UCENIKA ,544** -,188** -,151* -,227**
Jez. samopouzdanje ,523** -,260** -,169* -,273**
Interes roditelja ,021 ,324** ,098 ,218%*
3. KONTEKST UCENJA ,379%* ,250** ,158* ,232%*
Nastavnik ,334%* ,181** ,111 ,202%*
Udzbenik ,344** ,301** ,199** ,214**
**p<0,01

*p<0,05
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U poduzorku za engleski jezik najviSe su vrijednosti povezanosti utvrdene izmedu
komunikacijsko-metakognitivnih strategija i pojedinih (pot)komponenata motivacije. Taj tip
strategija visoko korelira s osobinama jezika (r=,683**) i osobinama ucenika (r=,544*%*),
umjereno, pak, s kontekstom ucenja (r=,379**). U okviru osobina jezika komunikacijsko-
metakognitivne strategije vrlo visoko koreliragju s trudom (r=,723**), visoko s
komunikacijskom motivacijom (r=,614**) i afektivnom (r=,553**), umjereno s obrazovno-
poslovnom motivacijom (r=,472**), stavom prema govornicima engleskog jezika (r=,393**),
uporabnom (r=,385**) te integrativnom motivacijom (r=,325**). U okviru osobina u¢enika
utvrdena je visoka korelacija komunikacijsko-metakognitivnih strategija i jezicnoga
samopouzdanja (r=,523**), dok unutar konteksta ucenja taj tip strategija pokazuje umjerenu
povezanost s udzbenikom (r=,344**) te s nastavnikom (r=,334**).

Kod kognitivnih strategija utvrdene su niske korelacije s osobinama jezika
(r=,257**), kontekstom ucenja (r=,250**) te negativna s osobinama ucenika (r= -,188**).
Unutar osobina jezika kognitivne strategije umjereno koreliraju sa stavom prema govornicima
engleskog jezika (r=,340**), a nisko s trudom (r=,282**), obrazovno-poslovnom motivacijom
(r=,176**), stavom roditelja (r=,155**), integrativnom motivacijom (r=146**), afektivnom
(r=,140**) te komunikacijskom (r=,135**). Kognitivne strategije, nadalje, umjereno koreliraju
s interesom roditelja (r=,324**), a negativno su povezane s jezicnim samopouzdanjem (r= -
,260**), Unutar konteksta ucenja zabiljeZena je umjerena povezanost kognitivnih strategija i
udzbenika (r=,301**) te niska s nastavnikom (r=,181*%*).

Strategije pamcenja u niskoj su korelaciji sa svim komponentama motivacije,
osobinama jezika (r=,169**), kontekstom ucenja (r=,158**) te osobinama ucenika U
obrnutom smjeru (r=-,151**). Taj tip strategija, dakle, slabo je povezan sa stavom prema
govornicima engleskog jezika (r=,261**), komunikacijskom motivacijom (r=,172**),
uporabnom (r=,153**) te afektivnom (r=,132**). Nadalje, negativha je povezanost
zabiljezena izmedu strategija pamcenja i jezicnoga samopouzdanja (r= -,169**) te pozitivna s
udzbenikom (r=,199**).

Kod drustveno-afektivnih strategija utvrdena je niska korelacija s osobinama jezika
(r=,215**), kontekstom ucenja (r=,232**) te negativna s osobinama ucenika (r= -,227**).
Drustveno-afektivne strategije u okviru su osobina jezika u niskoj korelaciji sa stavom prema
govornicima engleskog jezika (r=,264**), komunikacijskom motivacijom (r=,230**),
obrazovno-poslovnom (r=,187**), stavom roditelja (r=,154**) te trudom (r=,129**). Unutar
osobina ucenika taj tip strategija pozitivno nisko korelira s interesom roditelja (r=,218**) a

negativno s jezicnim samopouzdanjem (r=-,273**). Unutar konteksta ucenja takoder su
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utvrdene samo niske korelacije drustveno-afektivnih strategija s udzbenikom (r=,214**) te s
nastavnikom (r=,202**).

Pogled na motivacijske (pot)komponente otkriva kako su u poduzorku za engleski
jezik osobine jezika u korelaciji sa svim ¢etirima tipovima strategija uc¢enja (u najvecoj mjeri s
komunikacijsko-metakognitivnim) kao i komunikacijska motivacija, stav prema govornicima
engleskog jezika, osobine ucenika, jezicno samopouzdanje, kontekst ucenja te udzbenik.
Varijable osobine ucenika i jezicno samopouzdanje pritom su, kao §to je veé reCeno, u
pozitivnoj korelaciji samo s komunikacijsko-metakognitivnim strategijama, dok su s

kognitivnim, strategijama pamcenja te druStveno-afektivnim povezane u negativnom smjeru.

Usporedba rezultata korelacijske analize tipova strategija ucenja i (pot)komponenata
motivacije u poduzorcima za njemacki i engleski jezik ukazala je na sli¢nosti i1 razlike medu
njima. Primjerice, u obama su poduzorcima utvrdene najvise korelacije izmedu
komunikacijsko-metakognitivnih strategija 1 pojedinih tipova motivacije. Komponenta
osobine jezika pored toga je u obama poduzorcima pozitivno povezana sa svim tipovima
strategija, pri Cemu su najvi$i koeficijenti zabiljezeni u suodnosu s komunikacijsko-
metakognitivnim strategijama (r-Nj=,826**; r-E=,683**).

Dok su u poduzorku za njemacki jezik gotovo sve korelacije pozitivne, osim u slucaju
povezanosti varijabla strah od jezika i druStveno-afektivnih strategija (r= -,234**) u
njemackom, u poduzorku za engleski jezik utvrdene su brojnije negativne korelacije. One se
odnose na medusobnu povezanost varijabli osobina ucenika s kognitivnim strategijama (r= -
,188**), strategijama pamcéenja (r= -,151%*) te druStveno-afektivnim strategijama (r= -,227*%*),
zatim jezicnoga samopouzdanja i kognitivnih strategija (r= -,260**), strategija pamcenja (r=
-,169*) te druStveno-afektivnih strategijama (r= -,273**). Drugim rijeCima, samo su
komunikacijsko-metakognitivne strategije u tom poduzorku u pozitivnoj, visokoj, korelaciji s
osobinama ucenika (r=,544**) 0dnosno s jezicnim samopouzdanjem (r=,523**).

Zanimljivu razliku predstavlja i Cinjenica da je kontekst ucenja u poduzorku za
engleski jezik u korelaciji sa svim tipovima strategija uc¢enja, u poduzorku za njemacki, pak,
samo s kognitivnim. Varijabla nastavnik pozitivno je povezana sa svim tipovima strategija u
engleskom osim sa strategijama pamcéenja, dok u njemackom nastavnik korelira s kognitivnim
I strategijama pamcenja ali ne i s komunikacijsko-metakognitivnim. U poduzorku za engleski

jezik varijabla udzbenik u pozitivnoj je korelaciji sa svim tipovima strategija, medutim, u
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poduzorku za njemacki ta varijabla korelira samo s kognitivnim strategijama ucenja.
Roditeljska podrska u poduzorku za njemacki jezik u umjerenoj je korelaciji sa svim trima
tipovima strategija, u engleskom jeziku stav roditelja te interes roditelja nisko do umjereno
koreliraju samo s kognitivnim i drustveno-afektivnim strategijama.

Sto se ti¢e pojedinih motivacijskih (pot)komponenti koje su povezane sa svim
tipovima strategija ucenja, u poduzorku za njemacki jezik rijec je, dakle, o Sest varijabli, a to
su redom: osobine jezika, obrazovno-poslovna motivacija, komunikacijska motivacija, trud,
osobine ucenika te roditeljska podrska. U poduzorku za engleski jezik utvrdeno je sedam
takvih varijabli: osobine jezika, komunikacijska motivacija, stav prema govornicima
engleskog jezika, osobine ucenika, jezicno samopouzdanje, kontekst ucenja te udzbenik.

S obzirom na jac¢inu koeficijenta korelacija ponovno su nesto visi koeficijenti utvrdeni

u poduzorku za njemacki jezik, zamjetno nizi, pak, u poduzorku za engleski jezik.
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6.3.7. RAZLIKE U UPORABI STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACIJI I
KOMUNIKACIJSKOJ JEZICNOJ KOMPETENCIJI OVISNO O JEZIKU CILJU

Nakon provedene deskriptivne statistike, faktorske analize, korelacijske analize i
analize varijance u poduzorcima za njemacki i engleski jezik, odlucili smo provesti analizu
varijance na zajedni¢kim varijablama ukupnog uzorka sudionika (vidi prilog 10.) kako bi se
utvrdilo postoje li razlike izmedu aritmetickih sredina ovisno o ciljnom jeziku, njemackom ili
engleskom, s obzirom na glavne ispitivane varijable, tj. strategije ucenja, motivaciju i
komunikacijsku jezi¢nu kompe‘[enciju64 1 jesu li one statisticki znacajne. Tablica 48. prikazuje

rezultate analize varijance.

Tablica 48. ANOVA strategija u¢enja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije iz
njemackog (N=141) i engleskog jezika (N=232)

Strategije ucenja njemacki 2,73 ,48 1 ,128 ,721
engleski 2,71 ,41

Motivacija njemacki 3,28 ,61 1 14,269 ,000**
engleski 3,49 ,47

Ocjena SV njemacki 3,58 ,99 1 4,749 ,030*
engleski 3,78 ,72

Postotak tocne njemacki 70,44 17,67 1 2,894 ,090

rijeSenosti SV engleski 73,01 11,55

Ocjena RV njemacki 3,55 1,32 1 ,432 ,511
engleski 3,63 1,09

**p < 0,01

*p < 0,05

Rezultati analize varijance pokazuju da se ucenici njemackog i engleskog jezika
statisticki znacajno razlikuju u motivaciji (F = 14,269, p < 0,01) pri ¢emu je ona visa u
poduzorku za engleski jezik te u razini komunikacijske jezicne kompetencije (F = 4,749, p <
0,05) iskazane ocjenom iz stranog jezika s drzavne mature koja je znacajno visa u poduzorku
za engleski jezik.

Drugim rije¢ima, nasi su sudionici iz njemackog jezika ukupno manje motivirani za

ucenje njemackog jezika i statistiCki su znacajno postigli slabiji uspjeh iz ispita drzavne

% Unato& tomu §to su razlike u ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom veé prikazane u
potpoglavlju 6.3.1.2., radi preglednosti i usporedbe s ostalim varijablama istraZivanja prikazuju se i u ovom
dijelu.
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mature, odnosno razina njihove komunikacijske jezicne kompetencije niza je od one njihovih
vr$njaka koji u¢e engleski.
Potom je provedena dodatna analiza varijance kojom je ispitano razlikuju li se dva

poduzorka statisticki znac¢ajno s obzirom na pojedine tipove strategija ucenja stranog jezika.

Tablica 49. ANOVA tipova strategija ucenja u njemackom i engleskom jeziku

Komunikacijsko- njemacki 2,93 ,85 1 12,052 ,001**

metakognitivne engleski 3,21 ,70

Kognitivne njemacki 2,80 ,75 1 9,696 ,002**
engleski 2,57 ,65

Pamcenja njemacki 2,53 ,52 1 ,491 ,484
engleski 2,49 ,52

Drustveno-afektivne njemacki 2,67 ,67 1 ,236 ,627
engleski 2,64 ,67

**p < 0,01

Iz tablice je razvidno da se poduzorci iz njemackog i engleskog jezika statisticki
znacajno razlikuju po uporabi dvaju tipova strategija: komunikacijsko-metakognitivnih (F =
12,052, p < 0,01) i kognitivnih (F = 9,696, p < 0,01). Ucenici engleskog jezika pritom
znacajno Cesc¢e rabe komunikacijsko-metakognitivne strategije a rjede kognitivne. Ucenici
njemackog, drugim rije¢ima, statisticki znacajno rjede posezu za komunikacijsko-
metakognitivnim strategijama a ¢eSée za kognitivnima u odnosu na uc¢enike engleskog jezika.

Sljedeca je analiza varijance provedena kako bi se dobio jasniji uvid u razlike medu

dvama poduzorcima s obzirom na pojedine (pot)komponente motivacije.
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Tablica 50. ANOVA (pot)komponenata motivacije u njemackom i engleskom jeziku

1. OSOBINE JEZIKA njemacki 3,19 ,89 1 62,202 ,000%*
engleski 3,77 ,55

Afektivna m. njemacki 3,15 1,12 1 43,202 ,000**
engleski 3,77 ,70

Obrazovno-poslovna  njemacki 3,51 1,02 1 84,997 ,000**

m. engleski 4,30 ,63

Integrativna m. njemacki 2,19 ,94 1 4,562 ,033*
engleski 2,42 1,05

Uporabno- njemacki 3,07 1,08 1 133,931 ,000**

komunikacijska m. engleski 4,10 ,64

Stav roditelja njemacki 3,30 1,15 1 55,217 ,000%*
engleski 4,12 ,95

Stav prema njemacki 3,07 ,85 1 1,980 ,160

govornicima str.}j. engleski 3,19 ,78

Interes za strane njemacki 3,64 ,83 1 ,243 ,622

jezike engleski 3,60 ,74

2. KONTEKST UCENJA  njemacki 3,15 ,61 1 2,299 ,130
engleski 3,06 ,60

Nastavnik njemacki 3,25 ,73 1 11,802 ,001**
engleski 2,30 ,67

Udzbenik njemacki 2,84 1,03 1 ,360 ,549
engleski 2,91 1,02

Trud njemacki 3,09 ,88 1 ,051 ,821
engleski 3,07 ,81

3. OSOBINE UCENIKA  njemacki 3,50 ,81 1 3,392 ,066
engleski 3,64 ,70

Unutarnji ¢imb. njemacki 3,80 1,01 1 2,671 ,103

(strah, teskoce) engleski 3,97 ,92

Vanjski ¢imb. (interes  njemacki 2,29 1,07 1 ,383 ,537

roditelja) engleski 2,36 1,01

**p < 0,01

*p < 0,05

Iz tablice je razvidno da se poduzorci iz njemackog i engleskog jezika statisticki
znacajno razlikuju u sljede¢im (pot)komponentama motivacije: osobinama jezika (F = 62,202,
p < 0,01), afektivnoj motivaciji (F = 43,202, p < 0,01), obrazovno-poslovnoj motivaciji (F =
84,997, p < 0,01), integrativnoj motivaciji (F = 4,562, p < 0,05), uporabno-komunikacijskoj
motivaciji (F = 133,931, p < 0,01), stavu roditelja (F = 55,217, p < 0,01) i nastavniku (F =
11,802, p < 0,01). Uvid u aritmeticke sredine otkriva kako ucenici engleskog jezika u uc¢enju
jezika vide vecu vrijednost, imaju jace izrazenu afektivnu motivaciju, tj. vole uciti engleski
zbog ljubavi prema samom jeziku, njegove ,.ljepote* i sl., imaju ve¢u naglasenu obrazovno-
poslovnu motivaciju, tj. u ucenju engleskoga vide viSe obrazovnih i poslovnih moguénosti,

viSe su integrativno motivirani u odnosu na ucenike njemackog, tj. pokazuju snazniju Zelju za
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kulturnom otvorenos¢u prema drustvenoj zajednici stranoga jezika, imaju jaCe izrazenu
uporabno-komunikacijsku motivaciju, tj. vide viSe moguénosti i vecu korisnost engleskog
jezika u svakodnevnom zivotu i komunikaciji, stav roditelja prema ucenju engleskoga
pozitivniji je u odnosu na njemacki, i naposljetku, ucenike engleskog karakterizira manje
pozitivan stav prema nastavniku, za razliku od ucenika njemackog koji ipak znacajno

pozitivnije procjenjuju tu varijablu.

6.3.7.1. RAZLIKE MEDU MANJE I VISE USPJESNIM UCENICIMA STRANIH
JEZIKA

Kako su rezultati korelacijske analize ukazali na odredene slicnosti, ali 1 razlike u
stupnju povezanosti brojnih varijabla, radi dodatnog rasvjetljavanja odnosa strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom odnosno engleskom kao
stranim jezicima provedena je dodatna analiza kojom se Zeljelo pojasniti dobivene nalaze. Iz
tog su razloga poduzorci iz njemackog i engleskog jezika s obzirom na razinu komunikacijske
jezi¢ne kompetencije podijeljeni u dva poduzorka, manje i viSe uspjesne te je provedena
analiza varijance kako bi se utvrdile moguce statisticki znacajne razlike izmedu aritmetic¢kih
sredina dvaju potpoduzoraka sudionika. Sudionici su, stoga, ovisno 0 razini njihove
komunikacijske jezi¢ne kompetencije, tj. ocjeni iz ispita iz stranog jezika u sklopu drzavne
mature (SV), podijeljeni u dvije skupine: dobri, dovoljni i nedovoljni €inili su skupinu ,,manje
uspjesnih®, dok su odli¢ni i vrlo dobri bili dio ,,vise uspjesnih“.%® U nastavku se prikazuju
rezultati poduzorka za njemacki jezik, nakon Cega slijede rezultati poduzorka za engleski

jezik.

% Pritom nismo pristupili dodatnoj potpodjeli ovisno o razini ispita drzavne mature buduéi da je usporedbom
rezultata u¢enika (ocjene u SV) i upitnika Kkoji su ispunili te kroz razgovor s ravnateljima pojedinih Skola
utvrdeno da je veéi broj ucenika postigao vrlo visoke ocjene na osnovnoj razini za koju se odlucuju ne zbog
slabije ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom, nego zato Sto odabrani fakultet ne zahtijeva visu
razinu ovladanosti stranim jezikom, iz ¢ega proizlazi da su brojni uspjesni u¢enici osnovne razine prema pristupu
ucenju i motivaciji za ucenje stranog jezika vjerojatno u odredenoj mjeri slicni uspje$nim ucenicima vise razine.
Medutim, kako ta odluka moZda i nije najbolje rjeSenje, svakako je uputno u buduc¢im analizama podijeliti svaku
razinu, viSu i osnovnu, na dva poduzorka, tj. manje i viSe uspjeSne, §to ¢e vjerojatno dati pouzdanije rezultate
koje ¢emo potom moci usporediti s ovdje dobivenim rezultatima.
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6.3.7.1.1. Razlike medu manje i viSe uspjeSnim ucenicima u poduzorku za njemacki jezik

Od ukupno 141 sudionika u poduzorku za njemacki jezik manje je uspjeSan 71 u¢enik
ili 50,4 % sudionika, a vise uspjesno 70 ili 49,6 %. Prvo smo zeljeli utvrditi razlikuju li se
manje 1 viSe uspjesni ucenici njemackoga jezika statisticki znacajno po ucestalosti uporabe

strategija ucenja te koji su to tipovi strategija. Rezultati su prikazani u tablici 51.

Tablica 51. ANOVA manje uspje$nih (N=71) i viSe uspjesnih ucenika (N=70) njemackog
jezika ovisno o ucestalosti uporabe pojedinih tipova strategija

Strategije ucenja manje uspjesni 2,75 ,54 1 ,255 ,615
viSe uspjesni 2,80 ,59

Komunikacijsko- manje uspjesni 2,67 ,68 1 8,240 ,005**

metakognitivne viSe uspjesni 3,04 ,83

Kognitivhe manje uspjesni 2,80 ,60 1 ,099 754
viSe uspjesni 2,77 ,71

Drustveno-afektivne manje uspjesni 2,78 ,62 1 3,222 ,075
viSe uspjesni 2,59 ,63

**p < 0,01

Rezultati analize varijance pokazuju da se manje i viSe uspjeSni ucenici njemackog
jezika statistiCki znaCajno razlikuju jedino po ucestalosti uporabe komunikacijsko-
metakognitivnih strategija (F = 8,240, p < 0,01). Pritom se vise uspjes$ni ucenici njemackog
jezika znacajno c¢eSée koriste komunikacijsko-metakognitivnim strategijama od manje
uspjesnih ucenika, sto potvrduje rezultate korelacijske analize (te su strategije, naime, jedine
bile u korelaciji s ocjenom SV r=,256**).

Sljedec¢a tablica prikazuje rezultate analize varijance motivacije manje 1 viSe uspjeSnih

ucenika njemackog jezika.
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Tablica 52. ANOVA motivacije manje uspjesnih (N=71) i viSe uspjeSnih (N=70) ucenika

njemackog jezika

Motivacija

1. OSOBINE JEZIKA

Obrazovno-poslovna m.

Integrativna m.
Afektivna m.
Uporabna m.
Komunikacijska m.
Interes za strane jezike
Trud

2. KONTEKST UCENJA
Nastavnik

Struénost nastavnika
Udzbenik

3. OSOBINE UCENIKA
Roditeljska podrska

Strah od njem. jezika

**p < 0,01
*p < 0,05

manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
visSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
visSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni

3,14
3,37
2,92
3,53
3,22
3,78
2,48
2,72
2,82
3,42
2,75
3,84
3,05
3,43
3,53
3,97
3,10
3,54
3,23
3,22
3,19
3,12
4,15
4,11
2,72
2,85
3,25
3,37
2,89
2,70
3,74
4,27

1,09
1,07
,81

7,107

18,465

10,236

2,705

11,069

43,291

7,233

6,687

8,024

,017

,239

,081

,737

1,135

1,292

10,929

,009%*
,000%*
,002%%
,102
,001%*
,000%*
,008%*
,011*
,005**
,897
,625
777
,392
,289
,258

,001**

Iz tablice je razvidno da izmedu manje i1 viSe uspjesnih ucenika u poduzorku za

njemacki jezik postoje brojne statisticki znacajne razlike. Vise su uspjesni ucenici, na primjer,

znacajno vise motivirani od manje uspjesnih ucenika (F = 7,107, p < 0,01). U ucenju

njemackog vide znatno vecu vrijednost izrazenu osobinama jezika (F = 18,465, p < 0,01), a

razina njihove obrazovno-poslovne (F = 10,236, p < 0,01), afektivne (F = 11,069, p < 0,01),

uporabne (F = 43,291, p < 0,01) i komunikacijske motivacije (F = 7,233, p < 0,01) visa je od

one manje uspjesnih ucenika. K tome, viSe uspjesni ucenici u odnosu na manje uspjesne
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pokazuju i veci interes za ucenje stranih jezika (F = 6,687, p < 0,05) te u ucenje ulazu vise
truda (F = 8,024, p < 0,01). I na kraju, vise uspjesni ucenici pokazuju nizu razinu straha od
jezika (F = 10,929, p < 0,01) za razliku od manje uspje$nih ucenika Cija je razina straha
znatno visa. 1 ova je analiza potvrdila rezultate korelacijske analize jer su sve statisticki
znaajne varijable u manjoj ili ve¢oj mjeri povezane s razinom komunikacijske jezi¢ne

kompetencije.

6.3.7.1.2. Razlike medu manje i viSe uspjesnim u¢enicima u poduzorku za engleski jezik

U nastavku se prikazuju rezultati analize varijance strategija u¢enja i motivacije manje
i viSe uspjesnih ucenika engleskoga jezika. Od ukupno 232 sudionika manje je uspjeSno 74
ucenika ili 31,9 % sudionika a viSe uspjesno 158 ili 68,1 %. Rezultati su prikazani u tablici
53.

Tablica 53. ANOVA manje uspjeSnih (N=74) i viSe uspjeSnih (N=158) ucenika engleskog
jezika ovisno o ucestalosti uporabe pojedinih tipova strategija

Strategije ucenja manje uspjesni 2,72 ,42 1 ,004  ,948
viSe uspjesni 2,72 ,42

Komunikacijsko- manje uspjesni 3,06 ,65 1 5,026 ,026*

metakognitivne viSe uspjesni 3,28 ,72

Kognitivne manje uspjesni 2,30 ,52 1 3,904 ,049*
viSe uspjesni 2,14 ,62

Pamdenja manje uspjesni 2,68 ,62 1 3,589 ,059
viSe uspjesni 2,52 ,55

Drustveno-afektivne manje uspjesni 3,00 ,68 1 ,031  ,860
viSe uspjesni 2,98 ,73

*p < 0,05

Rezultati analize varijance pokazuju da se manje i1 viSe uspjeSni ucenici engleskog
jezika statisticki znacajno, na razini 5 % signifikantnosti, razlikuju po ucestalosti uporabe
komunikacijsko-metakognitivnih (F = 5,026, p < 0,05) te kognitivnih strategija (F = 3,904, p <
0,05). Iz tablice je razvidno da se viSe uspje$ni ucenici engleskog jezika CeS¢e koriste
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama od manje uspjeSnih ucenika a rjede
kognitivnim strategijama Sto potvrduje rezultate korelacijske analize, odnosno pozitivnog
smjera u slucaju prvog tipa strategija a negativnog u posljednjem. Zanimljivo, unato¢

utvrdenoj negativnoj Korelaciji strategija pamcéenja i ocjene s drzavne mature (r= -,164%),
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statisticki znaCajna razlika izmedu manje i viSe uspje$nih ucenika nije utvrdena Sto se

vjerojatno moze pripisati niskom koeficijentu korelacije te znacajnosti na razini 5 %.

Dodatne razlike izmedu tih dvaju potpoduzoraka sudionika engleskog jezika

pronalazimo i u analizi varijance motivacije Sto prikazuje tablica 54.

Tablica 54. ANOVA motivacije manje uspjesnih i vise uspjesnih ucenika engleskog jezika

Motivacija

1. OSOBINE JEZIKA
Afektivna m.
Komunikacijska m.

Integrativna m.

Obrazovno-poslovna m.

Uporabna m.

Stav roditelja

Stav prema gov. eng. j.
Trud

2. OSOBINE UCENIKA
Jez. samopouzdanje
Interes roditelja

3. KONTEKST UCENJA
Nastavnik

Udzbenik

**p < 0,01
*p < 0,05

manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
vise uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni
manje uspjesni
viSe uspjesni

3,42
3,55
3,70
3,77
4,05
4,07
3,98
4,09
2,41
2,42
4,23
4,37
4,43
4,62
4,12
4,12
3,30
3,14
3,16
3,30
3,47
3,75
3,64
4,05
2,59
2,24
3,09
3,13
3,20
3,19
2,85
3,00

1

1

3,951

772

,032

1,222

,005

2,296

5,791

,001

2,087

1,730

8,405

11,653

6,174

,180

,010

1,692

,048*
,381
,857
,270
,941
,131
,017*
,973
,150
,190
,004%*
,001**
,014*
,672
,919

,195

Iz tablice je razvidno da se manje i1 viSe uspjesni ucenici engleskog jezika statisticki

znacajno razlikuju u sljede¢im varijablama: opéoj motivaciji (F = 3,951, p < 0,05), uporabnoj

motivaciji (F = 5,791, p < 0,05), osobinama ucenika (F = 8,405, p < 0,01), jezicnom
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samopouzdanju (F = 11,653, p < 0,01) te interesu roditelja (F = 6,174, p < 0,05) ¢ime su
takoder potvrdeni rezultati korelacijske analize.

Dakle, vise su uspjesni ucenici engleskog jezika u odnosu na manje uspjesne ukupno
vise motivirani za ucenje engleskog, imaju jaCe izrazenu uporabnu motivaciju (koja se,
prisjetimo se, odnosi na uporabu engleskog u svakodnevnom Zzivotu) te jace izrazenu ukupnu
vrijednost subskale osobine ucenika unutar koje je kod vise uspjesnih zabiljezeno vece jezicno
samopouzdanje, a manji interes ili pritisak roditelja glede uéenja engleskog.

Manje su uspjesni ucenici, pak, manje ukupno motivirani za u¢enje engleskog, manje
su uporabno motivirani, imaju slabije izrazenu ukupnu vrijednost subskale osobine ucenika,
nize jezi¢no samopouzdanje i suoceni su s vecim interesom ili pritiskom od strane roditelja

koji ih vjerojatno ¢esc¢e poticu na rad u odnosu na vise uspjesSne ucenike.

* X %

Rezultati analize varijance, kojom su utvrdene statisticki signifikantne razlike izmedu
manje i viSe uspjeSnih ucenika u poduzorcima za njemacki i engleski jezik, potvrdili su
gotovo sve rezultate korelacijske analize. Usporedba nalaza dvaju poduzoraka ukazala je na
zanimljive razlike ovisno o jeziku cilju. Primjerice, dok se manje i viSe uspjesni ucenici
njemackog jezika medusobno znacajno razlikuju jedino po ucestalosti uporabe
komunikacijsko-metakognitivnih strategija u korist vise uspjeSnih ucenika, u engleskom
jeziku vise uspjesni ucenici takoder ¢eS¢e posezu za tim tipom strategija no ujedno i znacajno
rjede za kognitivnima koje, dakle, karakterizira ¢es¢a uporaba od strane manje uspjesnih
ucenika.

Usporedbom rezultata analize varijance za motivaciju takoder dolazimo do zanimljivih
zakljucaka. Naime, utvrdeno je da najmanje razlike u motivaciji manje i viSe uspjeSnih
ucenika pokazuje poduzorak iz engleskoga jezika gdje je statisticki znacajna razlika utvrdena
za svega pet varijabli: opéu motivaciju, uporabnu, osobine ucenika, jezicno samopouzdanje i
interes roditelja. Pritom jedino posljednja varijabla ima viSu vrijednost u potpoduzorku manje
uspjesnih uc¢enika engleskoga jezika.

Nasuprot tomu, manje i viSe uspjesni ucenici njemackog jezika medusobno se
znacajno razlikuju u cak devet varijabli. Tako su, na primjer, viSe uspjesni ucenici znacajno
viSe motivirani od manje uspjes$nih uc¢enika. U ucenju njemackog vide znatno vecu vrijednost
izrazenu osobinama jezika, a razina njihove obrazovno-poslovne, afektivne, uporabne i
komunikacijske motivacije visa je od one manje uspjeSnih u¢enika. K tome, viSe uspjesni

ucenici u odnosu na manje uspjesne pokazuju i veéi interes za ucenje stranih jezika te u
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ucenje ulazu vise truda, a karakterizira ih i niza razina straha od jezika za razliku od manje
uspjesnih ucenika ¢ija je razina straha znatno visa.

Zanimljiv nalaz predstavlja i podatak da u obama stranim jezicima nisu utvrdene
statisticki znacajne razlike izmedu manje i1 viSe uspjeSnih ucenika u odnosu na kontekst ucenja

kao ni na njegove sastavnice.

6.3.7.2. RAZLIKE U ODNOSU NA ZELJENU RAZINU KOMUNIKACIJSKE
JEZICNE KOMPETENCIJE U STRANIM JEZICIMA

U ovom se dijelu donosi odgovor na pitanje koliko ucenici zapravo Zele ovladati
stranim jezikom, odnosno koja je Zeljena razina njihove komunikacijske jezi¢ne kompetencije
(ZR-KJK) iz njemackog odnosno engleskog jezika te razlikuju li se statisti¢ki znagajno dva
poduzorka ucenika po tom pitanju. Ucenici su se u upitniku tako mogli odluéiti za jedan
odgovor: a) slabo (ako samo Zele dobiti pozitivnhu ocjenu na kraju Skolovanja), b) srednje
(kako bi mogli komunicirati sa strancima, npr. na putovanjima) ili ¢) jako (u slucaju da Zele
govoriti engleski/njemacki kao izvorni govornici). Odgovori a, b i ¢ potom su pretvoreni u
broj¢anu skalu pri ¢emu veca vrijednost oznacava ViSu razinu zelje za ovladavanjem stranog
jezika, pa je tako a = 1 (niska ZR-KJK), b = 2 (srednja ZR-KJK) i ¢ = 3 (visoka ZR-KJK).

Tablica 58. prikazuje razlike u visini ZR-KJK u dvama stranim jezicima.

Tablica 58. ANOVA Zeljene razine komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom i
engleskom jeziku

ZR-KIK njemacki 2,40 ,63 1 18,293 ,000**
engleski 2,65 ,50
) < 0,01
Iz tablice je razvidno da se ucenici njemackog i engleskog jezika statisticki znacajno
razlikuju prema visini Zeljene komunikacijske jezicne kompetencije iz stranog jezika (F =
18,293, p < 0,01) na nacin da ucenici engleskog prosje¢no pokazuju (naj)visi stupanj zelje za
ovladavanjem engleskog (AS=2,65), tj. zele se pribliziti kompetenciji izvornih govornika, dok
se ucenici njemackog pretezito zadovoljavaju kompetencijom srednje razine (AS=2,40) koja

¢e im, primjerice, omoguciti komunikaciju sa strancima na putovanjima u inozemstvo.
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Tablica 59. prikazuje rezultate korelacijske analize ZR-KJK s glavnim varijablama

istrazivanja u poduzorcima za njemacki i engleski jezik.

Tablica 59. Korelacije ZR-KJK sa strategijama uéenja, motivacijom te ocjenama u RV i SV

NJEMACKI JEZIK

Varijable Strat. Oc1ena Oc;ena Strat. Oc;ena Oc;ena
ucenja ucenja

ZR-KJK ,337%* ,578** 255** 671** ,1 ,506%* 141* 228**

**p<0,01
*p<0,05

Iz tablice je razvidno da je ZR-KJK u poduzorku za njemacki jezik u umjerenoj
korelaciji sa strategijama ucenja (r=,337**) §to u poduzorku za engleski nije utvrdeno. U
obama je poduzorcima, pak, utvrdena visoka korelacija s motivacijom (r-Nj=,578**; r-
E=506**) Sto nije neocekivano jer su zelja i cilj uCenja njezin sastavni dio. Nadalje, u
poduzorku za njemacki jezik ocjena u RV visoko korelira sa ZR-KJK (r=,671**), dok je u
engleskom ta korelacija niska (r=,228**). Fisherovim z-testom utvrdeno je da se ta dva
koeficijenta i statisticki zna¢ajno razlikuju (z=5,39, p=0). Ocjena SV u obama je poduzorcima
nisko povezana s ZR-KJK, u njematkom neito vise (r=,255%*) u odnosu na engleski
(r=,141%).

6.3.7.2.1. Razlike u uporabi strategija ufenja, motivaciji i komunikacijskoj jezi¢noj
kompetenciji u odnosu na Zeljenu razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije

Analizom varijance ispitali smo razlikuju li se poduzorci za njemacki i engleski jezik
statisticki znacajno u uporabi strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezicne
kompetencije u odnosu na Zeljenu razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije. Rezultate

prikazuje tablica 60.
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Tablica 60. ANOVA razlike u uporabi strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u odnosu ZR-KJK

Strategije ucenja

Motivacija

Ocjena SV

Postotak tocne

rijeSenosti SV

Ocjena RV

Strategije ucenja

Motivacija

Ocjena SV
Postotak tocne
rijeSenosti SV
Ocjena RV

**p < 0,01
*p < 0,05

niska (N=11)
srednja (N=63
visoka (N=67)
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka

niska (N=3)
srednja (N=75)
visoka (N=154)
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka

2,37
2,65
2,96
2,42
3,10
3,53
3,27
3,33
3,87
63,48
65,54
76,19
2,09
2,81
4,48

2,42
2,67
2,75
2,66
3,21
3,67
2,67
3,71
3,83
52,67
70,85
74,46
2,00
3,37
3,79

19,35
17,37
16,06
,54
1,09
,89

1,15

17,57
10,54
11,45
1,00
1,00
1,10

8,836

36,057

5,575

7,451

61,676

1,700

39,414

4,469

7,599

7,345

,000**

,000**

,005**

,001%*

,000%**

,185

,000%**

,012*

,001%*

,001%*

Kao $to je vidljivo iz tablice 60., u poduzorku za njemacki jezik utvrdene su statisti¢ki

znacajne razlike u svim ispitivanim varijablama, odnosno u uporabi strategija ucenja,

motivaciji, ocjeni u SV, postotku tocne rijesenosti ispita SV te ocjeni u RV u odnosu na zeljenu

razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije.

Bonferronijevim post hoc testom utvrdene su statisticki znacajne razlike medu

sljede¢im parovima: ucenici njemackog s visokom ZR-KJK koriste vise strategija ucenja u

odnosu na ucéenike sa srednjom (p < 0,01) i niskom ZR-KJK (p < 0,01); udenici njemackog s
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visokom ZR-KJK ujedno su i vise motivirani u odnosu na uéenike sa srednjom (p < 0,01) i
niskom ZR-KJK (p < 0,01); uéenici njemackog s visokom ZR-KJK imaju vidu ocjenu u SV u
odnosu na uéenike sa srednjom ZR-KJK (p < 0,01) sto se odrazava i na veéem postotku toéne
rijeSenosti SV (p < 0,01); udenici njemackog s visokom ZR-KJK imaju vidu ocjenu u RV u
odnosu na uéenike sa srednjom (p < 0,01) i niskom ZR-KJK (p < 0,01).

U poduzorku za engleski jezik, pak, nije utvrdena statisticki znacajna razlika u uporabi
strategija u¢enja u odnosu na ZR-KJK, dok su ostale signifikantne razlike razmjerno sliéne
onima poduzorka za njemacki. Naime, uéenici engleskog koje karakterizira visoka ZR-KJK
statisticki su znacajno viSe motivirani za ucenje engleskog u odnosu na ucenike sa srednjom
(p < 0,01) i niskom ZR-KJK (p < 0,01). Ugenici engleskog s visokom ZR-KJK k tome imaju
vi$u ocjenu iz SV u odnosu na uéenike s niskom ZR-KJK (p < 0,05) uz veéi postotak to¢ne
rijeSenosti (p < 0,01). Uéenici engleskog sa srednjom ZR-KJK imaju takoder vi$u ocjenu iz
SV u odnosu na uéenike s niskom ZR-KJK (p < 0,05) uz veéi postotak toéne rijesenosti (p <
0,05).

U nastavku se prikazuju rezultati analize varijance kojom je utvrdeno postoje li
statisticki znacajne razlike u pojedinim poduzorcima u uporabi pojedinih tipova strategija
ucenja s obzirom na Zeljenu razinu komunikacijske jezicne kompetencije. U tablici 61.

prikazane su samo statisticki znacajne razlike, dok su ostali podatci izostavljeni.

Tablica 61. ANOVA razlike u uporabi pojedinih tipova strategija u¢enja u odnosu na ZR-KJK

Komunikacijsko- niska (N=11) 1,96 ,51
metakognitivne srednja (N=63 2,47 ,56 2 46,815 ,000**
visoka (N=67) 3,35 ,66
Komunikacijsko- niska (N=3) 2,06 ,18
metakognitivne srednja (N=75) 2,82 ,58 2 27,461 ,000**
visoka (N=154) 3,42 ,66
**p < 0.01
*p <0.05

Rezultati ukazuju na postojanje statisti¢ki zna¢ajne razlike u uporabi komunikacijsko-
metakognitivnih strategija ucenja u odnosu na zeljenu razinu komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u poduzorku za njemacki jezik (F = 46,815, p < 0,01) te u poduzorku za
engleski jezik (F = 27,461, p < 0,01). Bonferronijev post hoc test ukazuje na sljedece
statisticki znacajne razlike medu pojedinim parovima: uéenici njemackog s visokom ZR-KJK

koriste vise komunikacijsko-metakognitivnih strategija u odnosu na uc¢enike sa srednjom (p <
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0,01) i niskom ZR-KJK (p < 0,01); udenici srednje ZR-KJK koriste viSe tih strategija u

odnosu na uéenike niske ZR-KJK (p < 0,05). Uéenici engleskog s visokom ZR-KJK rabe vise

komunikacijsko-metakognitivnih strategija u odnosu na uéenike srednje ZR-KJK (p < 0,01) i

niske (p < 0,01).

Kako su rezultati analize varijance pokazali da su u obama poduzorcima ucenici koji

imaju visu ZR-KJK ujedno i vise motivirani za udenje stranih jezika, zanimalo nas je na koje

se tocno (pot)komponente motivacije odnose utvrdene razlike te jesu li razlicite ovisno o

jeziku cilju. Statisticki znacajne rezultate prikazuje tablica 62.

Tablica 62. ANOVA razlike u intenzitetu pojedinih (pot)komponenti motivacije u odnosu na

ZR-KJK

OSOBINE JEZIKA

Obraz.-posl. m.

Integrativna m.

Afektivha m.

Uporabna m.

Komunikacijska m.

Interes za strane

jezike

Trud

KONTEKST UCENJA

Nastavnik

niska (N=11)
srednja (N=63
visoka (N=67)
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka
niska
srednja
visoka

1,81
2,73
3,93
1,83
2,92
4,32
1,76
2,17
3,14
1,53
2,56
3,91
1,68
2,67
4,13
2,27
2,88
3,73
2,03
3,35
4,40
2,16
3,02
3,79
2,86
3,39
3,13
2,90
3,35
3,01
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116,653

103,807

36,846

74,804

92,221

35,479

62,238

26,613

3,746

3,259

,000%*

,000%*

,000%*

,000%*

,000%*

,000%*

,000%*

,000%*

,026*

,041%*
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niska 2,58 ,65
OSOBINE UCENIKA srednja 3,20 ,59 2 12,934 ,000%*
visoka 3,53 ,64
niska 2,05 1,24
Roditeljska podrska srednja 2,83 ,97 2 3,423 ,035*%
visoka 2,88 ,97
niska 3,30 1,23
Strah od njem. jezika srednja 3,69 1,02 2 14,000 ,000**
visoka 4,41 ,71
niska (N=3) 2,77 ,58
OSOBINE JEZIKA srednja (N=75) 3,21 ,47 2 51,118 ,000**
visoka (N=154) 3,67 ,47
niska 3,48 ,86
Obraz.-posl. m. srednja 3,90 ,67 2 37,004 ,000**
visoka 4,55 ,49
niska 2,11 ,51
Integrativha m. srednja 1,89 ,72 2 16,325 ,000**
visoka 2,68 1,10
niska 2,17 ,67
Afektivna m. srednja 3,62 ,73 2 37,637 ,000**
visoka 4,32 ,67
niska 3,50 1,32
Uporabna m. srednja 4,37 ,67 2 14,355 ,000**
visoka 4,68 ,44
niska 3,06 ,82
Komunikacijska m. srednja 3,62 ,69 2 28,780 ,000**
visoka 4,28 ,65
niska 4,67 ,29
Stav roditelja srednja 3,85 ,98 2 4,782  ,009**
visoka 4,24 ,92
niska 3,03 1,14
Stav prema gov. eng. srednja 2,99 ,67 2 4,126 ,017*
i visoka 3,29 ,81
niska 1,88 ,13
Trud srednja 2,79 ,54 2 40,005 ,000**
visoka 3,51 ,68
niska 2,39 ,57
OSOBINE UCENIKA srednja 3,22 ,73 2 36,312 ,000%*
visoka 3,90 ,56
niska 2,37 ,59
Jez. samopouzdanje srednja 3,43 ,92 2 29,723 ,000%*
visoka 4,19 ,72
**p < 0,01
*p < 0,05

Iz tablice je razvidno da su statisti¢ke znacajne razlike u odnosu na stupanj ZR-KJK u
obama poduzorcima vrlo brojne. Bonferronijev post hoc test ukazuje na sljedeCe znacajne

razlike medu pojedinim parovima. Uéenici njemackog s visokom ZR-KJK vide su motivirani
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u sljede¢im (pot)komponentama motivacije u odnosu na ucenike sa srednjom (p < 0,01) 1
niskom ZR-KJK (p < 0,01): osobinama jezika, obrazovno-poslovnoj motivaciji, integrativnoj,
afektivnoj, uporabnoj, komunikacijskoj, interesu za strane jezike, trudu, osobinama ucenika te
osjecaju manji strah u odnosu na druge dvije skupine ucenika. Ucenici njemackog sa
srednjom ZR-KJK vie su motivirani u sljede¢im (pot)komponentama motivacije u odnosu na
udenike s niskom ZR-KJK (p < 0,01): osobinama jezika, obrazovno-poslovnoj motivaciji,
afektivnoj, uporabnoj, interesu za strane jezike, trudu, osobinama ucenika, komunikacijskoj
motivaciji (p < 0,05) i roditeljskoj podrsci (p < 0,05).

Ugenici engleskog s visokom ZR-KJK vis§e su motivirani u sljedeéim
(pot)komponentama motivacije u odnosu na uéenike sa srednjom (p < 0,01) i niskom ZR-KJK
(p < 0,01): osobinama jezika, obrazovno-poslovnoj motivaciji, afektivnoj, uporabnoj,
komunikacijskoj, trudu, osobinama ucenika, jezicnom samopouzdanju. Ucenici engleskog s
visokom ZR-KJK vi§e su motivirani u sljede¢im (pot)komponentama motivacije u odnosu na
udenike sa srednjom ZR-KJK: integrativnoj motivaciji (p < 0,01) i stavu roditelja (p < 0,05).
Ugenici srednje ZR-KJK vise su motivirani u sljedeéim (pot)komponentama motivacije u
odnosu na uéenike niske ZR-KJK: afektivnoj motivaciji (p < 0,01), uporabnoj (p < 0,05) i
trudu (p < 0,05).

Dakle, rezultati ukazuju da u poduzorku za njemacki jezik porastom ZR-KJIK
proporcionalno rastu i gotovo sve (pot)komponente motivacije pri ¢emu se istiu brojne
znadajne razlike kako u paru visoka-srednja i visoka-niska ZR-KJK tako i u paru srednja-
niska ZR-KJK. U poduzorku za engleski jezik utvrdene su tek rijetke razlike u paru srednja-
niska ZR-KJK §to se vjerojatno moze dovesti u vezu i s iznimno malim brojem uéenika (3)
koji izrazavaju nisku ZR-KJK.

Ukratko, 3to je ZR-KJK uéenika viga, vise ¢e biti motivirani za uéenje stranih jezika,
ulagat ¢e vise truda, imat ¢e pozitivnije stavove prema govornicima stranoga jezika, manji
strah i veée jeziéno samopouzdanje te ¢e viSe koristiti komunikacijsko-metakognitivne

strategije.
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6.3.7.3. RAZLIKE U UPORABI STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACUI I
KOMUNIKACIJSKOJ JEZICNOJ KOMPETENCIJI U ODNOSU NA ZNANJE
DODATNOG STRANOG JEZIKA

Analizom varijance ispitali smo razlikuju li se poduzorci za njemacki i engleski jezik
statisticki znacajno u uporabi strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezicne
kompetencije u odnosu na znanje joS nekog stranog jezika ili viSe njih. Rezultate prikazuje
tablica 63.

Tablica 63. ANOVA razlike u uporabi strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u odnosu na znanje dodatnog stranog jezika

Strategije ucenja da (N=70) 2,88 ,58 1 4,839 ,029*
ne (N=71) 2,67 ,52

Motivacija da 3,38 ,57 1 8,017 ,005**
ne 3,13 ,48

Ocjena SV da 3,76 ,94 1 4,445  ,037*
ne 3,41 1,02

Postotak tocne da 73,82 16,58 1 5,225 ,024*

rijeSenosti SV ne 67,11 18,19

Ocjena RV da 4,14 1,13 1 35,208 ,000**
ne 2,96 1,23

Strategije ucenja da (N=143) 2,72 ,45 1 ,004 ,950

ne (N=89) 2,72 ,37

Motivacija da 3,65 ,41 1 41,093 ,000**
ne 3,28 ,47

Ocjena SV da 3,89 ,72 1 9,341 ,003**
ne 3,60 ,69

Postotak tocne da 75,59 11,03 1 20,102 ,000%**

rijeSenosti SV ne 68,87 11,22

Ocjena RV da 3,90 ,99 1 25,686 ,000**
ne 3,19 1,12

**p < 0,01

*p < 0,05

Rezultati pokazuju da u obama poduzorcima postoje brojne statisticki znacajne razlike
koje su uvjetovane znanjem jos jednog stranog jezika. U poduzorku za njemacki jezik tako
ucenici koji se tecno sluze jo$ jednim stranim jezikom statisticki znacajno, pretezito na razini
5 % signifikantnosti, ¢eS¢e primjenjuju strategije ucenja (F = 4,839, p < 0,05), viSe su
motivirani za uéenje njemackog (F = 8,017, p < 0,01), imaju visu ocjenu u RV (F = 35,208, p

< 0,01) te pokazuju bolju ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom iskazanom
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ocjenom u SV (F = 4,445, p < 0,05) i odgovarajué¢im postotkom tocne rijesenosti ispita SV (F
=5,225, p <0,05).

U poduzorku za engleski jezik utvrdeno je da su ucenici koji govore joS jedan strani
jezik statisti¢ki znacajno ukupno vise motivirani za ucenje engleskog (F = 41,093, p < 0,01),
postiZzu bolju ocjenu u RV (F = 25,686, p < 0,01) te ocjenu u SV (F = 9,341, p < 0,01) Sto se
vidi 1 po postotku tocne rijesenosti ispita (F = 20,102, p < 0,01).

U nastavku se prikazuju rezultati analize varijance kojom je utvrdeno postoje li
statistiCki znacajne razlike u pojedinim poduzorcima u uporabi pojedinih tipova strategija
ucenja s obzirom na znanje dodatnog stranog jezika. U tablici 64. prikazane su samo

statisti¢ki znacajne razlike, dok su ostali podatci izostavljeni.

Tablica 64. ANOVA razlike u uporabi pojedinih tipova strategija u¢enja u odnosu na znanje
dodatnog stranog jezika

Komunikacijsko- da (N=70) 3,13 ,79 1 20,112 ,000**

metakognitivne ne (N=71) 2,58 ,67

Komunikacijsko- da (N=143) 3,39 ,67 1 26,134 ,000**

metakognitivne ne (N=89) 2,93 ,66

Kognitivne da 2,13 ,62 1 3,998 ,047*
ne 2,29 ,53

Drustveno-afektivne da 2,88 ,76 1 9,045 ,003**
ne 3,16 ,60

**p < 0,01

*p < 0,05

lako su rezultati prethodne analize (tablica 63.) pokazali da su statisticki znacajne
razlike u uporabi (ukupnih) strategija uenja utvrdene samo u poduzorku za njemacki jezik, iz
tablice 64. razvidno je da se i uporaba pojedinih tipova strategija ponesto razlikuje ovisno o
jeziku cilju. Prema naSim nalazima u poduzorku za njemacki te engleski jezik ucenici koji
znaju dodatni strani jezik statisticki znaCajno ¢eS¢e primjenjuju komunikacijsko-
metakognitivne strategije (F-Nj = 20,112, p < 0,01; F-E = 26,134, p < 0,01). Nadalje, u
poduzorku za engleski jezik ucenici sa znanjem dodatnog stranog jezika ujedno statisticki
znacajno rjede rabe kognitivne (F = 3,998, p < 0,05) i drusStveno-afektivne strategije (F =
9,045, p < 0,01), odnosno ucenici engleskog koji ne govore dodatni strani jezik ¢eS¢e rabe

kognitivne i drustveno-afektivne strategije ucenja.
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Kako su rezultati analize varijance pokazali da su u obama poduzorcima ucenici koji
govore dodatni strani jezik ujedno i vise motivirani za ucenje stranih jezika, zanimalo nas je
na koje se (pot)komponente motivacije odnose utvrdene razlike te jesu li razliite ovisno o

jeziku cilju. Statisticki znacajne rezultate prikazuje tablica 65.

Tablica 65. ANOVA razlike u intenzitetu pojedinih (pot)komponenata motivacije u odnosu
na znanje dodatnog stranog jezika

OSOBINE JEZIKA da (N=70) 3,58 ,86 1 25,973 ,000%**
ne (N=71) 2,88 ,79

Obraz.-posl. m. da 3,87 1,01 1 18,871 ,000%**
ne 3,13 1,01

Integrativha m. da 2,76 ,89 1 4,645 ,033*
ne 2,44 ,86

Afektivha m. da 3,43 1,13 1 11,865 ,001**
ne 2,81 1,01

Uporabna m. da 3,84 1,03 1 44,860 ,000**
ne 2,74 ,92

Komunikacijska m. da 3,49 ,78 1 13,253 ,000%**
ne 2,99 ,86

Interes za strane da 4,21 ,93 1 35,023 ,000%**
jezike ne 3,29 ,92

Trud da 3,59 ,92 1 11,971 ,001**
ne 3,05 ,91

Strah od njem. jezika da 4,25 ,93 1 9,710 ,002**
ne 3,75 ,98

OSOBINE JEZIKA da (N=143) 3,89 ,53 1 25,243 ,000**
ne (N=89) 3,53 ,54

Obraz.-posl. m. da 4,46 ,55 1 16,225 ,000%**
ne 4,12 ,72

Integrativha m. da 2,62 1,10 1 14,468 ,000**
ne 2,09 ,89

Afektivha m. da 4,25 ,70 1 22,656 ,000**
ne 3,77 ,83

Uporabna m. da 4,67 ,A8 1 14,418 ,000**
ne 4,39 ,66

Komunikacijska m. da 4,21 ,68 1 17,110 ,000%**
ne 3,81 ,77

Trud da 3,42 ,74 1 20,723 ,000**
ne 2,99 ,66

OSOBINE UCENIKA da 3,94 ,52 1 75,231 ,000**
ne 3,22 ,75
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Jez. samopouzdanje da 4,29 ,61 1 88,959 ,000%**
ne 3,34 ,93
Interes roditelja da 2,20 ,97 1 9,607 ,002**
ne 2,61 1,03
**p < 0,01
*p < 0,05

Rezultati ukazuju na postojanje brojnih statisticki znacajnih razlika u intenzitetu
pojedinih tipova motivacije u odnosu na znanje dodatnog stranog jezika u obama
poduzorcima. Iz tablice 65. vidljivo je i da su uoéene razlike u razli¢itim stranim jezicima
zapravo vrlo slicne. Dakle, ucenici njemackog odnosno engleskog jezika koji se sluze
dodatnim stranim jezikom pokazuju statisti¢ki znacajno viSu motivaciju osobina jezika (F-Nj
= 25,973, p <0,01; F-E = 25,243, p < 0,01), obrazovno-poslovnu motivaciju (F-Nj = 18,871, p
< 0,01; F-E = 16,225, p < 0,01), integrativnu (F-Nj = 4,645, p < 0,05; F-E = 14,468, p <
0,01;), afektivnu (F-Nj = 11,865, p < 0,01; F-E = 22,656, p < 0,01), uporabnu (F-Nj = 44,860,
p <0,01; F-E = 14,418, p < 0,01), komunikacijsku (F-Nj = 13,253, p < 0,01; F-E = 17,110, p <
0,01), zatim ve¢éi interes za strane jezike (F-Nj = 35,023, p < 0,01) te u ucenje stranog jezika
ulazu vise truda (F-Nj = 11,971, p < 0,01; F-E = 20,723, p < 0,01). Poduzorak za engleski
jezik pokazuje i viSe vrijednosti osobina ucenika (F = 75,231, p < 0,01) te jezicnoga
samopouzdanja (F-E = 88,959, p < 0,01) u korist znanja jos jednog stranog jezika. Poduzorak
za njemacki jezik, nadalje, biljezi nizu vrijednost straha od jezika (F = 9,710, p < 0,01)
ucenika koji govore dodatni strani jezik, dok je u poduzorku za engleski jezik utvrden
znacajno slabiji interes roditelja (F = 9,607, p < 0,01) kod ucenika koji govore dodatni strani

jezik.
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6.3.7.4. RAZLIKE U UPORABI STRATEGIJA UCENJA, MOTIVACUJI I
KOMUNIKACIJSKOJ JEZICNOJ KOMPETENCIJI U ODNOSU NA BORAVAK NA
GOVORNOM PODRUCJU STRANOGA JEZIKA

Analizom varijance ispitali smo razlikuju li se poduzorci za njemacki i engleski jezik
statisticki znacajno u uporabi strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezicne
kompetencije u odnosu na boravak na njemackom odnosno engleskom govornom podrucju

koji je duzi od mjesec dana. Rezultate prikazuje tablica 66.

Tablica 66. ANOVA razlike u uporabi strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u odnosu na boravak na govornom podrucju stranoga jezika

Strategije ucenja da (N=44) 2,95 ,59 1 6,245 ,014*
ne (N=97) 2,70 ,53

Motivacija da 3,55 ,46 1 21,384 ,000**
ne 3,12 ,53

Ocjena SV da 3,77 ,83 1 2,389 ,124
ne 3,49 1,05

Postotak tocne da 74,60 15,61 1 3,614 ,059

rijeSenosti SV ne 68,55 18,30

Ocjena RV da 4,39 ,97 1 31,417 ,000**
ne 3,16 1,29

Strategije ucenja da (N=16) 2,69 ,41 1 ,111 ,740

ne (N=216) 2,72 ,42

Motivacija da 3,56 ,42 1 ,227 ,634
ne 3,50 ,47

Ocjena SV da 3,56 ,96 1 1,505 221
ne 3,79 ,70

Postotak tocne da 70,29 15,47 1 ,955 ,329

rijeSenosti SV ne 73,22 11,22

Ocjena RV da 3,44 1,21 1 ,528 ,468
ne 3,64 1,09

**p < 0,01

*p < 0,05

Kao Sto je vidljivo iz tablice 66., u poduzorku za njemacki jezik utvrdene su statisticki
znaCajne razlike u uporabi strategija ucenja, motivaciji i postignutoj ocjeni iz stranog jezika u
RV u odnosu na boravak na govornom podrucju stranoga jezika. Rezultati pokazuju da ucenici
koji su boravili na njemackom govornom podru¢ju duze od mjesec dana statisticki znacajno
¢esce rabe strategije ucenja (F = 6,245, p < 0,05), motiviraniji su za u¢enje njemackog (F =

21,384, p < 0,01) te postizu bolju ocjenu u RV (F = 31,417, p < 0,01), dok u poduzorku za
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engleski jezik nisu utvrdene statisti¢ki znacajne razlike u glavnim ispitivanim varijablama u
odnosu na boravak na govornom podrucju Sto Se moze objasniti i prevelikom razlikom u
omjeru onih uc¢enika engleskog jezika koji imaju navedeno iskustvo boravka (6,9 %) u odnosu
na one koji ga nemaju (93,1 %).

U nastavku se prikazuju rezultati analize varijance kojom je utvrdeno postoje li
statisticki znacajne razlike u pojedinim poduzorcima u uporabi pojedinih tipova strategija
ucenja s obzirom na boravak na podrucju gdje se govori strani jezik. U tablici 67. prikazane

su samo statistiCki znacajne razlike, dok su ostali podatci izostavljeni.

Tablica 67. ANOVA razlike u uporabi pojedinih tipova strategija u¢enja u odnosu na boravak
na govornom podrucju stranoga jezika

Komunikacijsko- da (N=44) 3,33 ,71 1 29,545 ,000%**
metakognitivne ne (N=97) 2,63 ,71
- da (N=16) - - - - -
ne (N=216)
**p < 0,01
*n < 0.05

Rezultati ukazuju na postojanje statisticki znacajne razlike u uporabi komunikacijsko-
metakognitivnih strategija ucenja u odnosu na boravak na stranojezi¢nom govornom podrucju
u poduzorku za njemacki jezik (F = 29,545, p < 0,01) pri ¢emu je znacajno ¢e$ca uporaba tog
tipa strategija utvrdena kod ucenika koji su neko vrijeme proveli na njemackom govornom

podrucju. U poduzorku za engleski jezik, ocekivano, nisu utvrdene statisticki znacajne razlike.

Kako su rezultati analize varijance pokazali da su u poduzorku za njemacki jezik
ucenici koji su boravili na govornom podru¢ju jezika koji uc¢e ujedno i1 viSe motivirani za
ucenje toga jezika, zanimalo nas je na koje se tocno (pot)komponente motivacije odnose
utvrdene razlike te hoce li mozda i u poduzorku za engleski jezik biti utvrdene razlike s
obzirom na neke potkomponente motivacije kao i jesu li razli¢ite u njemackom i engleskom

jeziku. Statisticki znacajne rezultate prikazuje tablica 68.
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Tablica 68. ANOVA razlike u intenzitetu pojedinih tipova motivacije u odnosu na boravak na
govornom podrucju stranoga jezika

OSOBINE JEZIKA da (N=44) 3,78 ,71 1 29,015 ,000%**
ne (N=97) 2,98 ,86

Obraz.-posl. mot. da 4,05 ,87 1 18,666 ,000**
ne 3,25 1,07

Integrativna mot. da 2,96 ,84 1 11,540 ,001**
ne 2,43 ,86

Afektivha mot. da 3,76 ,87 1 25,153 ,000**
ne 2,83 1,09

Uporabna mot. da 4,06 ,79 1 38,667 ,000**
ne 2,94 1,07

Komunikacijska mot. da 3,61 ,76 1 13,528 ,000**
ne 3,07 ,84

Interes za strane da 4,14 ,86 1 9,781  ,002**

jezike ne 3,57 1,06

Trud da 3,68 ,92 1 9,787  ,002**
ne 3,15 ,92

OSOBINE UCENIKA da 3,57 ,65 1 10,433 ,002**
ne 3,19 ,65

Strah od njem. jezika da 4,47 ,61 1 16,143 ,000**
ne 3,79 1,05

Stav prema gov. eng. da (N=16) 3,61 ,93 1 5,052 ,026*

j- ne (N=216) 3,16 ,76

**p < 0,01

*p < 0,05

Iz tablice 68. razvidno je da najbrojnije statisticki znacajne razlike postoje u
poduzorku za njemacki jezik gdje je utvrdeno da ucenici koji su boravili neko vrijeme na
njemackom govornom podrucju statisticki znacajno, na razini 1 % znacajnosti, vide vecu
vrijednost u ucenju njemackog jezika izrazenu osobinama jezika (F = 29,015, p < 0,01).
Nadalje, intenzitet njihove obrazovno-poslovne (F = 18,666, p < 0,01), afektivne (F = 25,153,
p < 0,01), integrativne (F = 11,540, p < 0,01), uporabne (F = 38,667, p < 0,01) i
komunikacijske motivacije (F = 13,528, p < 0,01) viSi je u odnosu na intenzitet motivacije
ucenika koji nisu boravili na njemackom govornom podruc¢ju. Pored toga, pokazuju veci
interes za strane jezike (F = 9,781, p < 0,01) te u uéenje ulazu ve¢i trud (F = 9,787, p < 0,01),
a njihov strah od jezika (F = 16,143, p < 0,01) ujedno je nizi. U poduzorku za engleski jezik,

zanimljivo, utvrdena je statisticki znacajna razlika na razini 5 % signifikantnosti u procjeni
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stava prema govornicima engleskog jezika (F = 5,052, p < 0,05) u smjeru pozitivnijeg stava

od strane ucenika koji su neko vrijeme boravili na engleskom govornom podrucju.

6.3.7.5. RAZLIKE U OVLADAVANJU STRANIM JEZICIMA U
IZVANNASTAVNOM KONTEKSTU

U op¢em smo dijelu upitnika ispitali i koliko Cesto ucCenici rabe njemacki odnosno
engleski izvan Skole u Cetirima jezi¢nim djelatnostima (slusanju, citanju, govorenju i pisanju)
te postoje li ovisno o tome statisticki znacajne razlike medu dvama poduzorcima. Ucenici su
na skali Likertova tipa pomocu brojeva od 1 do 5 oznacivali ucestalost koriStenja jezika pri
¢emu je 1 nikada, a 5 jako cesto. Rezultati su korelacijske analize jezi¢nih djelatnosti i

glavnih varijabli istraZivanja prikazani u tablici 69.

Tablica 69. Korelacije sluSanja, ¢itanja, govorenja i pisanja s glavnim varijablama

NJEMACKI JEZIK ENGLESKI JEZIK

Varijable Strat. Ocjena | Ocjena | Strat. Ocjena | Ocjena
ucenja SV RV ucenja SV RV

Slusanje ,307** ,418*%  357%*  A75%*  135% ,325**%  208** ,148*
Cintanje ,364%* ,411%*  289**  A85**  131% ,446%*  237%*  975F*
Govorenje ,A497** ,498%*  287**  385%*  313**  437** 057 ,127
Pisanje ,451%* ,425**% 120 ,422*%  164* ,426**  176**  ,262**
**p<0,01

*p<0,05

Iz tablice je razvidno da su korelacije u poduzorku za njemacki jezik brojnije te su
koeficijenti korelacije visi u odnosu na poduzorak za engleski jezik. Najvisi su koeficijenti
korelacije u obama poduzorcima utvrdeni izmedu varijabla pojedinih jezicnih djelatnosti i
motivacije te jezi¢nih djelatnosti i ocjene u RV u poduzorku za njemacki jezik. U istom su
poduzorku i korelacije izmedu jezicnih djelatnosti i strategija ucenja te jezicnih djelatnosti i
ocjene u SV vise u odnosu na poduzorak za engleski jezik. Sto se ti¢e korelacija pojedinih
jezi¢nih djelatnosti s glavnim varijablama, najvisa je povezanost utvrdena medu varijablama
govorenje i motivacija (r=,498**) te govorenje i strategije ucenja (r=,497**) u poduzorku za
njemacki jezik, u poduzorku za engleski jezik, pak, izmedu citanja i motivacije (r=,446**) te

govorenja i motivacije (r=,437**).
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Fisherovim z-testom utvrdeno je da su sljedeci koeficijenti korelacije statisticki
znacajno visi u poduzorku za njemacki jezik u odnosu na engleski: strategije ucenja i citanje
(z = 2,32, p < 0,05), strategije ucenja i govorenje (z = 2,05, p<0,05), strategije ucenja i
pisanje (z = 2,97, p < 0,01), ocjena u RV i slusanje (z = 3,41, p < 0,01) te ocjena u RV i
Citanje (z = 2,29, p < 0,05).

Tablica 70. daje odgovor na pitanje postoje i medu dvama poduzorcima sudionika
statisticki znacajne razlike s obzirom na ucestalost uporabe pojedinih jezicnih djelatnosti u

izvaninstitucionalnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom.

Tablica 70. ANOVA slusanja, Citanja, govorenja i pisanja u izvanskolskom kontekstu
ovladavanja njemackim (N=140) i engleskim jezikom (N=232)

Slusanje njemacki 2,60 1,35 1 251,740 ,000**
engleski 4,42 ,86

Citanje njemacki 2,69 1,06 1 44,917  ,000**
engleski 3,46 1,08

Govorenje njemacki 2,65 1,09 1 7,501 ,006**
engleski 2,95 1,00

Pisanje njemacki 2,72 1,16 1 11,459 ,001**
engleski 3,13 1,13

**p < 0,01

Rezultati pokazuju da se ucenici engleskoga jezika u odnosu na ucenike njemackoga u
izvanskolskom kontekstu ovladavanja stranim jezikom znacajno ¢eS¢e sluze svim jezi¢nim
djelatnostima, tj. ucenici engleskoga ¢esce sluSaju sadrzaje na tom jeziku (F = 251,740 p <
0,01), ¢esce citaju (F = 44,917, p < 0,01), govore (F = 7,501, p <0,01) i pisu (F = 11,459, p <
0,01), Sto je zasigurno i jedan od glavnih razloga zaSto je i razina komunikacijske jezi¢ne
kompetencije ucenika engleskoga statisticki znacajno visa od one ucenika njemackog jezika
prema ocjeni u SV. Usporedimo li, pak, srednje vrijednosti pojedinih jezi¢nih djelatnosti
dvaju poduzoraka ucenika, dolazimo do sljede¢ih razlika. Ucenici njemackog jezika u
podjednakoj se srednjoj mjeri sluze svim jezi¢nim djelatnostima, pri ¢emu nesto ¢esce pisu,
potom ¢itaju, govore te slusaju, dok ucenici engleskog iznimno cesto sluSaju sadrZaje na tom

jeziku (AS=4,42), potom citaju, piSu te govore.
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6.3.7.6. RAZLIKE U ODNOSU NA PROCJENU VAZNOSTI CIMBENIKA KOJI
DOPRINOSE OVLADAVANJU STRANIM JEZICIMA

Jedno od pitanja kojim su se takoder Zeljele rasvijetliti razlike medu poduzorcima za
njemacki i engleski jezik jest Sto je to Sto prema misljenju ucenika najvise doprinosi njihovom
ovladavanju njemackim odnosno engleskim jezikom. Ucenici su pritom ponudene ¢imbenike
rangirali oznacavaju¢i ih brojkama od 1 do 6, odnosno 7 ako su Zeljeli dodati vlastiti odgovor.
Veci je broj oznaCavao i veu vaznost pojedinog Cimbenika za ucenike. IzraCunate su
aritmeticke sredine uz pomo¢ kojih je nacinjen redoslijed ¢imbenika od najmanje (1) prema

najvise vaznima (7) Sto prikazuje tablica 71.

Tablica 71. Razlike u odnosu na procjenu vaznosti ¢imbenika koji doprinose ovladanosti
ucenika u njemackom i engleskom jeziku

1. NASTAVA OSTALO (citanje, internet, racunalne igre...)
2. OSTALO (¢itanje, te¢ajevi jezika, DSD®...) TV

3. RAD (UCENJE) KOMUNIKACIA

4, KOMUNIKACIJA GLAZBA

5. TV BORAVAK NA ENG.GOVORNOM PODRUCIU
6. BORAVAK NA NJEM.GOVORNOM PODRUCIU  RAD (UCENIJE)

7. GLAZBA NASTAVA

Iz tablice je vidljivo da su razlike medu dvama poduzorcima vrlo velike. U poduzorku
za njemacki jezik Cimbenici koji najviSe doprinose ovladavanju njemackim jezikom su
slusanje njemacke glazbe, boravak na njemackom govornom podrucju, gledanje televizijskih
programa na njemackom jeziku, komunikacija na njemackom, a tek nakon toga ucenje
odnosno rad te ostali ¢imbenici, primjerice, internet, racunalne igre i sl., dok nastava
njemackog jezika zauzima neslavno posljednje mjesto.

U poduzorku za engleski jezik, pak, ve¢ina uCenika smatra da upravo nastava
engleskog jezika najviSe doprinosi njihovom ovladavanju engleskim jezikom, zatim ucenje
odnosno rad, boravak na engleskom govornom podrucju, slusanje engleske glazbe,
komunikacija na engleskom, dok nesto manju ulogu pripisuju gledanju TV sadrzaja na tom

jeziku te na kraju ostalim ¢imbenicima.

% Skra¢enica DSD odnosi se na Deutsches Sprachdiplom (der deutschen Kultusministerkonferenz), tj. Njemacku
jezi¢nu diplomu koju ucenici mogu steéi tijekom srednjoSkolskog obrazovanja u za to ovlastenim Skolama
pohadanjem dodatne nastave njemackog jezika ,,Njemacki jezik — nastava za Njemacku jezi¢nu diplomu* te
polaganjem ispita na razini A2/B1 odnosno B2/CL1.
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Sljedeca tablica donosi odgovor na pitanje postoje li statisticki znacajne razlike medu

dvama poduzorcima s obzirom na procjenu vaznosti pojedinih ¢imbenika.

Tablica 72. ANOVA razlike u odnosu na procjenu vaznosti ¢imbenika koji doprinose
ovladavanju stranim jezicima

Nastava njemacki 3,13 1,67 1 35,466  ,000**
engleski 4,13 1,50

Glazba njemacki 4,25 1,68 1 28,574  ,000**
engleski 3,32 1,57

Rad (ucenje) njemacki 3,24 1,54 1 28,283  ,000**
engleski 4,09 1,46

TV njemacki 3,49 1,61 1 28,141  ,000**
engleski 2,59 1,57

Komunikacija njemacki 3,41 1,37 1 ,981 ,323
engleski 3,26 1,41

Boravak na g. pod. str. njemacki 3,56 1,89 1 1,011 ,315

j. engleski 3,76 1,99

Ostalo njemacki 3,17 2,57 1 ,340 ,567
engleski 2,56 1,48

**p < 0,01

Rezultati ukazuju na postojanje statisticki znacajnih razlika u procjenama vaznosti
pojedinih ¢imbenika koji doprinose ovladavanju stranim jezicima. Ucenici engleskog jezika
znacajno vaznijim ¢imbenicima pritom smatraju nastavu (F = 35,466, p < 0,01) i ucenje/rad
(F = 28,283, p < 0,01), dok ucenici njemackog jezika znacajno vecu ulogu pripisuju slusanju
glazbe (F = 28,574, p < 0,01) i gledanju televizijskih sadrzaja (F = 28,141, p < 0,01) u odnosu

na ucenike engleskog jezika. Sve su navedene razlike zna¢ajne na razini 1 % signifikantnosti.
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6.4. RASPRAVA

Glavni cilj ovoga istrazivanja bio je istraziti i usporediti odnos strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u njemackom i engleskom kao stranim
jezicima. Istrazivanje je proiziSlo iz potrebe za rasvjetljavanjem procesa ovladavanja stranim
jezicima u hrvatskom srednjoskolskom obrazovnom kontekstu. Motivirala nas je, s jedne
strane, malobrojnost sli¢nih komparativnih istrazivanja u nas i u svijetu koja istodobno
ispituju odnos nekoliko c¢imbenika inidividualnih razlika i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije, a s druge strane, odjeci iz prakse koji svjedoce o stalnom smanjenju interesa za
ucenje njemackog jezika na gotovo svim razinama hrvatskog obrazovnog sustava te
neusporedivoj premoc¢i 1 nedostiznom statusu engleskoga jezika. Prije utvrdivanja glavnog

cilja istrazivanja bilo je potrebno:

¢ utvrditi i usporediti razinu ovladanosti ucenika komunikacijskom jezicnom

kompetencijom u njemackom i engleskom jeziku

¢ istraziti i usporediti strukturu i intenzitet motivacije za uc¢enje njemackog i engleskog

jezika

¢ istraziti i usporediti strukturu i ucestalost uporabe strategija ucenja u njemackom i

engleskom jeziku te

¢ utvrditi i usporediti stupanj i nacin povezanosti strategija ucenja, motivacije i

komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom i engleskom jeziku.

Ostale varijable kojima su se pokusali rasvijetliti rezultati istraZzivanja su: poznavanje
dodatnog stranog jezika, ocjena u razrednom vrjednovanju, boravak na
njemackom/engleskom govornom podrucju, izvaninstitucionalno ucenje jezika odnosno
izvanskolsko bavljenje pojedinim jezicnim djelatnostima na stranom jeziku, procjena
¢imbenika koji doprinose ovladavanju stranim jezikom te Zeljena razina komunikacijske

jezi¢ne kompetencije u stranom jeziku.

Zbog opseznosti rezultata istraZzivanja u raspravi ¢emo ih analizirati u okviru viSe

potpoglavlja.
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6.4.1. Razlike u ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom® u njematkom

i engleskom jeziku

Uvid u razlike u ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom ucenika
njemackog i engleskog jezika te s tim povezane moguée ¢imbenike pruzili su nam rezultati
deskriptivne statistike i jednosmjerne analize varijance.

Istrazivanja su u Hrvatskoj pokazala (npr. Bagari¢ 2007a, 2007b) da ucenici
njemackog i engleskog kao stranih jezika ne dosezu isti stupanj komunikacijske jezi¢ne
kompetencije nakon istog broja godina ucenja jezika. Taj nalaz, sukladno naSim
pretpostavkama, potvrduju 1 rezultati naseg istrazivanja pri ¢emu je zabiljezeno da je
ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom, koju smo utvrdili ocjenom s drzavne
mature, ucenika engleskog jezika znacajno visa u odnosu na ucenike njemackog jezika.
Ucenici se pritom istodobno, zanimljivo, medusobno znacajno ne razlikuju u ocjeni s
polugodista, za Sto bi jedno od potencijalnih objaSnjenja mogla biti i odredena subjektivnost
nastavnika pri ocjenjivanju na S$to ukazuju histogrami distribucije uspjeha ucenika na
polugodistu (vidi sliku 7.).

U skladu s nalazima istrazivanja postavlja se pitanje koju razinu komunikacijske
jezicne kompetencije dosezu ucenici njemackog jezika nakon devet godina ucenja jezika, B1
ili neku podrazinu B2 (cf. Bagari¢ 2007a)? Sli¢no, koju razinu dosezu ucenici engleskog
jezika nakon istog trajanja ucenja jezika, B2 ili ¢ak jednu od podrazina C1? Neizbjezno je i
pitanje kakvu kompetenciju zapravo mjeri ocjena razrednoga vrjednovanja, pretezito jezi¢nu
ili pragmati¢ku? Moguce odgovore na ta i druga pitanja pokuSat ¢emo dati razmatranjem
odnosa komunikacijske jezi¢ne kompetencije 1 drugih varijabli istrazivanja koje ¢e pomoci
rasvijetliti navedene razlike i, nadamo se, pruziti svojevrsni okvir za ovladavanje stranim
jezicima kod nas.

Zasto, dakle, u€enici njemackog ne postiZu isti stupanj komunikacijske jezi¢ne
kompetencije nakon istog broja godina ucenja jezika? U literaturi se Cesto isti¢e da pri
razmatranju komunikacijske jezicne kompetencije nekog jezika treba uzeti u obzir i kontekst
ovladavanja tim jezikom (npr. Cohen, 1994; Bachman i Palmer, 1996, 2010), no isto tako i
cilj ucenja stranog jezika (npr. Politzer i McGroarty, 1985). Uvid u razlike u odnosu na cilj

ucenja ucenika njemackog 1 engleskog jezika pruza nam njihova Zeljena razina

8 U raspravi ¢e se kao istoznacnice koristiti sljede¢i nazivi: (1) 'komunikacijska jeziéna kompetencija', 'KJK',
'ocjena u standardiziranom vrjednovanju' ili odgovaraju¢a skracenica 'ocjena u SV'; zatim (2) 'razredno
vrjednovanje' ili 'ocjena u RV' te, rjede, 'ocjena s polugodista'.
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komunikacijske jezi¢ne kompetencije u stranom jeziku (vidi tablicu 59.). Utvrdeno je da se
ucenici njemackog i engleskog jezika statisticki znacajno razlikuju u odnosu na zeljenu razinu
komunikacijske jezicne kompetencije. Pritom ucenici engleskog zele ovladati engleskim na
najvisoj razini, tj. Zele se pribliziti kompetenciji izvornih govornika, dok uéenici njemackog
jezika prosje¢no pokazuju skromniju Zelju za ovladavanjem njemackim jezikom te se
zadovoljavaju kompetencijom srednje razine koja ¢e im, primjerice, omoguciti osnovnu
komunikaciju sa strancima prilikom putovanja u inozemstvo. ViSe rije¢i o utvrdenim
razlikama medu dvama poduzorcima s obzirom na razlike u uporabi strategija i motivaciji bit
¢e u potpoglavlju 6.4.7.

Razlozi za taj nalaz, pored nejednakog statusa njemackog i engleskog u hrvatskom
obrazovnom sustavu (cf. Bagari¢, 2007a), nedvojbeno se mogu pronaéi i u
izvaninstitucionalnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom. | dok su srednje vrijednosti
ucenika njemackog s obzirom na sluSanje, Citanje, govorenje i pisanje zaista srednje, no
pritom su vrlo blizu donje granice srednje ucestalosti uporabe (vidi tablicu 70.), nalazi
pokazuju da ti ucenici pritom nesto CeSée piSu, potom ¢itaju, govore te sluSaju. lako o
mogucim aktivnostima ili sadrzajima koji se kriju iza navedenih jezi¢nih djelatnosti moZemo
samo nagadati,”® pretpostavljamo da neito e§ée pisanje i Gitanje moZe upuéivati na
izvrSavanje s tim povezanih Skolskih obveza ucenika njemackog. Ucenici engleskog, pak,
izrazito Cesto sluSaju sadrzaje na tom jeziku, potom Citaju, piSu te govore. Vrlo Cesto slusanje
upucuje, dakle, na bitno drugaciji izvannastavni kontekst ucenja koji sadrzaje na engleskom
jeziku putem raznih medija ¢ini vrlo lako dostupnima za razliku od njemackog jezika.
Rezultati istrazivanja potvrduju, dakle, naSu pretpostavku da se ucenici engleskog jezika u
odnosu na ucenike njemackog jezika u izvanskolskom kontekstu, ponajprije putem medija
(televizije, radija, interneta i sl.), znacajno CeS¢e sluze svim jezi¢nim djelatnostima, tj. ¢eSce
slusaju sadrzaje na engleskom jeziku, ¢itaju, govore te pisu (vidi tablicu 70.) §to je, medu
ostalim, zasigurno jedan od glavnih razloga zasto je i razina njihove komunikacijske jezi¢ne
kompetencije visa (cf. Pavici¢ Takac¢ i Bagari¢, 2011). Tomu u prilog govore i utvrdene brojne
pozitivne korelacije gotovo svih jezi¢nih djelatnosti kojima se ucenici bave u izvannastavnom
kontekstu s motivacijom, strategijama uéenja, ocjenama U RV i SV u obama stranim jezicima,

koje su u njemackom, pak, nesto brojnije i jaCe (vidi tablicu 69.) §to je sliéno nalazima

%8 Usp. npr. Horvati¢ Cajko (2009) za neke od aktivnosti na stranom jeziku (engleskom kao prvom stranom i
njemackom kao drugom) kojima se u izvannastavnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom bave studenti prve
godine (npr. gledanje televizije, pretraZivanje interneta, sluSanje glazbe i putovanje). Autorica je, medu ostalim,
utvrdila znatno rjede bavljenje njemackim jezikom u odnosu na engleski.
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Horvati¢ Cajko (2009) koja je utvrdila znadajne korelacije izmedu pojedinih izvannastavnih
aktivnosti 1 samoprocjene razine snalazenja u stranom jeziku koje su takoder nesto vise u
njemackom u odnosu na engleski.

Prema Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Geld (2003) ta izvannastavna izloZenost engleskom
jeziku omogucuje u€enicima toga jezika da, za razliku od ucenika njemackog jezika, jezik uce
1 nesvjesno. IstraZivanja jezi¢ne svjesnosti u hrvatskom su obrazovnom kontekstu (npr.
Bagari¢, 2001, 2003a, 2005) pored toga, potvrdila i da svjesno nauéena znanja brze dovedu do
stupnja automatizirane produkcije primjenom istih u stvarnim situacijama jezi¢ne uporabe, a
ne simulirano stvarnim, §to je karakteristi¢no za uc¢enike njemackog jezika u okviru formalne
nastave. Drugim rije€ima, izloZzenost poti¢e automatiziranu jezi¢nu izvedbu (Mihaljevié
Djigunovi¢ i Bagari¢, 2007), a ta automatizirana, nesvjesna izvedba rezultira doZivljajem
uspjeha $to je jedan od najznacajnijih Cimbenika koji pridonose porastu i zadrZavanju
motivacije za daljnje ucenje jezika (Bagari¢, 2003b). Da su ucenici engleskog, pak, u nasem
uzorku prili¢no nesvjesni vaznosti sveprisutnosti engleskog jezika u izvanskolskom kontekstu
koja doprinosi njihovom ovladavanju tim jezikom, pokazuje nalaz da ti ucenici najvaznijim
¢imbenikom smatraju nastavu i vlastiti rad/uéenje, dok izloZenosti medijima te komunikaciji
na engleskom, medu ostalim, pripisuju manje bitnu ulogu (vidi tablice 71. i 72.) unato¢ tomu
Sto su upravo ta izlozenost (gledanje televizijskih sadrzaja na engleskom jeziku, slusanje
glazbe, internet i sl.) ali i komunikacija (primjerice, opisivanje onoga $to se zeli re¢i kada se
ucenik ne moze sjetiti tonog izraza) najceS¢e pojedinacno rabljene strategije ucenja tih
ucenika (vidi tablicu 15.) te su dio vrlo korisnih komunikacijsko-metakognitivnih strategija
ucenja, o ¢emu Ce biti viSe rije¢i u potpoglavlju 6.4.3. Dakle, iako se najcesce izlazu
engleskome jeziku putem raznih medija, ucenici vjerojatno ne smatraju svoje bavljenje
engleskim jezikom u slobodno vrijeme ucenjem. To govori u prilog nesvjesnom ucenju u
slucaju engleskog jezika. Dok ucenici engleskog u odnosu na ucéenike njemackog, dakle,
znacajno vaznijim ¢imbenicima Smatraju nastavu i ucenje/rad (vidi tablice 71. i 72.), kod
ucenika njemackog jezika, zanimljivo, situacija je obrnuta. Oni, naime, u odnosu na ucenike
engleskog znacajno vecu ulogu pripisuju izloZenosti medijima, tj. slusanju glazbe i gledanju
televizijskih sadrzaja, unato¢ tomu ili upravo zato Sto u stvarnosti znatno rjede posezu za tim
za razliku od ucenika engleskog. S obzirom na hrvatski izvannastavni kontekst ovladavanja
njemackim kao stranim jezikom, to moze znaciti da su ucenici njemackog vjerojatno Krivo

protumacili postavljeno pitanje na nacin da Su taj ¢imbenik procijenili najvaznijim za
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ovladavanje opéenito, medutim ne i za njihovo ovladavanje tim jezikom.®® Unatoé tome, taj je
nalaz znacajan jer ukazuje na svojevrsno umanjivanje vlastite odgovornosti u ucenju uz
istodobno naglasavanje ¢imbenika koji su u manjoj mjeri pod kontrolom uéenika $to upucuje
na nepovoljne atribucijske obrasce i manju samoregulaciju u ucenju. Ucenici njemackog,
nadalje, najmanje bitnim ¢imbenikom u svojem ovladavanju tim jezikom smatraju nastavu.
Moguce je, stoga, da ucenici njemackog jezika zbog manje izlozenosti tome jeziku u
izvannastavnom kontekstu te, posljedi¢no, vjerojatno i VviSe tradicionalnoga pristupa
poucavanju, nisu u potpunosti zadovoljni ovladanos$¢u komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom u okviru formalnog konteksta ucenja §to upucuje na odredeni ,,sudar interesa“
koji moze rezultirati smanjivanjem motivacije za ucenje (Mihaljevi¢, 1991) na Sto ukazuju
utvrdene srednje vrijednosti intenziteta motivacije odnosno njezinih potkomponenti (vidi
tablicu 38.). Cini se da zbog toga ti u¢enici isticu i svjesni su vaznosti bavljenja jezikom u
izvannastavnom kontekstu, no istodobno znacajno rjede to i ¢ine u odnosu na ucenike
engleskog. Jedan od glavnih razloga za to mogla bi biti otezanost nesvjesnog bavljenja
njemackim vecini ucenika jer se taj jezik u naSim medijima vrlo rijetko moze Cuti. Sadrzaji na
njemackom ucenicima su, stoga, teze dostupni, a nerijetko su povezani i1 sa znatnim
financijskim izdatcima, na primjer uvodenjem satelitske ili digitalne televizije, Sto nesvjesnu,
spontanu izlozenost tom jeziku, primjerice slusanjem raznih sadrzaja, u ¢emu se ucenici
njemackog i engleskog najvise razlikuju u korist posljednjih (F = 251,740, p < 0,01), ¢ini
prakticki nemoguc¢om ili vrlo skupom. Kada bi mu se i htjeli izloziti, Sto pak, vise nije
nesvjesno ucenje, ucenici bi za to morali biti visoko motivirani kako bi pretrazivali sadrzaje,
primjerice na internetu, Sto odredeni broj ucenika najvjerojatnije i ¢ini, poput ucenika
povratnika s njemackog govornog podrucja. Pretraga bi sadrzaja na stranom jeziku s kojim
nisu toliko bliski u moru informacija, kao Sto je internet, vjerojatno mogla rezultirati
dodatnom demotivacijom brojnih u¢enika. Navedeni nalazi glede procjene vaznosti pojedinih
¢imbenika utvrdeni u obama jezicima znatno se, dakle, razlikuju od naSih pretpostavki.
Medutim, u pozadini utvrdenih razlika u dva strana jezika mogao bi se zapravo nalaziti vrlo
slican mehanizam ocuvanja vlastite vrijednosti. Ucenici engleskog tako vjerojatno ne zele
izrazito povoljnom izvannastavnom kontekstu ucenja pridati preveliku vaznost jer bi to

narusilo njihovo samopostovanje, dok ucenici njemackog utvrdenim nalazima vjerojatno

% No, i odredeni broj ucenika koji su boravili na njemadkom govornom podru¢ju (vidi prilog 9.) mogli su
utjecati na te nalaze.
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porucuju da bi njihova ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom bila bolja kada
bi i izloZenost tome jeziku bila veca.

Ukratko, razina komunikacijske jezicne kompetencije ucenika razlikuje se ovisno o
jeziku cilju, tj. viSa je kod ucenika engleskog jezika a niza kod uc¢enika njemackog. Bilo bi
zanimljivo istraziti koju podrazinu B1/B2 ili B2/C1 razine dostizu ucenici njemackog
odnosno engleskog jezika te u kojim se potkomponentama komunikacijske jezi¢ne
kompetencije dva poduzorka najviSe razlikuju (cf. Bagari¢, 2007a). Brojni ¢imbenici
zasigurno utjeCu na utvrdenu razliku, primjerice 'skromniji' ili niZze postavljeni cilj ucenja,
odnosno Zeljena razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije u slucaju ucenika njemackog
jezika, znacajno rjede bavljenje njemackim u izvannastavnom kontekstu Sto je vjerojatno
posljedica kako uzeg konteksta ucenja (npr. tradicionalniji metodicki pristup’® u odnosu na
nastavu engleskog) tako i Sireg (na primjer, dostupnost stranojezi¢nih sadrzaja, obrazovna
politika Hrvatske koja strane jezike dovodi u nejednak polozaj), nizeg statusa njemackog
jezika u drustvu i svijetu u odnosu na engleski te, moguce, i sama priroda jezika, odnosno,
viSe bismo rekli postojeca uvrijeZzenost znatno prije samog pocetka njegova uéenja 0 tome da
je njemacki pretezak Sto Cesto zna obeshrabriti i demotivirati u¢enike. Nalazi istrazivanja
Horwitz (1988) i Yang (1999) ukazuju da ¢e ucenici takvih uvjerenja ulagati manje truda u
ucenje, a sukladno socioedukacijskom modelu R. Gardnera (1985a) kulturno vjerovanje da je
teSko nauciti odredeni jezik rezultirat ¢e i slabijom ovladano$¢u komunikacijskom jezi¢énom
kompetencijom u odredenoj zajednici.”* S druge strane, ako prevladava vjerovanje da veéina
pojedinaca moze nauciti odredeni jezik, opéa ¢e razina komunikacijske jeziéne kompetencije
biti viSa, a individualne ¢e razlike u komunikacijskoj jezi¢noj kompetenciji pritom vise biti
povezane s inteligencijom i jezicnom nadareno$S¢u nego s drugim varijablama modela
(Gardner, 1985a: 146-147). U nastavku rasprave stoga ¢emo pokusSati prikazati $to se sve
nalazi u pozadini utvrdenih razlika u ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom

ucenika njemackog i engleskog kao stranih jezika.

" U tom smislu Kuhlemeier, van den Bergh i Melse (1996) utvrduju pozitivnije stavove prema nastavi i
predmetu (Njemackom jeziku) kod nizozemskih srednjoskolaca koji su poucavani komunikacijskim pristupom u
odnosu na one koji su poucavani gramatickim $to se dovodi u vezu s veéom usmjerenos¢u na ucenika,
autenticnim nastavnim materijalima, igrama i drugim komunikacijskim aktivnostima u okviru komunikacijskog
pristupa.

™ K tome ée, prema Gardneru (1985a), individualne razlike u komunikacijskoj jezi¢noj kompetenciji biti
povezane s individualnim razlikama u inteligenciji, jezicnoj nadarenosti, motivaciji i/ili strahu od jezika.
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6.4.2. Razlike u motivaciji za u¢enje njemackog i engleskog jezika
6.4.2.1. Razlike u strukturi motivacije za ucenje njemackog i engleskog jezika

Uvid u to pitanje pruzili su nam rezultati faktorske analize, korelacijske analize,
deskriptivne statistike i jednosmjerne analize varijance.

U skladu s nasim ocekivanjima utvrdene su odredene strukturne razlike u motivaciji u
njemackom i engleskom jeziku. U oba se poduzorka sudionika javlja trodimenzionalna
struktura motivacije (vrlo sli¢éna nalazima pilot-istraZzivanja, vidi prilog 7.), no detaljnija
inspekcija sadrzaja pojedinih dimenzija pokazuje da, unato¢ brojnim sli¢nostima u dvama
jezicima, ipak postoje odredene razlike.

Dakle, tri dimenzije motivacije utvrdene u obama jezicima su:

1. OSOBINE JEZIKA
2. OSOBINE UCENIKA i
3. KONTEKST UCENIJA.

Prvi faktor osobine jezika (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998) ¢ini najkompleksniju
dimenziju motivacije koja objaSnjava daleko najveéi postotak varijance, a objedinjuje
mnosStvo razli¢itih komponenti motivacije. Tu se, dakle, prozimaju stavovi prema
govornicima stranoga jezika, uporabno-komunikacijski motivi, afektivni, integrativni, interes
za strane jezike, Zelja za ucenjem, trud i, zanimljivo, u slucaju njemackoga jezika teskoce u
ucenju, u slucaju engleskoga stavovi roditelja, no o tome nesto vise u nastavku. Zajednicka bi
okosnica tog faktora mogla biti vrijednost ucenja stranog jezika, $to znaci da ucenicCi jezik
vjerojatno smatraju vrijednim ucenja iz svih navedenih razloga zajedno. Slican kompleksan
faktor nazvan vrijednost utvrdili su u svom istraZzivanju Schmidt i Watanabe (2001).

Pretpostavljamo da navedena vrijednost vjerojatno ima viSestruko znacenje koje ¢e u
razli¢itom omjeru kod pojedinca biti izrazeno. S jedne strane vrijednost tako, primjerice,
vjerojatno moze biti usmjerena prema unutra i naglasavati 'osobnu vrijednost' u¢enja stranog
jezika za pojedinca u smislu da obogacuje njegov osobni identitet, doprinosi osobnom
razvoju, pruza drugaciji pogled na svijet i sl. S druge strane, vrijednost moze biti i usmjerena
prema van pri ¢emu znanje stranog jezika moZze podi¢i vanjsku vrijednost pojedinca,
primjerice zbog drustvene koristi koju ono pruza (poput boljeg posla, ugleda i sl.), tj. moze

upucivati na 'druStvenu vrijednost' koju ucenje jezika ima za pojedinca.
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Razvidno je, dakle, da taj faktor upucuje na stapanje integrativnih i instrumentalnih
motiva u ¢emu se, prema Dornyeiju (2005), odrazava globalni identitet koji se povezuje s
ucenjem svjetskih jezika, ponajprije engleskog. U slucaju njemackoga stoga nam se ¢ini da je
taj identitet manje izraZzen jer je vrijednost ucenja, i to navjerojatnije njezina osobna
dimenzija, na odredeni nacin ,,naruSena* komponentom karakteristicnom za razredni kontekst,
tj. teSkocama u ucenju. No, vise 0 tome u nastavku.

Potkomponente koje su nastale faktorizacijom osobina jezika u njemackom su:

- obrazovno-poslovna motivacija
- integrativna motivacija

- afektivna motivacija

- uporabna motivacija

- komunikacijska motivacija

- interes za strane jezike i

- trud.

Potkomponente koje su nastale faktorizacijom osobina jezika u engleskom su:
- obrazovno-poslovna motivacija

- integrativna motivacija

- afektivna motivacija

- uporabna motivacija

- komunikacijska motivacija

- stav roditelja

- stav prema govornicima engleskog jezika i

- trud.

Drugi faktor, osobine uéenika, odnosi se na uc¢enika u svom neposrednom okruZenju,
tj. obitelji gdje roditelji imaju velik utjecaj, no isto tako i ¢imbenici poput straha od jezika ili
jezi¢noga samopouzdanja. Ta se dimenzija, stoga, moze shvatiti i kao medudjelovanje
unutarnjih (strah od jezika, jezi¢no samopouzdanje) i vanjskih ¢imbenika (roditeljska podrska,

interes roditelja).

U njemackom su jeziku faktorizacijom osobina uéenika utvrdene dvije potkomponente:
- roditeljska podrska i
- strah od jezika.
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U engleskom je rije¢ takoder o dvjema potkomponentama koje se razlikuju od onih u
njemackom jeziku:
- interes roditelja i

- jezicno samopouzdanje.

Treci je faktor, odnosno komponenta motivacije, kontekst ucenja koji se odnosi na
procjenu nekih sastavnica formalnog konteksta ovladavanja stranim jezikom. U njemackom
su jeziku u okviru tog faktora utvrdene tri potkomponente:

- nastavnik
- udzbenik i

- strucnost nastavnika.

U engleskom su jeziku unutar konteksta ucenja utvrdene dvije potkomponente:
- nastavnik i

- udzbenik.

Utvrdena trodimenzionalna struktura motivacije za ucenje stranog jezika uvelike
nalikuje motivacijskom konstruktu koji je predlozio Dornyei (1994a), a koji Cine tri razine:
razina jezika, razina ucenika i razina konteksta ucenja. Ona nalikuje 1 kompleksima
motivacijskih ¢imbenika koje istice Solmecke (1983), a koje Cine izvanskolski ¢imbenici,
individualni ¢imbenici ucenika i Skolski ¢imbenici. Utvrdena struktura motivacije nalikuje i
faktorskoj strukturi dobivenoj primjenom medunarodnog AMTB-a na dvanaest uzoraka
ucenika u Sest razli¢itih zemalja (cf. Gardner, 2010). U vrlo Sirokom smislu trodimenzionalna
struktura podsjeca i na tzv. ,.trilogiju ljudskog uma‘ koju istice Dérnyei (2010), a koju ¢ine
motivacija, kognicija i afekt.

Rezultati faktorskih analiza, nadalje, potvrduju pretpostavku o postojanju strukturnih
razlika u motivaciji za ufenje stranog jezika, ovisno o jeziku koji se uci, njemackom ili
engleskom, u svim dimenzijama motivacije, a posebice njezinoj najkompleksnijoj dimenziji,
osobinama jezika. Potkomponente osobina jezika koje su donekle stabilne, neovisno o jeziku
cilju, jer se po svom sadrzaju manje ili vise preklapaju u njemackom i engleskom jeziku su:
afektivna motivacija, obrazovno-poslovna motivacija i integrativna motivacija. Osim Sto se
struktura osobina jezika u njemackom i engleskom jeziku razlikuje prema broju utvrdenih

potkomponenti (u njemackom sedam, u engleskom osam), razlike su, prije svega, uocljive
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usporedi li se sastav pojedinih tipova motivacije §to ukazuje na odredene jezi¢no-
kontekstualne specifi¢nosti.

Kao sto smo ve¢ spomenuli, primjerice, u njemac¢kom se jeziku teskoée u ucenju, na
primjer, slabo predznanje, loSe ocjene koje rezultiraju demotivacijom za ucenje, stav da je
jezik pretezak i slicno, zanimljivo, povezuju s o0sobinama jezika, dok su u engleskom
povezane S osobinama ucenika. U tome se ogleda mozda i jedna od najve¢ih razlika u
strukturi motivacije za ucenje njemackog i engleskog jezika u naSem istraZivanju. K tome, te
su Cestice u njemackom jeziku pretezito smjestene na uporabnu motivaciju uéenika $to znaci
da ¢e motiviranost mogucénosc¢u stvarne jezi¢ne uporabe, primjerice, radi prevodenja uputa
stranih uredaja, Citanja knjizevnih djela, gledanja filmova, dobivanja dobrih ocjena itd., biti
viSa kod onih u¢enika koji nemaju teskoc¢a u uenju, a §to je posve logi¢no. Uporabna se
motivacija pritom odnosi kako na Skolski tako i izvanskolski kontekst ovladavanja njemackim
kao stranim jezikom sto je obiljezje samo ovog poduzorka uc¢enika. Naime, uporabni se tip
motivacije u poduzorku za engleski jezik pretezito odnosi na izvannastavnu uporabu
engleskoga jezika.

Teskoce su u ucéenju, odnosno demotivatori, kod ucenika njemackog jezika, dakle,
usko povezani s jezicnom uporabom i dio su motivacije osobina jezika, suprotno nasim
ocekivanjima prema kojima bi se teSkoce, kao u engleskom jeziku, vjerojatno trebale smjestiti
na faktor osobine ucenika. Taj nas nalaz navodi na zakljucak da ucenici njemackog jezika
vlastite teSkoce u ucenju pripisuju ili povezuju sa samim jezikom, tj. uvrijeZzenim vjerovanjem
0 tome da je njemacki jezik tezak sto na odredeni na¢in ukazuje na vezu kulturnih vjerovanja i
stavova/motivacije (cf. Gardner, 1985a). Brojna su istrazivanja potvrdila da ucenici na raznim
stupnjevima hrvatskog obrazovnog sustava njemacki jezik smatraju teSkim (cf. Bagaric,
2007a). Stovise, lakoéa kojom se postize odli¢an uspjeh u engleskom jeziku, §to zbog velike
izlozenosti jeziku izvan nastave, Sto zbog odavno prisutnog komunikacijskog pristupa
poucavanju, ili mozda same prirode jezika koji tako lako ulazi u uho, u njemackom se
uglavnom ¢ini nedostiznom. Nerijetko se moze cuti kako brojni ucenici, posebice
srednjoskolci, u u¢enje engleskog ulazu vrlo malo truda, a ipak postiZu izvrstan uspjeh jer im
je engleski lagan (cf. Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Bagarié, 2007).
Nasuprot tomu, najé¢eséi odgovor ucenika o njemackom jeziku jest da je to vrlo tezak jezik.
Ucenici su njemackog zato primorani uloZiti znatno vise truda u ucenje jer nisu toliko izlozeni
njemackom jeziku, ponajprije putem medija kao u slucaju engleskoga jezika. Stoga je kod
ucenja njemackog Cesto njihov cilj samo ovladati temeljnom komunikacijskom jezi¢nom

kompetencijom (vidi tablicu 59.), a rjede ovladati viSom razinom komunikacijske jezi¢ne
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kompetencije jer je za pravu komunikaciju potrebno mnogo rada i truda ili barem znatno vecée
izloZenosti Sto su nasi rezultati i potvrdili (vidi tablicu 71.) ne samo na nastavi nego i izvan
nje, a to je nesto $to mnogi uc¢enici mozda ipak nisu spremni redovito ¢initi u dugotrajnom
procesu ovladavanja stranim jezikom.”? MoZda je to jedan od razloga za$to su nasi sudionici
iz njemackog jezika skloniji povezivati teskoce u ucenju sa samim jezikom. ,Isprika“ da je
njemacki tesko naucljiv, stoga, nakon gotovo deset godina ucenja toga jezika i suoCavanja s
okrutnom cinjenicom da su njihove stvarne komunikacijske sposobnosti nerijetko vrlo
oskudne, vjerojatno moze posluziti ucenicima 1 kao nacin ocuvanja vlastitoga
samopostovanja kako bi odrzali povoljnu sliku o sebi (cf. Covington, 1984, 1992 u Vizek
Vidovi¢ et al., 2003; 1992 u Dornyei, 2001a). Nedostatna komunikacijska sposobnost zacijelo
potkopava motivaciju ucenika jer i u rijetkim prilikama za komunikaciju u okviru nastave, k
tome, dovodi do odredene ,,redukcije licnosti* u¢enika koji nije u stanju na njemackom jeziku
izraziti svoje misli i stavove, odnosno dati dio sebe kako bi i od drugih, prije svega
nastavnika, dobio potvrdu da nije samo ucenik ve¢ osoba vrijedna postovanja. Isto tako
vjerujemo da izloZenost jeziku, dugogodidnji komunikacijski pristup poucavanju i veca
komunikacijska sposobnost ucenicima engleskoga omogucuje da se izdignu iznad te
demotivirajuée pasivne uloge ucenika te da aktivnim sudjelovanjem u brojnim
komunikacijskim aktivnostima uistinu pokaZu tko su.”* Razredne aktivnosti koje poticu

autonomiju ucenika, naime, ohrabruju ucenike da razviju 1 izraze vlastite osobne 1 cijenjene

"2 Uge li pritom paralelno i engleski jezik gdje je omjer uloZenog truda/u¢enja — ishoda — vrijednosti zasigurno
u smislu ovladanosti komunikacijskom jeziénom kompetencijom uz istodobno veliku vrijednost engleskoga u
smislu Siroke primjenjivosti, motivacijski jaz izmedu dvaju jezika (jednog manje, drugog vise mo¢nog) na Stetu
njemackoga moze u nekom trenutku postati jo§ dublji osobito kada ucenici shvate da je u uc¢enju njemackoga
odnos i omjer tih triju komponenti za njih manje povoljan (ve¢i trud — slabiji ishod — manja op¢euporabna
komunikacijska vrijednost jezika), tj. iziskuje vece napore, a ujedno ne jaméi jednako veliku dobit (visoku
komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju i vrijednost) u odnosu na engleski (cf. Dornyei, Csizér i Neméth, 2006).
Mozda se takvo ,,ckonomi¢no“ razmisljanje moze dobro obuhvatiti konceptom motivacije kao ulaganja (cf.
Pavlenko, 2002).

® U neformalnom razgovoru s ucenicima nakon ispunjavanja upitnika saznali smo da je to ujedno jedan od
glavnih razloga zasto ucenici koji uée oba strana jezika, njemacki i engleski, na ispitu drzavne mature ipak
odabiru engleski s ¢ijom su razinom ovladanosti znatno zadovoljniji te vjeruju da mogu postic¢i bolju ocjenu.

" Richards (2006 u Ushioda, 2009) ukazuje na shazan motivacijski utjecaj 'prenosivih identiteta’ u razrednom
diskursu koji dovode do znatno veée osobne ukljudenosti i truda u interakciji, nego §to to ¢ini tradicionalni
diskurs nastavnik-ucenik. Ushioda (2009) isti¢e i istrazivanje Legenhausena (1999) u kojem se analiziraju
konverzacije ucenika, a koje potvrduje da ucenici poucavani tradicionalnim pristupom nisu u stanju ili nisu
voljni govoriti iz osobne perspektive (dakle, biti svoji), ve¢ vode 'pseudokomunikaciju' oslanjaju¢i se na
upamcene sadrzaje i rutinske izraze iz dijaloga sadrzanih u udzbeniku, za razliku od ucenika iz autonomnog
konteksta ucenja koji u svoje dijaloge uvijek ukljucuju vlastitu motivaciju, osobne interese i identitete.
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identitete kroz jezik koji uce (Ushioda, 2011). U tom se kontekstu povezivanje negativnih
iskustava s ucenjem s nekim vanjskim ¢imbenicima, poput ,,kontekstualno determinirane*
tezine jezika, mozda moZe tumaciti kao nastojanje ucenika njemackoga da odrze postojecu
motivaciju, $to ipak upucuje na neki oblik upravljanja motivacijom, iako ne nuzno i
najucinkovitiji (cf. Ushioda, 2001). Smatramo da nepovoljan kontekst ucenja, kako uzi tako i
Siri, vjerojatno utjeCe na takav motivacijski obrazac misljenja uc¢enika njemackoga, no isto
tako da povoljan kontekst ucenja engleskoga navodi ucenike toga jezika da teskoce u ucenju
smatraju necim $to je u najve¢oj mjeri pod njithovom kontrolom, §to upucuje na povoljnije
atribucijske obrasce 1 ve¢i stupanj samoodredenja.

Opadanju motivacije za ucenje njemackoga zasigurno pridonosi i sam status jezika u
hrvatskom obrazovnom sustavu u kojem je njemacki u veéini §kola izborni predmet koji se
uglavnom nudi tek u ¢etvrtom razredu osnovne Skole, koji je ¢esto marginaliziran, a nerijetko
se zna dogoditi da ga predaje nestru¢no osoblje, pogotovo u nekim ruralnim mjestima
Hrvatske. Naravno, ne treba zanemariti ni nadmocan status engleskog kao svjetskog jezika
koji kao lingua franca mozda zbog svoje sveprisutnosti u svakodnevnom zivotu i u o¢ima
ucenika ne ostavlja dovoljno prostora za druge jezike umanjujuci tako svaku potrebu za njima
kao jednakovrijednim sredstvima komunikacije. No, to je globalni trend (cf. Eckerth,
Schramm i Tschirner, 2009) i nesumnjivo predstavlja veliki izazov za sve ostale strane jezike
koji se uce u okviru naseg obrazovnog sustava i Sire.

Struktura se motivacije u njemackom 1 engleskom jeziku, nadalje, razlikuje 1 u faktoru
roditeljske podrske koji je u njemackom jeziku istovjetan ulaznim komponentama, a smjesten
je na osobine u¢enika. Medutim, u engleskom jeziku dolazi do podjele tog faktora na stav i
interes roditelja u ¢emu se moze uociti pasivna i aktivna uloga roditelja (cf. Gardner, 1985a).
Pritom je roditeljski stav dio dimenzije osobine jezika, drugim rije¢ima, duboko je ukorijenjen
u vrijednost ucenja engleskog, a gotovo je uvijek i kriterij odabira jezika koji ¢e se uciti, prije
svega u osnovnoj Skoli, dok je interes povezan s osobinama ucenika te slovi kao mogucéi
demotivator na Sto ukazuje i niska negativna korelacija s ocjenama u RV i SV (vidi tablicu
43.). U engleskom se jeziku, nadalje, takoder unutar osobina ucenika, javlja zanimljiv
kognitivno-afektivni faktor nazvan jezicno samopouzdanje sastavljen od cestica straha od
jezicne uporabe, teskoca u ucenju i jedne vrste samoprocjene vlastite kompetencije ucenika

engleskog jezika kroz, primjerice, moguénost itanja knjizevnih djela na izvornom jeziku™ i

™® Buduéi da su &estice tog faktora koje se odnose na tzv. samoprocjenu kompetencije udenika engleskog u
jezi¢noj djelatnosti Citanja specifi¢nije za razliku od samopouzdanja koje u literaturi inaCe karakterizira
opcenitija samoprocjena sposobnosti (cf. Dornyei, 1998; Vizek Vidovi¢ et al., 2003; Woodrow, 2006), faktor je
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dobivanja dobrih ocjena (cf. Clément, Dornyei i Noels, 1994). Znakovito je da se u engleskom
jeziku javlja upravo jezi¢no samopouzdanje koje se nerijetko veze uz ovladavanje jezikom u
multikulturnim kontekstima kao rezultat kvantitete i kvalitete kontakta® s pripadnicima
odredene jezi¢ne zajednice, no znacajno je i u kontekstu ovladavanja stranim jezikom gdje
postoji znatan neizravan kontakt s jezikom i kulturom preko medija (cf. Clément, Dornyei i
Noels, 1994; Nikolov, 1999; Csizér i Dornyei, 2005) Sto, pak, ukazuje na znacajno razlicit
kontekst ovladavanja engleskim kao stranim jezikom u Hrvatskoj u odnosu na njemacki (cf.
Pavici¢ Takac 1 Bagari¢, 2011).

Specifi¢nost se njemackog jezika, pak, ogleda u okviru komponente kontekst ucenja
gdje je utvrdena potkomponenta strucnost nastavnika koja u engleskom nije zabiljezena.
Znaci li to, zapravo, da uc¢enici njemackog jasnije razdvajaju nastavnika kao osobu od njegove
metodicke 1 jezicne kompetencije? Moguci se odgovor mozda moZze pronac¢i u nastavnoj
praksi u kojoj Cesto jos uvijek prevladava tradicionalni pristup poucavanju, posebice u nastavi
njemackog jezika u strukovnim S$kolama, koji ucenike dovoljno ne osposobljava za
komunikaciju na tom jeziku zbog ¢ega se mozda stru¢nost nastavnika i izdvaja kao zasebna
dimenzija. Rezultati korelacijske analize pritom ukazuju na umjerenu pozitivhu povezanost
strucnosti nastavnika i udzbenika, no i na umjerenu povezanost nastavnika i udzbenika Sto
upucuje na zakljucak da ucenici strucnost nastavnika, medu ostalim, procjenjuju kvalitetom
udzbenika koji se rabi u nastavi njemackog jezika. Da dobar udzbenik pridonosi pozitivnijoj
procjeni nastavnika, a time i viSoj motivaciji, potvrduju i rezultati korelacijske analize u
engleskom jeziku gdje je utvrdena visoka Kkorelacija dviju varijabli. U oba je jezika, osim
toga, utvrdena i umjerena povezanost udzbenika i truda Sto takoder upucuje na vaznost
zanimljivih nastavnih materijala koji su u pozitivnoj vezi s motivacijom, u njemackom,
primjerice, s afektivhom, interesom za strane jezike te roditeljskom podrskom (vidi tablicu

36.), u engleskom s afektivnom, obrazovno-poslovnom, komunikacijskom, stavovima prema

mogao biti nazvan i jezicna samodjelotvornost. Istrazivanja (npr. Maclntyre, MacMaster i Baker, 2001), pak,
potvrduju visoku povezanost dvaju konstrukata jer oba konstrukta ukljucuju vjerovanje u vlastite sposobnosti,
odnosno da se ishod ucenja moze kontrolirati koli¢inom ulozenog truda. Kako samopouzdanje ¢e$¢e ukljucuje i
komponentu straha od jezika te je vise drustveno uvjetovano (cf. Clément, Dérnyei i Noels, 1994; Gardner,
Tremblay i Masgoret, 1997; Maclntyre, MacMaster i Baker, 2001; Csizér i Dornyei, 2005) te Sto, primjerice, i
mogucénost Citanja izvornih knjizevnih djela u nasem slucaju moze upucivati na relativno visoku samoprocjenu
vlastite komunikacijske jezi¢ne kompetencije, odlucili smo se za naziv 'jezi¢no samopouzdanje'.

"® U tom smislu i Gardner (1985a) ukazuje da se jezi¢no samopouzdanje razvija kao rezultat pozitivnih iskustava
u kontekstu ovladavanja inim jezikom u kojem postoji mnogo prilika za jezicnu uporabu. Usp.
‘'samodjelotvornost' u modelu Tremblayja i Gardnera (1995).
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govornicima te, zanimljivo, interesom roditelja te jezi¢nim samopouzdanjem ucenika (vidi
tablicu 37.).

Nadalje, u njemackom jeziku stavovi prema govornicima toga jezika bliski su s
komunikacijskom motivacijom tako da tvore jedan faktor, dok u engleskom jeziku dolazi do
razdvajanja dviju potkomponenti. U njemackom jeziku taj nalaz, dakle, ukazuje da ce
komunikacijska vrijednost njemackog jezika biti viSa ako su stavovi prema govornicima toga
jezika pozitivni §to nam se ¢ini vrlo zanimljivim nalazom sa znacajnim metodickim
implikacijama. K tome se, prema na$im nalazima, u njemackom jeziku javlja interes za strane
jezike kao zasebna potkomponenta koja u engleskom nije utvrdena. U engleskom je, naime,
pored truda interes sastavni dio pretezito komunikacijske motivacije sto nije nelogi¢no jer
interes ukazuje na kulturnu otvorenost koja je za komunikaciju vrlo bitna. Zanimljivim nam
se ¢ini I smjeStaj potkomponente trud na osobine jezika, kako u njemackom tako i u
engleskom jeziku, $to se moze povezati s ¢injenicom da su ucenici, koji smatraju strani jezik
vrijednim ucenja, spremni uloziti trud Koji je zapravo izraz motiviranog ponasanja, odnosno
bihevioralna komponenta motivacije, kako bi tim jezikom i ovladali. Rezultati pokazuju i da
je trud u engleskom jeziku potkomponenta koja ima odredenu afektivnu podlogu, u
njemackom nesto slabiju. No, Cestice su truda imale niza zasi¢enja i na drugim faktorima u
¢emu se ocituje njihova kompleksnost $to, pak, potvrduje smjestaj truda na faktor konteksta
ucenja u ukupnom uzorku sudionika (vidi prilog 10.). Zbog toga je, ali i zbog malog broja
Cestica ukljucenih u istrazivanje, potreban oprez pri donosenju zakljucaka bilo kakve naravi u
vezi s tom varijablom.

Sli¢nost izmedu dvaju jezika ocituje se i u trodiobi izvorno uporabno-komunikacijske
motivacije (cf. Mihaljevi¢ Djigunovié¢ 1998, 1999a, 1999b, 2000, 2000/2001, 2001), u
odredenoj mijeri prilagodene u nasem istrazivanju, na ve¢ spomenutu uporabnu,
komunikacijsku i obrazovno-poslovnu motivaciju Sto ipak govori o vaznosti preciznijeg
diferenciranja pojedinih tipova motivacije u nasem uzorku ucenika. Medutim, u svezi S
uporabno-komunikacijskom motivacijom namece se pitanje $to je zapravo jezi¢na uporaba i
za$to ona u njemackom i engleskom jeziku ne ukljucuje i elemente komunikacije Sto bi bilo u
skladu s nalazima sli¢nih istrazivanja kod nas (npr. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, ibid.) te rezultata
ukupnog uzorka sudionika (vidi prilog 10.). Ne podrazumijeva li uporaba nekog jezika ujedno
I komunikaciju na tom jeziku? Prema naSim se nalazima uporaba, odnosno uporabna
motivacija, odnosi na pretezito receptivne jezi¢ne djelatnosti, primjerice ¢itanje (i
prevodenje), koje se u okviru nastave bilo kojeg stranog jezika vjerojatno vise razvijaju nego

produktivne. One se isto tako vjerojatno ne razvijaju usporedno, ve¢ razliitim tempom i
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intenzitetom tijekom dugotrajnog procesa ovladavanja stranim jezikom (cf. Bagari¢, 2007a).
Tome u prilog govori i utvrdena komunikacijska motivacija koja, pak, ukljucuje bitno
drugac¢iju komponentu jezi¢ne uporabe za koju su potrebni sudionici koji ¢e uceniku
omoguciti stvarnu jezi¢nu interakciju kroz jezi¢ne djelatnosti govorenja ili pisanja odnosno

komuniciranjem s drugima.

6.4.2.2. Razlike u odnosu triju komponenti motivacije za ucenje njemackog i engleskog

jezika

Rezultati korelacijske analize ukazali su na bitne razlike u povezanosti triju
komponenti motivacije, osobina jezika, osobina ucenika i konteksta ucenja, u njemackom i
engleskom jeziku. U engleskom je jeziku struktura motivacije, naime, homogenija na $to
ukazuju medusobne pozitivne korelacije svih varijabli i znatno uravnotezeniji odnos gotovo
svih utvrdenih (pot)komponenti motivacije (vidi tablicu 37.). U njemackom jeziku, pak, nije
utvrdena korelacija medu komponentama osobine jezika i kontekst ucenja u cemu se ogleda
mozda i najveca razlika medu dvama jezicima. Unato¢ tomu §to je u oba jezika kontekst
ucenja u visokoj korelaciji s opéom motivacijom, analiziramo li odnose pojedinih tipova
motivacije (afektivne, obrazovno-poslovne itd.) s pojedinim potkomponentama konteksta
ucenja (nastavnikom, udzbenikom, stru¢nosti nastavnika) ili samim kontekstom, ponovno
uoCavamo uravnotezeniji odnos u engleskom jeziku. Nasuprot tomu, u njemackom jeziku,
zanimljivo, kontekst u¢enja gotovo uopée nije (znacajno) povezan S pojedinim tipovima
motivacije osobina jezika (vidi tablicu 36.). U tome vidimo mozda i najvecu otezavajucu
okolnost u motivaciji za ucenje njemackog jezika koja implicira da formalni kontekst,
odnosno nastava njemackog jezika (nastavnik), opcenito govorec¢i, ne uspijeva dovoljno
istaknuti vrijednost ucenja njemackog jezika. No, navedeni nalaz isto tako ukazuje da se
ovladavanje njemackim u postojecem kontekstu odvija bez Sire drustveno-kulturne potpore.
Nastava njemackog, dakle, za razliku od engleskog kao da nije u stanju pridonijeti porastu
motivacije ucenika u tolikoj mjeri da bi oni njemacki smatrali vrjednijim uc€enja, bilo da istice
obrazovno-poslovne mogucénosti koje taj jezik pruza, uporabne, komunikacijske ili druge.
Stoga, kontekst ucenja te nastavhika smatramo bitnim ¢imbenikom motivacije koji se u

engleskom povezuje s porastom intenziteta razliCitih njezinih potkomponenti, primjerice,
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obrazovno-poslovne motivacije, afektivne,”” uporabne, komunikacijske i dr., dok se u
njemackom jeziku kontekst ucenja, koji je ucenicima cesto jedini izvor izloZenosti tome
jeziku, ¢ini kao karika koja nedostaje i koja na navedene tipove motivacije gotovo da i nema
utjecaja. U tom kontekstu Gardner (2010: 206) isti¢e da ucenici koji su motivirani za ucenje u
razrednom kontekstu nisu nuzno motivirani nauciti jezik, medutim, oc¢ekuje se da ¢e ucenici
koji su integrativno motivirani nauciti jezik pokazati visoku razinu razredne motivacije jer
razredno iskustvo pruza priliku za uéenje jezika. Cini se da se, ako se posluzimo Gardnerovim
(2007, 2010) nazivljem, motivacija za ucenje jezika i razredna motivacija u njemackom jeziku
takoreci nalaze na dva razlicita kolosijeka. Razlozi za to mozda bi se, s jedne strane, mogli
potraziti u razmjerno razli¢itim metodickim pristupima nastavama njemackog i engleskog
jezika, s druge strane u nejednakom statusu njemackog i engleskog jezika kako u hrvatskom
obrazovnom sustavu i Siroj druStvenoj zajednici tako i na globalnoj razini. Moguci prostor za
djelovanje, pored promjene jezi¢ne obrazovne politike zemlje u smjeru visejezicnosti u
pravom smislu rije¢i te osuvremenjenja nastave njemackoga, vidimo i u vaznoj ulozi
roditeljske podrSske u ucenju njemackog jezika koja je u pozitivnoj korelaciji s gotovo svim

(pot)komponentama motivacije (vidi tablicu 33.).

Slike 26. i 27. prikazuju odnos triju komponenti motivacije (osobina jezika, osobina ucenika i

konteksta u¢enja) u njemackom i engleskom jeziku.

" Povezanost afektivne motivacije i nastavnika u engleskom jeziku &ini nam se osobito zanimljivom buduéi da
je taj tip motivacije intrinzi¢ne naravi. Drugim rije¢ima, posrijedi je veza izmedu moZzda najosobnije dimenzije
motivacije i jednog vanjskog ¢imbenika (nastavnika, to¢nije percepcije nastavnika) koji pridonosi porastu iste
(iako je pritom i obrnuti smjer moguc). Mozda se, iako ta zamisao u odredenoj mjeri vjerojatno granici s ,,yubom
znanosti®, u toj povezanosti nazire jedna od temeljnih potreba covjeka da se kroz jezik, odnosno komunikaciju,
emocionalno poveZze i s onim koji mu to iskustvo pruza za §to se oslonac moze pronaci u teoriji samoodredenja
(cf. Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000) kao $to je to slu¢aj u ovladavanju prvim jezikom u kojem veliku
ulogu ima majka. Dakle, mozda na nekoj podsvjesnoj razini nastavnik stranoga jezika doista predstavlja
utjelovljenje majke (Sto na niZim stupnjevima ucenja i nije neuobicajeno) jer vrsi sli¢an (iako znatno manji)
drustveni pritisak na uéenika da ovlada jezikom, tj. sponom koja povezuje sve govornike nekog jezika. Kako je
(ne samo) u nasoj zemlji drustveni pritisak za ovladavanje engleskim opéenito vrlo snazan, moguce je da
kontekst pojacava afektivnu motivaciju uéenika te pridonosi uspostavljanju i odrzavanju ¢vrsce veze kako s
jezikom tako i s nastavnikom engleskoga (u ¢emu zasigurno bitnu ulogu igra i komunikacijski pristup
poucavanju). Veéi stupanj identifikacije s nastavnikom ili emocionalne povezanosti kroz ljubav prema jeziku,
¢iji je on/ona izvor, zasigurno ¢e povoljno djelovati na proces ovladavanja stranim jezikom. Nepostojanje
znacajne korelacije izmedu afektivne motivacije i nastavnika (ili strucnosti nastavnika) u njemackom jeziku,
koja pritom ima negativni predznak, stoga nedvojbeno predstavlja otezavaju¢u okolnost i bilo bi iznimno korisno
longitudinalnim istraZivanjem utvrditi kada dolazi do ,,pucanja“ te veze buduéi da pretpostavljamo da ona na
nizim razinama ucenja njemackog kao stranog jezika (ili, pak, u nekim drugim uzorcima ucenika) zasigurno
postoji.

209



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Slika 26. Odnos triju komponenti motivacije u njemackom jeziku (OJ = osobine jezika, OU =

osobine ucenika, KU = kontekst ucenja)

ou
0J KU

Slika 27. Odnos triju komponenti motivacije u engleskom jeziku
6.4.2.3. Razlike u intenzitetu motivacije za ucenje njemackog i engleskog jezika

Sto se ti¢e intenziteta pojedinih komponenti motivacije, u njemackom jeziku nije
zabiljezena vrijednost ni jedne od triju komponenti motivacije koja bi se mogla smatrati
visokom motivirano$c¢u (tablica 38.). Medutim, u engleskom je jeziku utvrdena visoka razina
motivacije osobina jezika te osobina ucenika (tablica 38.), dok motivacija konteksta ucenja u
oba jezika biljezi najslabiji intenzitet, malo visi, pak, u njemackom. S obzirom na pojedine
potkomponente motivacije, ucenici njemackog pokazuju relativno visoku srednju vrijednost
interesa za strane jezike te obrazovno-poslovne motivacije (tablica 39.) za razliku od uéenika
engleskog kod kojih su utvrdene vrlo visoke vrijednosti (Sve preko 4) uporabne motivacije,
obrazovno-poslovne, roditeljskog stava te afektivne i komunikacijske motivacije (tablica 40.).
Zanimljivo je i da ucenici njemackog jezika nastavnika procjenjuju srednjim intenzitetom te
Sto pritom njegovu strucnost ne dovode u pitanje, tj. procjenjuju je vrlo visokom, za razliku
od straha od jezika gdje je utvrdena vrlo niska aritmeticka sredina. Integrativni tip motivacije

u oba je jezika slabijeg intenziteta kao i interes roditelja u engleskom.

Sukladno naSim pretpostavkama, ucenici njemackog i engleskog jezika znacajno se
razlikuju u opéoj motivaciji za ucenje stranog jezika u smjeru vise motivacije kod ucenika
engleskog jezika (vidi tablicu 48.) Sto je u skladu s rezultatima sli¢nih istrazivanja u

Hrvatskoj. Bagari¢ (2007a) je, primjerice, u svom istraZzivanju ukazala na fluktuaciju
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motivacije utvrdenu kod ucenika njemackog za ucenje toga jezika, sli¢no kao i Mihaljevi¢
Djigunovi¢ i Bagari¢ (2007) koje zakljucuju da se motivacija za ucenje njemackog smanjuje s
godinama ucenja i dobiva instrumentalni ili ekstrinzi¢ni karakter $to rezultira smanjenjem
jezicnog samopouzdanja. Navedeni karakter motivacije ucenika njemackog potvrduju dijelom
i rezultati naseg istrazivanja buduéi da je za obrazovno-poslovni tip motivacije zabiljezena
jedna od najvisih srednjih vrijednosti. No, podsje¢amo na strukturu obrazovno-poslovne
motivacije koja u naSem istraZzivanju nije posve instrumentalne naravi jer pored pragmati¢nih
razloga ukljucuje i Zelju za znanjem te Sirenjem vlastitih kulturnih vidika (cf. Clément,
Dornyei i Noels, 1994) sto je na odredeni naCin priblizava viSe internaliziranim oblicima
ekstrinziéne motivacije (cf. Noels, Clément i Pelletier, 1999; Noels, 2001). Medutim, vrlo je
teSko reci §to se nalazi u pozadini tih motiva zbog ¢ega su najvjerojatnije obje interpretacije
moguce i tocne.

Na svojevrsnu Zelju za Sirenjem kulturnih vidika kod ucenika njemackog vjerojatno
upucuje i utvrden visok interes za strane jezike koji ujedno moze ukazivati na odredenu
svjesnost u¢enika o ne tako velikoj komunikacijskoj vrijednosti toga jezika u usporedbi s
engleskim zbog ¢ega je svakako pozeljno ili ¢ak nuzno biti otvoren i prema drugim stranim
jezicima, najvjerojatnije engleskom. Kako je interes za strane jezike u engleskom rasprsen,
odnosno dio je drugih potkomponenti (npr. komunikacijske motivacije), moze se zakljuciti da
je engleski kao vrijedno sredstvo komunikacije ve¢ini uCenika toga jezika ipak dovoljan.
Smanjenje interesa za ucenje njemackoga, na $to upucuje i znatno manji broj prijavljenih
uGenika za ispit drzavne mature (cf. Mayer i Putnik, u tisku),”® odnosno sve veéi interes za
ucenje engleskoga kao stranog jezika na brojnim fakultetima u Hrvatskoj, govori u prilog toj
pretpostavci.79 Iskustva iz prakse tako govore da ¢e se Cak i ucenici koji su prethodno ucili
oba strana jezika, pa 1 oni kojima je njemacki bio prvi jezik, pri odabiru stranoga jezika u
nastavku obrazovanja ipak na temelju vlastitih iskustava s uCenjem obaju jezika voditi
nacelom jezi¢ne ekonomije, to¢nije ekonomije u ucenju jezika (vidi fusnotu 72.), odnosno
kako uz Sto manji napor do¢i do cilja, bila to bolja ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom, §to je manje izvjesno, ili pak ispunjavanje akademskih zahtjeva uz postizanje

Sto viSe ocjene.

"8 Vidi i http:/dokumenti.ncvvo.hr/SS/2011-02-04/prijave_zupanije.pdf (30.8.2011.)

™ Autorica ovog rada tu tendenciju mozZe i sama potvrditi na primjeru svoje matiéne ustanove (Uciteljskog
fakulteta u Osijeku).
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Rezultati analize varijance (vidi tablicu 50.), nadalje, pokazali su da u¢enici engleskog
jezika, u odnosu na ucenike njemackog, strani jezik koji uce statisticki znacajno smatraju
vrjednijim ucéenja (0sobine jezika). Takoder imaju i znacajno jaCe izrazenu afektivnu
motivaciju, tj. vole uciti engleski zbog ljubavi prema samom jeziku, obrazovno-poslovnu
motivaciju, tj. u ucenju engleskoga vide vise obrazovnih i poslovnih moguénosti, vise su
integrativno motivirani u odnosu na ucenike njemackog, tj. pokazuju snazniju zelju za
identifikacijom, odnosno vec¢u kulturnu otvorenost prema druStvenoj zajednici stranoga
jezika, imaju i jaci intenzitet uporabno-komunikacijske motivacije, tj. vide vise moguénosti i
vecu korisnost engleskog jezika u svakodnevnom zivotu i komunikaciji sa strancima. K tome,
stav roditelja prema ucenju engleskoga pozitivniji je u odnosu na njemacki, drugim rije¢ima,
roditelji viSe istiCu vaznost ucenja engleskog i, naposljetku, uéenike engleskog karakterizira
manje pozitivan stav prema nastavniku za razliku od ucéenika njemackog koji ipak nesto
pozitivnije procjenjuju taj klju¢ni ¢imbenik razrednoga konteksta.

lako navedeni nalazi potvrduju naSu hipotezu S Obzirom na opéu motivaciju, U
odredenom su smislu i neo¢ekivani jer ukazuju na znatno brojnije i dublje razlike u motivaciji
medu ucenicima njemackog 1 engleskog jezika. Status engleskog jezika u formalnom 1
neformalnom kontekstu ucenja, drustvu i svijetu Koji se ocituje u vecoj vrijednosti njegova
ucenja, uloga roditelja u naglasavanju vaznosti njegova ucenja i dobra povezanost motivacije i
njezinih potkomponenti s kontekstom ucenja, prije svega nastavnikom, ¢ini se kao dobitna
kombinacija za znaCajno viSu motiviranost ucenika engleskog jezika. Stoga, ne iznenaduje
nalaz koji ukazuje na znacajniju integrativnu motivaciju ucenika engleskog, pogotovo uzme li
se u obzir pozitivna korelacija integrativne motivacije s interesom roditelja te nastavnika sa
stavom prema govornicima toga jezika (vidi tablicu 37.)% $to vjerojatno neizravno pridonosi i
nesto visoj integrativnoj motivaciji (cf. Gardner, 2009), iako moramo napomenuti da je
integrativna motivacija kako je vidi Gardner znatno slozeniji konstrukt (vidi potpoglavlje
3.3.1.). Jos vaznije, viSa razina komunikacijske jezicne kompetencije uc¢enika engleskog te s
tim povezano jezicno samopouzdanje, potom znacajno c¢eSce bavljenje engleskim u
izvanSkolskom kontekstu ovladavanja stranim jezikom, a osobito njihova Zelja, odnosno cilj

ucenja da se priblize kompetenciji izvornih govornika, §to je u skladu s nalazima Gardnera

80 Zanimljivo je da u oba strana jezika kontekst uenja i njegove potkomponente nisu znatajno povezane s
integrativnom motivacijom, dok je veza znacajna u slucaju uloge roditelja (u njemac¢kom roditeljske podrske, u
engleskom ve¢ spomenutog interesa roditelja). To moze znaciti da uenici ne percipiraju nastavnika i nastavu
povezanima s jezi¢nom zajednicom ciljnoga jezika (cf. Clément, Dornyei i Noels, 1994; Nikolov, 1999), no isto
tako upucuju da se kulturna otvorenost prema pojedinim jezi¢nim zajednicama, bile one manje ili vise globalne,
preteZito stvara u okviru roditeljskog doma.
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(1985a, 2001, 2005, 2007, 2009 i dr.), kao i Siri drustveni kontekst, posebice trenutna
nepovoljna gospodarska situacija u nasoj zemlji koja mladim ljudima ne nudi vrlo
perspektivnu buduénost, zasigurno utje¢u na nesto visu integrativnu motivaciju jer im upravo
engleski moze posluziti kao uspjeSno sredstvo ne samo za psiholoSku ,integraciju® ili
identifikaciju s drustvenom zajednicom engleskoga jezika u okviru slike o sebi nego i moguéu
fizicku/drustvenu integraciju, odnosno asimilaciju, bilo u americku, britansku, kanadsku ili
neku drugu jezi¢nu zajednicu radi, primjerice, pronalaska posla ili odlaska na studij.®* U duhu
engleskog kao svjetskog jezika neSto viSa integrativna motivacija ucenika engleskog moze
upudivati 1 na integraciju u globalnu svjetsku zajednicu pretezito neizvornih govornika
engleskog jezika (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2003), odnosno jednu vrstu medunarodne
orijentacije ili vece kulturne otvorenosti, za razliku od njemackog koji kao jedan od
»hesvjetskih“ jezika (cf. Dérnyei i Csizer, 2002) po tom pitanju ipak zauzima nesto niZi status.
Koliko je engleski nadmocan, govore i podatci o globalnoj komunikaciji na tom jeziku koja ¢e
se uskoro u najvec¢oj mjeri odvijati upravo medu neizvornim govornicima (cf. Eckerth,
Schramm i Tschirner, 2009). Cinjenica da u engleskom stavovi prema govornicima i
integrativna motivacija ne koreliraju s ocjenama u RV i SV (vidi tablicu 43.), za razliku od
njemackog (komunikacijska motivacija i integrativna, vidi tablicu 42.), moZe s jedne strane
ukazivati na nepostojanje neposrednog kontakta s engleskom ili ameri¢kom
jezi¢nom/druStvenom zajednicom (cf. Clement i Kruidenier, 1983), s druge strane moze
znaciti da ona nema toliku motivacijsku snagu budu¢i da se engleski jezik, i u Hrvatskoj,
dozivljava kao jezik medunarodne komunikacije koji kao takav ne pripada ni jednoj posebnoj
nacionalnoj i kulturnoj grupi (cf. Seidlhofer, 2001; Ddérnyei i Csizér, 2002; Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2003) sto je u skladu s recentnim videnjima motivacije za ucenje svjetskog
engleskog i stjecanja jednog globalnog identiteta (cf. Dérnyei i Ushioda, 2009). Navedena
pozitivna Korelacija utvrdena u njemackom jeziku moze upucivati na ¢injenicu da za brojne
ucenike toga jezika na neki nacin ipak postoji neposredan kontakt s drustveno-jezi¢énom
grupom §to je u nasem slucaju razvidno u brojnosti 1 duzini njihova boravka na tom govornom
podrucju (vidi prilog 9.) kao 1 temeljem utvrdene pozitivne korelacije s roditeljskom
podrskom ¢ime taj jezik poprima obiljezja drugog jezika (cf. Clément i Kruidenier, 1983) Sto
on zasigurno u velikoj mjeri 1 jest, barem za one ucenike koji su u zemljama njemackog

govornog podrucja proveli i nekoliko godina Zivota.

8 Na to upucuje i element integracije u veliku svjetsku zajednicu koja govori engleski (Cestica MOT4) smjesten
na obrazovno-poslovni tip motivacije u tome jeziku, dok je u njemackom jeziku taj tip integracije sastavni dio
afektivne motivacije (vidi tablice 25. i 27.).
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Zanimljivom se ¢ini i vaznost obrazovno-poslovne motivacije u oba strana jezika sto
odrazava i stvarnost danasnjega vremena u kojem znanje stranih jezika moze otvoriti vrata
brojnim moguénostima daljnjega obrazovanja te lakSega zaposljavanja. Ucenici su, Cini se,
svjesni ¢injenice da znanjem stranih jezika, osobito engleskoga, ulazu u bolju akademsku i
profesionalnu buduénost pri ¢emu strani jezik samo moze povecéati vrijednost njihovog
simboli¢nog kapitala (cf. Pavlenko, 2002) te ih uciniti konkurentnijima i mobilnijima na
trzistu rada s veéim izgledima za uspjeh.® Na tu moguénost ukazuju i Pavici¢ Takad i Bagari¢
(2011). Znacajno veca uporabno-komunikacijska motivacija uc¢enika engleskog samo dodatno
potvrduje velike mogucnosti koje taj jezik pruza bilo u poslovnoj ili privatnoj sferi zivota.
Stoga ne iznenaduje ni znacajno visa afektivna motivacija za ucenje toga jezika u odnosu na
njemacki koja se zasigurno moze objasniti 1 sveprisutnosc¢u engleskoga kako u medijima tako
i u cijelom odgojno-obrazovnom procesu $to samo ucvrscuje njegov ionako visoki status ne
samo u hrvatskom druStvu ve¢ i status koji engleski ima kao vazan dio osobnog identiteta
ucenika.

Razlog za znaajno pozitivniji stav ucenika njemackog prema nastavniku, iako
neocekivan, kada se razmotri u kontekstu znacajno slabije ovladanosti komunikacijskom
jezicnom kompetencijom tih ucenika i nize postavljenog cilja ucenja u odnosu na ucenike
engleskog, takoder ima smisla jer je, kao $to je ve¢ ranije re¢eno, nastavnik vrlo ¢esto jedini

izvor izlozenosti ucenika njemackom jeziku. Zbog toga je moguce da se ucenici njemackog i

8 Tocnije, nisu samo svjesni vaznosti znanja engleskoga. Ugenje engleskoga od ranoga djetinjstva kroz vrlo
poticajni kontekst (npr. utjecaj roditelja, animiranih filmova, vrti¢a, a kasnije redovne i Cesto dodatne nastave u
vidu individualnih poduka ili pohadanja teajeva engleskog jezika) neizbjeZzno postaje dio njihova osobnog ili
profesionalnog identiteta ili sastavni dio idealne slike o sebi koja moZe biti iznimno snaZzan pokreta¢ motivacije
za uCenje jezika (cf. Csizér i Dornyei, 2005; Dérnyei 2005, 2009a). S jedne se strane, ovdje, no i u uéenju stranih
jezika u Hrvatskoj opcenito, mozda zrcali i velika zelja ili teznja malih naroda (i jezika) da se i njihov glas u
svijetu cuje, a to je u najve¢oj mjeri zajamceno upravo znanjem engleskoga koji osigurava najsiru publiku na
globalnoj sceni. S druge je strane nemoguce izbjeci utjecaj globalizacije te svjetske umrezenosti preko interneta,
druStvenih mreza, multinacionalnih kompanija i sl., tj. stalno prisutnih druStvenih ¢imbenika u ¢ijoj se osnovi
nalazi komunikacija, odnosno jezik, $to pogotovo dolazi do izraZaja i namece se kao potreba u malom ali i
otvorenom drustvu kao §to je hrvatsko u srcu visekulturne i visejeziéne Europe. Znanjem stranih jezika tako i
hrvatski narod moze doprinijeti stabilizaciji medunarodnih odnosa i ofuvanju mira. Europska visejezi¢na
politika, odnosno preporuka prema kojoj bi svaki gradanin Europske Unije pored materinskog trebao govoriti jo$
najmanje dva strana jezika stoga pruza odredenu nadu da ¢e mozda i njemacki jezik u Hrvatskoj, u ne tako
dalekoj buduénosti, doZivjeti svoju renesansu U vidu znatno vefeg zanimanja za ucenje i trajno bavljenje tim
jezikom unato¢ tomu $to sadasnja obrazovna politika, ne samo u Hrvatskoj, koncept visejezic¢nosti zapravo
reducira tek na znanje materinskog i engleskog jezika (cf. Jazbec i Lipavic OSstir, 2011) ¢ime se od samog ulaska
u redoviti obrazovni sustav uéeniku S$alje jasna poruka da su neki jezici vrjedniji od drugih (usp. koncept
jeziCnog trzista' u Pavlenko, 2002). Nadalje, fakultativni status njemackoga brojnim ucenicima tako uskracuje
mogucénost da jo§ vide razviju svoj intelektualni potencijal i steknu brojna nova znanja koja bi mogla pridonijeti
promicanju humanisti¢kih vrijednosti, osobito potrebnih u turbulentnim vremenima danasnjega “modernoga”

doba.
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zbog vjerojatno manjeg jezi¢nog samopouzdanja svom nastavniku na neki nacin vise ,,dive*
te pozitivnije procjenjuju njegov rad i razrednu klimu koju stvara za razliku od ucenika
engleskog koji, zasigurno upravo zbog veceg jezicnog samopouzdanja i bolje ovladanosti
komunikacijskom jezicnom kompetencijom od svojih nastavnika imaju veca ocekivanja te su
stoga zasigurno i kriti¢niji prema njihovom radu §to je u skladu s nalazima sli¢nih istrazivanja
provedenih u Hrvatskoj (cf. Mihaljevi¢, 1991; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998, 2007) budu¢i da
pored nastavnika ti ucenici u izvannastavnom kontekstu engleski uée od brojnih drugih
modela ili s istima (primjerice, kroz razne medije) koji im mozda viSe odgovaraju, vjerojatno i
zato §to ih ne ocjenjuju. Solmecke (1983) u tom smislu istice da ocjene, tj. testovi i drugi
oblici vrjednovanja vrlo Cesto pretvaraju strani jezik iz pozeljnog sredstva za pospjeSivanje
komunikacijske sposobnosti u nepoZeljnu prepreku za postizanje Skolskog uspjeha koja
narusava komunikacijsku funkciju jezika. Cini se, dakle, da je nastava engleskog u odredenoj
mjeri ispod ocekivanja tih ucenika, tj. moguce je da ne uspijeva u potpunosti iskoristiti njihov
motivacijski potencijal.

Unato¢ tomu §to se ¢ini da je neSto pozitivniji stav prema nastavniku ucenika
njemackog u odnosu na ucenike engleskog i visoka procjena stru¢nosti nastavnika u smislu
jezi¢no-metodicke kompetencije u suprotnosti s ¢injenicom da ti ucenici nastavu opéenito ne
smatraju vrlo ucinkovitim ¢imbenikom u ovladavanju jezikom (vidi tablice 71. i 72.),
navedeni rezultat vjerojatno odraZzava sveukupni osvrt na cjelokupni proces ovladavanja
jezikom u formalnom kontekstu ucenja koji na kraju srednjoskolskog obrazovanja na odredeni
naéin upucéuje na razocCaranost ucenika istim, a istodobno mozda i na pokuSaj umanjivanja

vlastite ,,krivnje“ za nedostatnu komunikacijsku sposobnost u njemackom jeziku.

Dakle, rezultati su istrazivanja dijelom potvrdili naSu hipotezu jer su pokazali da se
struktura motivacije za ucenje stranog jezika te intenzitet i odnos njezinih (pot)komponenti
moze razlikovati ovisno o jeziku cilju, no i da je pritom potrebno dobivene rezultate tumaciti
u odnosu na uzi i Siri druStveni kontekst koji kao neizostavni dio motivacije utjeCe na proces
ovladavanja stranim jezikom.

Slika 28. prikazuje prijedlog strukture motivacije za ucenje stranog jezika, odnosno
medudjelovanje triju medusobno isprepletenih (kontekstualnih) dimenzija prilagodenih po
uzoru na Dornyeija (1994a, 2005): makrodimenzije (osobine jezika), dimenzije (formalnog)
konteksta ucenja i mikrodimenzije motivacije (osobine ucéenika). Odnos i intenzitet
medudjelovanja triju dimenzija pritom, kao S§to smo vidjeli, nisu potpuno jednaki u

njemackom i engleskom jeziku.
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Slika 28. Grafi¢ki prikaz trodimenzionalne strukture motivacije za ucenje stranog jezika

Makrodimenzija motivacije odnosi se na obiljezja prvog faktora - osobine jezika -
koja nastaju pretezito pod utjecajem druStva, okoline i kulture gdje se stjecu
stavovi/motivacija odnosno percepcija vrijednosti u¢enja nekog stranog jezika. Velik utjecaj
pritom ima i obrazovna politika zemlje, odnosno status jezika u druStvu, globalni trendovi itd.
(cf. Dornyei, 2005). Makrodimenzija motivacije koja nalikuje Gardnerovoj (2007, 2010)
motivaciji za ucenje jezika, drugim rije¢ima, odrazava pretezito druStveno-kulturnu dimenziju
motivacije ucenika kao sudionika drustva u kojem Zzivi.

Dimenzija konteksta uenja, odnosno razredna motivacija (Gardner, 2007, 2010),
utjeCe na motivaciju za ucenje stranog jezika opcenito jer je ucenik aktivni sudionik
nastavnog procesa gdje uz pomo¢ ostalih sudionika (nastavnika, ostalih u€enika, Skole) stjece
komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju. Pritom za svoj uspjeh biva i ocijenjen Sto dodatno
moze pozitivno ili negativno utjecati na njegovu motivaciju za ucenjem. Ta dimenzija
odrazava, dakle, obrazovnu dimenziju motivacije u¢enika kao sudionika formalnog konteksta
ucenja. Pritom ona u velikoj mjeri filtrira makro- i mikrodimenziju motivacije.

Mikrodimenzija motivacije odnosi se na osobine ucenika kao pojedinca, strahove s
kojima se suocava pri ucenju ili jezi¢noj produkciji, dijelom i zbog nedovoljno visokog
jezicnog samopouzdanja, negativnih iskustava u wucenju ili slabije ovladanosti
komunikacijskom jezicnom kompetencijom. Ta dimenzija sadrzi i jedan, uvjetno receno,
»vanjski* utjecaj, tj. ulogu roditelja u ucenju stranog jezika. Poznato je da roditelji imaju vrlo
veliku ulogu u ucenju ne samo stranih jezika ve¢ u cjelokupnom obrazovnom procesu, a

nerijetko njihovi stavovi postaju i stavovi njihove djece. U toj se dimenziji, stoga, ogleda
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poglavito osobna narav motivacije koja se razvija u pojedincu kao dijelu najmanje no
nedvojbeno i najvaznije jezgre drusStva, tj. obitelji.

U navedenim se dimenzijama motivacije u Sirem smislu, dakako uz ograni¢enja i
neizbjezna preklapanja pojedinih dimenzija zbog dinamic¢nosti konstrukta, djelomi¢no mozda
moze uociti 1 procesni model motivacije za uenje u razrednom kontekstu (cf. Dornyei,
2001a) pri ¢emu prva dimenzija (makrodimenzija, osobine jezika) moze upucivati na
predakcijsku etapu motivacije koju Dornyei (2001a) naziva motivacijom izbora (postavljanje
ciljeva, stvaranje namjera, pokretanje aktivnosti) koja je pod utjecajem karakteristika cilja,
vrijednosti procesa i ishoda ucenja, stavova prema jeziku i govornicima, potpore okoline itd.
Dimenzija konteksta ucenja (razredna) pripada, pak, akcijskoj etapi motivacije, tj. izvrSnoj
kvalitete dozivljaja uCenja, osjecaja autonomije, nastavnika, roditelja, strukture razrednih
ciljeva i sustava nagradivanja, znanja i uporabe samoregulacijskih strategija (na primjer,
strategija postavljanja ciljeva, strategija ucenja 1 samomotiviranja). Treca dimenzija
(mikrodimenzija), tj. osobine ucenika, djelomi¢no upucéuje na etapu postaktivnosti, odnosno
motivacijsku retrospekciju ¢ije su funkcije, medu ostalim, stvaranje uzro¢nih atribucija,
evaluacija strategija i daljnje planiranje, a glavni su motivacijski utjecaji atribucijski
¢imbenici, uvjerenja povezana sa slikom o sebi (na primjer, samopouzdanje i vlastita
vrijednost) te povratna informacija, pohvale, ocjene i sl.

U nastavku se rasprave donose spoznaje u svezi sa strategijama ucenja u njemackom i

engleskom jeziku.

6.4.3. Razlike u strukturi i udcestalosti uporabe strategija ucenja u njemackom i

engleskom jeziku

Odgovore na ta pitanja pruzili su nam rezultati faktorske analize, korelacijske analize,
deskriptivne statistike i jednosmjerne analize varijance.

U skladu s naSim oc¢ekivanjima, a suprotno predloZenoj Sestfaktorskoj strukturi prema
Hsiao i Oxford (2002), utvrdene su odredene strukturne razlike u uporabi strategija ucenja u
njemackom i engleskom jeziku. U oba je poduzorka sudionika zabiljezen odmak od ulazne
podjele strategija ucenja R. Oxford (1990) koji se odnosi na smanjenje njihova broja i
svrstavanje u nove faktore. Tako je, primjerice, utvrdeno spajanje metakognitivnih,

kognitivnih, drustvenih i drugih strategija s pretezito naglasenim komunikacijskim elementom
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u skupinu komunikacijsko-metakognitivnih strategija. Zamije¢eno je i spajanje drustvenih i
afektivnih strategija u jednu skupinu (cf. O'Malley i Chamot, 1990; Mihaljevi¢ Djigunovié
1999a, 1999b, 2000/2001, 2001) te rasprSenost kompenzacijskih strategija po ostalim
skupinama strategija. Nadalje, u poduzorku za njemacki jezik zabiljezeno je i spajanje
kognitivnih i strategija pamcenja u skupinu kognitivnih strategija (cf. O'Malley i Chamot,
1990; Ddornyei, 2005). Dakle, utvrdeni tipovi strategija koji se u vecoj ili manjoj mjeri

preklapaju u njemackom 1 engleskom jeziku su:

1. KOMUNIKACIJISKO-METAKOGNITIVNE STRATEGIJE
2. KOGNITIVNE STRATEGUE i
3. DRUSTVENO-AFEKTIVNE STRATEGIJE.

U engleskom je jeziku utvrdena i ¢etvrta dimenzija pod nazivom

4. STRATEGIJE PAMCENIJA.

Utvrdene se podjele, dakle, djelomi¢no podudaraju s podjelama iz prethodnih
istrazivanja, no u odredenoj se mjeri, ponajprije zbog prvoga faktora koji se javlja u oba
poduzorka sudionika (kao i u pilot-istrazivanju, vidi prilog 7.), mogu smatrati i originalnima
jer nam nije poznato istrazivanje u kojem je utvrdena ista ili slicna komunikacijsko-
metakognitivna dimenzija strategija ucenja stranih jezika. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999-2001)
je, primjerice, utvrdila zasebne tipove komunikacijskih i metakognitivnih strategija. U
nastavku ¢emo uz opis pojedinih skupina strategija ucenja, gdje to bude moguce, pokusati
odgovoriti 1 na Macarovo (2001) pitanje zasto odredene skupine ucenika primjenjuju
odredene strategije ucenja.

Komunikacijsko-metakognitivne strategije strategije su koje se odnose na pretezito
izvanSkolsko ovladavanje stranim jezikom $to podrazumijeva aktivan pristup u¢enju dodatnim
izlaganjem stranom jeziku u cilju stjecanja visoke razine komunikacijske jezicne
kompetencije (cf. Rubin, 1975; Naiman et al., 1978; Bialystok, 1981; Green i Oxford, 1995;
Oxford i Burry-Stock, 1995; Pickard, 1996; Takeuchi, 2003; Hong-Nam i Leavell, 2006). O
povezanosti tih strategija i komunikacijske jezi¢ne kompetencije svjedoCe nalazi korelacijske
analize (vidi tablice 44. i 45.). Sukladno Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999b) moze se re¢i da
utvrdena korelacija ide u prilog pretpostavci da uspjeSan ucenik ili koristi drugacije strategije
ucenja ili ih koristi na drugaciji nac¢in u odnosu na manje uspjeSnog ucenika, no o tome ¢e
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vise rijeci biti u nastavku. Ucenik ¢e tako, na primjer, ¢itati ili pisati na stranom jeziku za
vlastito zadovoljstvo, traziti prilike za komunikaciju na stranom jeziku, izlagat ¢e se raznim
sadrzajima na stranom jeziku putem televizije, radija, interneta 1 sl., planirat ¢e i koordinirati
vlastito ucenje, ulagat ¢e trud u ucenje stranog jezika, ucit ¢e na svojim pogrjeSkama, zanimat
¢e se za kulturu zemalja u kojima se govori strani jezik i1 sl. ¢ime ta skupina djelomi¢no
nalikuje sociokulturno-interaktivnoj dimenziji strategija R. Oxford (2011). U toj skupini
strategija dolazi, dakle, do sinteze dvaju, mozda i najvaznijih, elemenata presudnih za
uspjesno ovladavanje stranim jezikom, metakognicije i komunikacije koja implicira odredenu
kulturnu otvorenost (o ¢emu je ranije bilo rijeci u okviru komunikacijske motivacije) na Sto su
ukazala jos rana istrazivanja strategija uc¢enja (npr. Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman et al.,
1978). Cinjenica da su se ta dva elementa nasla na istom faktoru navodi na zaklju¢ak da
metakognicija na toj razini uéenja u najvec¢oj mjeri upravlja upravo jezicnom uporabom Sto,
medu ostalim, upucuje i1 na veliku jezi¢nu svjesnost ucenika.

Sukladno tomu, rezultati su korelacijske analize i analize varijance pokazali da su
komunikacijsko-metakognitivne strategije obiljeZje autonomnih, motiviranih i viSe uspjesnih
ucenika stranoga jezika koje, dakle, karakterizira bolja ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom ucenika koji zele ste¢i najvisu razinu komunikacijske jezicne kompetencije
iznad mogucnosti koje im za to pruza nastava kako bi na stranom jeziku zaista mogli
komunicirati. Na iznimno visoku povezanost motivacije i metakognicije odnosno autonomije
ukazuje 1 Ushioda (2011) koja istice da metakognicija moze djelovati samo ako je sposobnost
kontrole strategijskih procesa misljenja popracena s odgovarajuéom motivacijom ili voljom
da se odredena aktivnost izvede. No, jesu li ti u€enici uspjesniji upravo zbog ¢eS¢e uporabe
navedenih strategija ili ih koriste baS zato Sto su uspjesniji i Sto su im stoga najprimjerenije,
pitanje je na koje rezultati ovog istrazivanja ne mogu dati potpuno jednozna¢an odgovor.
Pretpostavljamo da su razlike medu ucenicima najizrazenije u okviru navedene skupine
strategija jer su to u najvecoj mjeri strategije aktivne jezi¢ne uporabe koje ucenici poglavito
rabe u izvanskolskom kontekstu ovladavanja stranim jezikom, drugim rijeCima u svoje
slobodno vrijeme. Stoga je teSko zamislivo, a to su potvrdili i rezultati analize varijance (vidi
tablice 51. i 53.), da ¢e manje uspjesan ucenik kojemu je strani jezik mozda samo joS jedan
Skolski predmet, ucenik koji nije dovoljno motiviran za stjecanje visoke razine
komunikacijske jezicne kompetencije, iz kojih god razloga to bilo, Cesto posezati za upravo

navedenim strategijama ¢iji je cilj stvarna komunikacija na stranom jeziku i pribliZavanje
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kompetenciji izvornih govornika na $to u odredenoj mjeri upuéuju i nalazi J. Bruen (2001).%
Na izravnu vezu motivacije 1 neformalnog konteksta ucenja ukazuje se 1 u okviru
socioedukacijskog modela ovladavanja inim jezikom (npr. Gardner, 1985a; Gardner i
Maclintyre, 1993). Tomu u prilog govori i vrlo visoka korelacija komunikacijsko-
metakognitivnih strategija s motivacijom i gotovo svim njezinim (pot)komponentama u oba
jezika (vidi tablice 46. i 47.) Sto nas navodi na zaklju¢ak da su one u Sirem smislu zaista
njezin dio, odnosno pravi primjer motiviranog ponasanja.®* U njemackom su jeziku vrlo
visoke korelacije tog tipa strategija, primjerice zabiljeZene s trudom, afektivnom i obrazovno-
poslovnom motivacijom, u engleskom, pak, visoke s trudom, komunikacijskom i afektivnom
motivacijom. Dok je korelacija s trudom® kao bihevioralnom komponentom motivacije
ocekivana, iz ostalih rezultata mozemo zakljuciti da je afektivni tip motivacije u oba jezika
jedan od najpozeljnijih, tj. u najvecoj ¢e mjeri potaknuti u¢enike na uporabu komunikacijsko-
metakognitivnih strategija (cf. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1999a).

Ostale utvrdene korelacije ukazuju na zanimljive razlike medu dvama jezicima pri
¢emu Vrlo visoka korelacija tih strategija s komunikacijskom motivacijom u engleskom jeziku
vjerojatno odrazava svijest uCenika o velikoj op¢oj komunikacijskoj vrijednosti toga jezika,
dok je u njemackom jeziku ona odredenija jer se viSe odnosi na korisnost ili napredovanje u
akademskom ili profesionalnom smislu. Neovisno o pojedinim potkomponentama motivacije
osobina jezika, moze se opcenito re¢i da su osobine jezika (ili vrijednost) u oba jezika vrlo
znacajna komponenta jer ¢e porast vrijednosti jezika u ofima ucenika dovesti do CeSce
uporabe iznimno korisnih komunikacijsko-metakognitivnih strategija sto je sli¢no nalazima
Schmidta i Watanabea (2001). No, isto se moze ustvrditi i za opéu motivaciju ucenika u

naSem istrazivanju, odnosno njihov afektivni profil koji je vrlo vazan prediktor uspjeha u

8 Naime, smatramo da primjena navedenih strategija ipak zahtijeva ve¢i stupanj samopouzdanja (vidi tablicu
47.), drugim rijeCima, na ,nesigurnije“ bi uCenike brojne strategije iz te skupine mogle imati i demotivirajuci
ucinak jer bi vrlo brzo ukazale na njihove slabosti u ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom.

# Vrlo visoki koeficijenti korelacije u oba strana jezika ukazuju da je udio zajednicke varijance tih varijabla
preko 50 %. Drugim rijecima, ako pretpostavimo da motivacija poti¢e uporabu strategija, to znaci da motivaciji
moZemo pripisati oko 50 % varijance u uporabi komunikacijsko-metakognitivnih strategija. Na nesto niZi
koeficijent korelacije, a ujedno i udio zajednicke varijance (oko 27 %), izmedu motivacije i komunikacijskih
strategija ukazuje Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999a). Ipak, moramo se sloziti s Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999a) da
oba postotka upozoravaju da uporaba navedenih strategija ovisi i o drugim ¢imbenicima, $to je slucaj s gotovo
svim aspektima ucenja jezika i potvrduje kompleksnost toga fenomena.

% Gardner (1985a) smatra da je trud sastavljen od nekoliko moguéih komponenti, kao na primjer
kompulzivnosti, Zelje za ugadanjem nastavniku ili roditelju, snazne potrebe za postignuéem, dobrih navika

......

jezikom. Gardner isti¢e da je potrebno istraZziti $to kanalizira taj trud.
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ovladavanju (engleskim) jezikom kod hrvatskih ucenika Sto je vrijedan podatak i za
nastavnike prakticare i za teoretiare nastave (Cf. Mihaljevi¢ Djigunovic, 2007).

Najveca se razlika medu dvama jezicima ocituje u nepostojanju povezanosti tog tipa
strategija s motivacijom konteksta ucenja u poduzorku za njemacki jezik za razliku od
utvrdene umjerene povezanosti sa svim potkomponentama konteksta ucenja u engleskom
jeziku. Uzmemo li u obzir prethodne slicne nalaze koji se odnose na opcenito slabu
povezanost formalnog konteksta u¢enja njemackog jezika s potkomponentama motivacije
osobina jezika, tada ni ovaj rezultat nije posve neocekivan. Formalni kontekst ucenja, dakle,
opet se pokazuje kao jedna od slabijih karika u lancu motivacije koji ucenike njemackog ne
uspijeva potaknuti na uporabu vrlo korisnih komunikacijsko-metakognitivnih strategija.
Nasuprot tomu, bolji kontekst uenja engleskog jezika, odnosno pozitivnija procjena njegovih
sastavnica, nastavnika i udZbenika,® rezultirat ¢e &e$¢om uporabom komunikacijsko-
metakognitivnih strategija. Ti nas nalazi navode na zakljucak da su i formalni konteksti
ucenja dvaju jezika uistinu vrlo razli¢iti te da u razliitoj mjeri u€enicima njemackog i
engleskog jezika pruZaju prilike za jezi¢nu uporabu ¢ime kod uéenika (dugoro¢no) ujedno
proizvode razli¢it stupanj potrebe i Zelje za komunikacijom kako u nastavhom tako i u
izvannastavnom kontekstu. Nalazi, dakle, ukazuju da su potreba i Zelja za komunikacijom kao
I spremnost na komunikaciju vece kod ucenika engleskog jezika.

Kako je uloga nastavnika pritom iznimno bitna, namece se i pitanje u kojoj mijeri
Motivacija nastavnika utjeCe na motivaciju ucenika te jesu li mozda i nastavnici njemackog
odnosno engleskog jezika u razli¢itoj mjeri motivirani za poucavanje stranih jezika? Iako je
odnos motivacije nastavnika i ucenika vrlo slabo istrazen, postoji dovoljan broj nalaza koji
potvrduju da motivacija nastavnika te njihovi stavovi, vrijednosti, uvjerenja i ponasanje, kao 1
razina predanosti uCenicima, njthovom ucenju i predmetu, izravno utjeCu na motivaciju i
uspjeh ucenika, primjerice postavljanjem preniskih ocekivanja, posebice pred manje uspjesne
ucenike, njihovim zanemarivanjem i sl. $to se ¢esto moze odvijati i nesvjesno (cf. Dornyei,
2001a; Cohen i Ddornyei, 2002). Da je entuzijazam u poucavanju bitan jer se prenosi na
entuzijazam ucenika u ucenju, istie, medu ostalim, Csikszentmihalyi (1997 u Ddrnyei,
2001a) koji tvrdi da vrstan nastavnik koji se zauvijek pamti nije onaj koji uspjeSno prenosi
kognitivne informacije, nego onaj koji svojom stras¢u i zarom pokazuje da ne postoji nista
drugo na svijetu osim poucavanja S§to bi radije ¢inio, onaj koji svojom predano$éu predmetu

doslovno zarazi ucenike, tj. budi u njima slicnu volju za stjecanjem znanja. U tom

8 Na moguéu vezu izmedu strategija i ¢imbenika neovisnih o ueniku, na primjer nastavnih materijala, ukazuje i
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999b).
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interaktivnom odnosu motivacije nastavnika i ucenika koji, prema Deciu et al. (1997 u
Dornyei, 2001a) moze biti pozitivno ili negativno sinergic¢an, Ddrnyei (ibid.), nadalje, istice
posebnu ulogu nastavnika koji kao vode razrednih skupina imaju posebnu odgovornost
zadrzZati svoju predanost nastavnom procesu. Odbacivanje te odgovornosti rezultirat ce,
naime, 'psiholoskom odsutno$éu' nastavnika od nastavnoga procesa Sto je najbrzi put koji
potkopava temelje motivacije u¢enika. Na povezanost motivacije za poucavanje nastavnika,
strategija koje iz perspektive ucenika pritom rabe, motivacije ucenika za ucenje te uspjeha iz
engleskog ukazuju i rezultati istrazivanja M. Bernaus, A. Wilson i Gardnera (2009) koji,
medu ostalim, isticu da ¢e motiviranost nastavnika pozitivno djelovati na ucenike koji ¢e biti
aktivniji u razrednim aktivnostima te ¢e se osjecati motiviranijima za ucenje. Iz tih bi razloga
bilo uputno provesti istrazivanje koje ¢e rasvijetliti taj specifican i kompleksan odnos
motivacije nastavnika i uenika u razli¢itim stranim jezicima u hrvatskom obrazovnom
kontekstu, iako se i iz nalaza nasSeg istrazivanja moze iSCitati da je taj odnos povoljniji u
engleskom jeziku.®’

U njemackom se jeziku, nadalje, zanimljivom ¢ini utvrdena umjerena povezanost
roditeljske podrske i komunikacijsko-metakognitivnih strategija koja u engleskom (vidi stav i
interes roditelja) nije zabiljezena (vidi tablice 46. i 47.). Kako su, prema nasim nalazima,
navedene strategije pretezito izvanskolske strategije uspjesnog, motiviranog ucenika,
nepostojanje veze dviju varijabli (za razliku od povezanosti stava i interesa roditelja s
kognitivnim 1 strategijama pamcenja) u engleskom bi se jeziku moglo objasniti mozda ve¢om
svjesnos¢u roditelja da se njihova djeca u izvannastavnom kontekstu dovoljno bave
engleskim. Interes je roditelja, kao $to to obi¢no biva, pojaan kod manje uspjeSnih ucenika,
pa tako i u engleskom, sto potvrduju negativne korelacije ocjena u RV i SV s tom varijablom.
Roditeljska je podrSska u njemackom jeziku, stoga, i zbog manje izloZenosti tom jeziku
vjerojatno vaznija te moze potaknuti ucenike na ceScu uporabu komunikacijsko-
metakognitivnih strategija no i ostalih tipova strategija (vidi tablicu 46.) kako bi ovladali
njemackim na viSoj razini. S druge strane, navedena korelacija istodobno moze neizravno
upucivati na manju samostalnost u¢enika u u¢enju njemackog jezika.

Da su komunikacijsko-metakognitivne strategije u oba jezika povezane i s nekim
osobinama ucenika potvrduje visoka korelacija tog tipa strategija i jezicnoga samopouzdanja

u engleskom jeziku (vidi tablicu 47.) te niska ali pozitivna korelacija sa strahom od jezika, t].

8 Usp., primjerice, tablice 36. i 37. iz kojih je razvidno da su u engleskom korelacije brojnih potkomponenti
motivacije s procjenom nastavnika znacajne i pozitivne, dok u njemackom jeziku korelacije s nastavnikom i
stru¢no$¢u nastavnika nisu znaéajne, medutim negativnoga su smjera.
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jezi¢ne uporabe u njemackom jeziku (vidi tablicu 46.) pri ¢emu se vjerojatno radi o manjem
strahu koji mozda nastaje iz odredene nesigurnosti ucenika njemackog uslijed nedovoljne
izloZenosti jeziku i nesto slabijoj ovladanosti komunikacijskom jeziénom kompetencijom, a
koji, pak, moZe imati i povoljan ucinak na uporabu komunikacijsko-metakognitivnih
strategija. Na pozitivnu povezanost umjerene razine straha od jezika i primjene ucinkovitih
strategija uc¢enja ukazuju i Ambrosi-Randi¢ i Ruzi¢ (2010). No, kako je utvrdena korelacija u
naSem istrazivanju vrlo niska, a i komunikacijsko-metakognitivne strategije u njemackom

jeziku sadrze i jednu izvorno afektivnu strategiju, s dono$enjem zakljucaka treba biti oprezan.

Drugi su tip strategija kognitivne strategije koje u njemackom jeziku ukljucuju i
strategije pamcenja (cf. O'Malley i Chamot, 1990; Dérnyei, 2005), o kojima ¢e viSe rijeci biti
u nastavku, a u engleskom jeziku sadrZe i odredenu afektivnu komponentu. Kognitivne se
strategije odnose na aktiviranje mentalnih procesa u ucenju. Ucenik ¢e, primjerice, ponavljati
i utvrdivati gradivo, usustavljivati sadrzaje, povezivat ¢e novo S ranije poznatim, trazit ¢e
pravila, sli¢nosti i razlike s materinskim jezikom, koristit ¢e i neke mnemotehnike poput rime
koje ¢e mu olakSati upamc¢ivanje vokabulara i sl. U engleskom jeziku kognitivne strategije
sadrze, pored nekih ve¢ navedenih izvorno kognitivnih i strategija pamcenja, i jednu
metakognitivnu, jednu kompenzacijsku i dvije afektivne strategije. Tako ¢e ucenik engleskog,
primjerice, planirati ucenje engleskog, traziti svaku nepoznatu rije¢ u rjeCniku,
samonagradivat ¢e se za uspjeh u engleskome 1 razgovarati o svojim osje¢ajima u vezi s
ucenjem engleskog. Nalazi su istrazivanja pokazali da taj tip strategija, sukladno naSim
pretpostavkama, u engleskom jeziku predstavlja tehnike svladavanja nekih kognitivnih i
afektivnih napora manje uspjeSnih ucenika, tj. utvrdeno je da su kognitivne strategije u
negativnoj korelaciji s komunikacijskom jezicnom kompetencijom te ocjenom u RV (vidi
tablicu 45.), odnosno da ih statisticki znacajno CeS¢e primjenjuju ucenici s nizom razinom
ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom (vidi tablicu 53.) Sto govori u prilog
nalazima E. Bialystok (1981), tj. specijaliziranom uéinku odredenih strategija osobito na
viSem stupnju ucenja. Pored toga, korelacija kognitivnih strategija i opée motivacije nije
utvrdena za razliku od niskih do umjerenih korelacija s brojnim (pot)komponentama
motivacije (vidi tablice 45. i1 47.). Drugim rijeCima, viSe uspjes$ni ucenici engleskog jezika
statisticki znaCajno rjede rabe kognitivne strategije jer im one, na njihovoj razini
komunikacijske jezi¢ne kompetencije, u toj mjeri vjerojatno viSe nisu potrebne, odnosno
pretpostaviti je da su nedovoljno ucinkovite. Na sli¢an zakljucak ukazuju, primjerice,

Takeuchi (2003) i Magogwe i Oliver (2007). ViSa razina komunikacijske jezi¢ne
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kompetencije ucCenika engleskog jezika stoga im vjerojatno dopusSta da uz pomoé cesce
primjene komunikacijsko-metakognitivnih strategija, koje im se ¢ine najprimjerenijima,
postizu uspjeh kako u okviru RV tako i na SV sto potvrduju pozitivne korelacije navedenih
varijabla (vidi tablicu 45.). Dodatnu potvrdu pronalazimo u utvrdenoj negativnoj korelaciji
jezi¢noga samopouzdanja i kognitivnih strategija Sto upucuje na zaklju¢ak da ¢e ucenici s
nizim jezi¢nim samopouzdanjem, tj. manje uspjesni ucenici engleskog jezika ces¢e posezati
za tim strategijama u odnosu na ucenike s viSom razinom samopouzdanja, tj. viSe uspjesne
ucenike. NiZe jezi¢no samopouzdanje u ovom sluc¢aju upucuje na vece teSkoce u ucenju,
moguce 1 veci strah te niZzu procjenu vlastitih jezi¢nouporabnih moguénosti Sto zasigurno
predstavlja jednu od vecih prepreka koja stoji na putu manje uspjesnih ucenika k uspjeSnijem
ovladavanju komunikacijskom jeziénom kompetencijom u engleskom jeziku.®®

U njemackom jeziku rezultati ukazuju na umjerenu povezanost kognitivnih strategija i
motivacije te kognitivnih strategija i ocjene u RV, ne i komunikacijske jezicne kompetencije
(ocjene u SV). Kognitivne su strategije u pretezito umjerenoj korelaciji s gotovo svim
(pot)komponentama motivacije. ZabiljeZzena je i niska povezanost tog tipa strategija s
kontekstom ucenja te s nastavnikom, kao i u engleskom jeziku, za razliku od komunikacijsko-
metakognitivnih strategija gdje, kao §to smo ve¢ napomenuli, znacajna povezanost nije
utvrdena. Nadalje, korelacija kognitivnih strategija i straha od jezika nije utvrdena vjerojatno
zato Sto je ovdje rijeC o strategijama ucenja u pravom smislu rijeci, mentalnom procesiranju
podataka primjerice analizom, sintezom, povezivanjem i sl. za razliku od komunikacijsko-
metakognitivnih strategija kod kojih je naglasak pretezito na jezi¢noj uporabi odnosno
komunikaciji s drugima gdje je i uloga straha zasigurno veéa. Utvrdene korelacije S
kontekstom ucenja, nastavnikom, udzbenikom i ocjenom u RV navode na zakljucak da je
ovdje rije¢ o poglavito ,,8kolskim® strategijama ucenja ¢ija bi svrha primjene mogla biti
svladavanje gradiva ili svladavanje zahtjeva stranog jezika kao Skolskog predmeta, drugim
rije¢ima stjecanje Skolskoga jezicnoga znanja, odnosno u vecoj mjeri vjerojatno jezicne
kompetencije koja je sastavni dio komunikacijske jezi¢ne kompetencije i pridonosi njezinom
razvoju. No, kao Sto smo vidjeli, primjena kognitivnih strategija u poduzorku iz njemackog
jezika, za razliku od komunikacijsko-metakognitivnih, nije povezana s komunikacijskom

jezicnom kompetencijom ucenika, dok je u engleskom jeziku ta korelacija negativnog smjera

% Prema Clémentu, Dérnyeiju i K. Noels (1994) jezi¢no samopouzdanje utjee na komunikacijsku jezi¢nu
kompetenciju izravno i neizravno kroz stavove prema ucenju i trud uloZen u uéenje ciljnog jezika. Vece ce
samopouzdanje tako dovesti do ucestalijeg bavljenja jezikom, odnosno do bolje ovladanosti komunikacijskom
jezi¢nom kompetencijom.
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Sto potvrduju i rezultati analize varijance, tj. da kognitivne strategije znacajno ¢eS¢e rabe

ucenici nize razine komunikacijske jezi¢ne kompetencije u tom jeziku.

Tre¢i su tip strategija druStveno-afektivne strategije (cf. Mihaljevi¢ Djigunovié¢
1999a, 1999b, 2000, 2000/2001, 2001) kojima je cilj svladati razne teSskoce i neugodne
emocije s kojima se ucenici susrecu pri ucenju stranog jezika ili komunikaciji bilo uz pomo¢
drugih ljudi ili individualno. Stoga su primjenjive kako u Skolskom tako i u izvanskolskom
kontekstu ovladavanja stranim jezikom. Ucenik ¢e, na primjer, nastojati opustiti se kada osjeti
strah, samoohrabrivat ¢e se, zamolit ¢e sugovornika da uspori ili ponovi $to je rekao, trazit ¢e
od drugih da ispravljaju njegove pogrjeske u govoru i sl. Kako jednu od teskoc¢a u ucenju,
posebice njemackog jezika, nerijetko ¢ini nedovoljno razumljivi unos, tvrdnje koje se odnose
na kognitivnu i kompenzacijsku komponentu traZzenja znacenja i pokusaje razumijevanja
takoder su dio tog faktora u poduzorku za njemacki jezik kao i izvorno metakognitivna
strategija planiranja ucenja kako bi ucenik imao vise vremena za ucenje njemackog. lako ti
nalazi navode na zakljucak da bi druStveno-afektivne strategije zbog navedenih obiljezja
mogle biti viSe zastupljene kod manje uspjesnih ucenika stranoga jezika koje karakterizira i
niza razina jezi¢noga samopouzdanja u engleskom (vidi tablicu 53. i 54.), odnosno viSa razina
straha od jezika u njemackom jeziku (vidi tablicu 51. i 52.), statisticki znacCajne razlike u
njihovoj uporabi ipak nisu utvrdene. No, u engleskom je jeziku utvrdena niska negativna
povezanost druStveno-afektivnih strategija i ocjene u RV na nacin da ¢e ucenici s viSom
ocjenom u RV, ocekivano, rjede posezati za tim tipom strategija $to potvrduje nalaze
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1999b), a djelomicno i nalaze Bruen (2001) te Browna, Robsona i
Rosenkjara (2001) s obzirom na uporabu afektivnih strategija. Sli¢no, uéenici s veéim
jezicnim samopouzdanjem rjede ¢e primjenjivati druStveno-afektivne strategije kao i ucenici
koji govore dodatni strani jezik (o tome viSe u dijelu 6.4.5.).

Utvrdena je i pozitivna niska korelacija s kontekstom ucenja i nastavnikom, s
posljednjom varijablom i u njemackom jeziku, $to ukazuje na vaznu ulogu nastavnika u
poticanju uporabe drustveno-afektivnih strategija koje mogu, medu ostalim, doprinijeti i
porastu jezi¢noga samopouzdanja. O moguc¢em povoljnom utjecaju na jezicno samopouzdanje
govori i utvrdena niska korelacija druStveno-afektivnih strategija i straha od jezika
negativnoga smjera u njemackom $to ukazuje na to da ¢eSc¢a uporaba drustveno-afektivnih
strategija smanjuje strah od stranoga jezika. Roditeljska podrska takoder moze doprinijeti
¢esc¢oj uporabi drustveno-afektivnih strategija u oba jezika. lako veza izmedu tog tipa

strategija i ocjena u RV i SV nije utvrdena, uloga drustveno-afektivnih strategija u smanjenju
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straha moze povoljno djelovati na jezicnu uporabu bilo u formalnom ili neformalnom

kontekstu ucenja, a time moze neizravno utjecati i na sam ishod ucenja.

Cetvrti je tip strategija, strategije paméenja, utvrden samo u engleskom jeziku (i na
ukupnom uzorku sudionika (vidi prilog 10.)) Sto ukazuje na potrebu ucenika za jasnijim
diferenciranjem strategija povrSinskog procesiranja koje predstavljaju razne tehnike
upamcivanja vokabulara, odnosno svladavanja lingvisti¢kih jedinica na temeljnoj razini rijeci.
Ucenik ¢e, na primjer, stvoriti mentalnu sliku, koristiti rimu, upotrijebiti rije¢ u recenici,
pokusati fizicki odglumiti njezino znacenje, no i povezati gradivo s otprije poznatim i sl.
Jedna je izvorno kompenzacijska strategija takoder dio tog faktora vjerojatno iz razloga Sto se
odnosi na alternativnu mogucnost kod ucenja i uporabe rijeéi, a to je izmiSljanje nove ako se
ne zna ona prava.

Rezultati pokazuju da su strategije paméenja takoder u niskoj negativnoj korelaciji s
ocjenama u RV i SV (vidi tablicu 45.) Sto govori u prilog pretpostavci da ucenici s viSom
razinom komunikacijske jezi¢ne kompetencije nece tako Cesto posezati za tim tipom, za njih
vjerojatno manje sofisticiranih strategija, Sto je u skladu s nalazima Bremnera (1998) i
Griffiths (2003b). Unato¢ tomu Sto u poduzorku za engleski jezik nije utvrdena statisticki
znacajna razlika u uporabi strategija paméenja manje i vise uspjesnih ucenika, no zamjetno je
da nastojanje u tom smjeru postoji (vidi tablicu 53.) (na Sto ukazuju i rezultati ukupnog
uzorka sudionika u kojem je zabiljezeno da manje uspjeSni ucenici statisti¢ki znacajno ¢eSce
primjenjuju te strategije (vidi prilog 11.)), korelacijska je analiza pokazala da jezi¢no
samopouzdanje tu ima vazniju ulogu na nacin da ucenici s ve¢im jezi¢nim samopouzdanjem
manje Koriste strategije paméenja. Jezi¢no im samopouzdanje vjerojatno omogucuje Vise
prilika za stvarnu jezi¢nu uporabu odnosno komunikaciju (Hong-Nam i Leavell, 2006) ¢ime
na najbolji moguéi nacin unaprjeduju svoju komunikacijsku jezicnu kompetenciju istodobno
nadoknadujuéi nesto rjedu uporabu, medu ostalim, i strategija pamcenja. Zanimljiv podatak
predstavlja i nalaz da su strategije pamc¢enja broj¢ano i prema ja¢ini koeficijenata najslabije
povezane s (pot)komponentama motivacije te da su jedini tip strategija u engleskom jeziku
koji nije znacajno povezan s trudom, obrazovno-poslovnom motivacijom te nastavnikom (vidi
tablicu 47.).
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* X %

Rezultati korelacijske analize uporabe pojedinih tipova strategija uc¢enja ukazuju na
umjerenu do visoku povezanost komunikacijsko-metakognitivnih, kognitivnih i druStveno-
afektivnih strategija u njemackom jeziku (vidi tablicu 16.). U engleskom su jeziku, sli¢no,
utvrdene umjerene korelacije kognitivnih, strategija pamc¢enja i drustveno-afektivnih, dok je
uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija tek slabo povezana s ostalim tipovima
strategija (vidi tablicu 17.) sto upucuje na vecu diferenciranost ili specificnost uporabe tog
tipa strategija u engleskom jeziku.

Rezultati korelacijske analize ukazuju i na zanimljive sli¢nosti i1 razlike medu
ucenicima njemackog i engleskog u odnosu na tzv. univerzalne tipove motivacije, tj. one koji
se povezuju s porastom uporabe svih tipova strategija. U njemackom su jeziku to komponente
osobine jezika i osobine u¢enika te potkomponente trud, obrazovno-poslovna motivacija,
komunikacijska motivacija i roditeljska podrska (vidi tablicu 46.). U engleskom se jeziku,
pak, radi o komponentama osobine jezika i kontekstu ucenja te sljede¢im potkomponentama:
komunikacijskoj motivaciji, stavu prema govornicima engleskoga jezika te udzbeniku (vidi
tablicu 47.).

Slicnost se, dakle, ocituje u uceniku koji prepoznaje vrijednost ucenja stranoga jezika,
koji je komunikacijski motiviran te ima pozitivne stavove prema govornicima® toga jezika
(prisjetimo se, u njemackom su jeziku stavovi dio komunikacijske motivacije) te ¢e neovisno
0 pojedinom ciljnom jeziku ¢es¢e posezati za svim tipovima strategija. U¢enik njemackog kao
stranog jezika koji je obrazovno-poslovno motiviran, uéenik koji ima roditeljsku podrsku za
ucenje njemackog te ucenik koji u ucenje ulaze trud takoder ¢e CeSce posezati za svim
tipovima strategija, tj. komunikacijsko-metakognitivnim, kognitivnim i drustveno-afektivnim.
U engleskom se, medutim, porast uporabe svih tipova strategija (komunikacijsko-
metakognitivnih, kognitivnih, strategija pamcenja te drustveno-afektivnin) moze povezati s
pozitivnom procjenom ili motivacijom konteksta ucenja te udzbenikom engleskog $to Cini

bitnu razliku medu dvama jezicima, a o ¢emu smo ranije raspravljali.

8 Unato¢ ne toliko visokim pojedinaénim korelacijama smatramo da je to zanimljiv nalaz koji, osobito, u
engleskom jeziku zbog konstantnijih korelacija s razli¢itim tipovima strategija vjerojatno upucéuje na prisutnost
velike koli¢ine elemenata kulture i civilizacije u nastavi engleskog jezika Sto je utvrdila i Mihaljevi¢ Djigunovié
(2007) i to vjerojatno preteZito britanskih te preko raznih medija u kojima je viSe zastupljen utjecaj SAD-a.
IzloZenost kulturnim elementima stoga vjerojatno povoljno djeluje na pozitivnije stavove prema govornicima sto
se, pak, moze povoljno odraziti na primjenu strategija ucenja.
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S obzirom na ucestalost uporabe pojedinih tipova strategija utvrdeno je da ucenici
njemackog jezika najces¢e rabe komunikacijsko-metakognitivne strategije (AS=2,85,
SD=,78), a najrjede druStveno-afektivne (AS=2,69, SD=,63), no obje su vrijednosti srednje
visoke i vrlo sli¢ne (za ostale rezultate vidi tablicu 12.). Ucenici engleskog takoder najcesce
posezu za komunikacijsko-metakognitivnim strategijama (AS=3,21, SD=70), a najrjede za
kognitivnim strategijama (AS=2,19, SD=59) pri ¢emu se isti¢e znatno veci raspon razlike u
uporabi dvaju tipova strategija u odnosu na njemacki jezik (za ostale rezultate vidi tablicu
14.). Iako i ucenici njemackog i ucenici engleskog najceS¢e rabe komunikacijsko-
metakognitivne strategije ucenja, ucenici engleskog u odnosu na ucenike njemackog
statisticki znacajno ¢e$¢e posezu za tim tipom strategija (vidi tablicu 49.). Ucenici njemackog
jezika, medutim, statistiCki se znacajno CeS¢e sluze kognitivnim strategijama u odnosu na
ucenike engleskog. Drugim rije¢ima, ucenici su engleskog jezika u odnosu na ucenike
njemackog jezika viSe motivirani za ucenje stranog jezika, znaCajno CeSce rabe
komunikacijsko-metakognitivne strategije, znacajno rjede kognitivne te je sukladno tomu i
razina njihove komunikacijske jezicne kompetencije visa. Ili, slabija komunikacijska jezicna
kompetencija ucenika njemackog jezika moZze se dovesti u vezu s njihovom slabijom
motivacijom, manjom izlozenoS¢u, rjedom uporabom komunikacijsko-metakognitivnih
strategija u odnosu na ucenike engleskoga te, uvjetno re¢eno, ces¢om uporabom kognitivnih
strategija. Pritom treba imati na umu da uporaba strategija ovisi kako o kontekstu tako i o
jezicnom zadatku (cf. Hsiao i Oxford, 2002; Cohen i Macaro, 2007). Na vaznost
izvannastavnog konteksta u tumacenju razlika u uporabi strategija ucenja vokabulara u
njemackom i engleskom jeziku ukazale su i Bagari¢ i Pavici¢ (2007) i Pavici¢ Takac (2008), a
nasi su nalazi u skladu s nalazima navedenih autorica, unato¢ tomu $to je njihovo istraZivanje
obuhvatilo znatno mlade ucenike.

Nalazi, dakle, potvrduju naSu pretpostavku da je Cesta uporaba komunikacijsko-
metakognitivnih strategija primjer motiviranog ponasanja u pravom smislu rije¢i ¢emu se,
medu ostalim, na viSim razinama ucenja moze pripisati odgovaraju¢a visoka razina
komunikacijske jezi¢ne kompetencije. U prilog tom nalazu govore i rezultati korelacijske
analize prema kojima su komunikacijsko-metakognitivne strategije jedini tip strategija koji u
obama jezicima pozitivno Kkorelira kako s motivacijom 1 brojnim njezinim
(pot)komponentama (visoko do wvrlo visoko) tako i s komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom (nisko) kao i s ocjenom u RV (u njemackom visoko, u engleskom nisko, vidi
tablice 44. — 47.). Ostali tipovi strategija, kao §to smo ve¢ ranije naveli, u njemackom jeziku

nisu povezani s komunikacijskom jezicnom kompetencijom (kognitivne su tek u niskoj
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pozitivnoj korelaciji s ocjenom u RV), dok je u engleskom ta korelacija u slucaju kognitivnih
i strategija pamc¢enja negativnog smjera.

Iz toga proizlazi da su komunikacijsko-metakognitivne strategije na viSim razinama
ucenja stranog jezika najprimjerenije 1 najucinkovitije strategije koje pridonose boljoj
ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom. Sli¢no, pretpostavljamo da su ostale
strategije ucenja, poput kognitivnih, strategija paméenja i drustveno-afektivnih, primjerenije
na nizim razinama ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom §to potvrduju vec
opisani rezultati korelacijske analize i analize varijance. Razlog za znac¢ajno ¢e$¢u primjenu
kognitivnih strategija ucenika njemackog u odnosu na ucenike engleskog, pored nize
ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom, takoder se moze dovesti u vezu s
manjom izlozenos$¢u, tj. manjim brojem prilika za jezi¢ni kontakt kao i niZzom motivacijom.
Nadalje, utvrdene korelacije kognitivnih strategija s ocjenom u RV, kontekstom ucenja,
odnosno nastavnikom i udzbenikom, kao i Cinjenica da se manje i viSe uspje$ni ucenici
njemackog ne razlikuju znacajno u ucestalosti primjene kognitivnih strategija za razliku od
ucenika engleskog, moze ukazivati na neSto drugaciji metodicki pristup nastavi koja (pre)vise
naglaSava gramatiCke sadrzaje i analiti¢ki pristup ucenju, tj. dubinski pristup koji u velikoj
mjeri zahtijeva svjesno povezivanje i razumijevanje prethodno naucenog za razliku od nastave
engleskoga gdje je ve¢ dugo prisutan komunikacijski pristup koji, barem na toj razini ucenja,
ne stavlja u tolikoj mjeri tezZiSte na kognitivne strategije ucenja odnosno njihovu svjesnu
uporabu. Drugim rijeCima, nalazi istrazivanja ukazuju da uporaba strategija ucenja uvelike
odrazava prilagodbu u¢enika na uzi i $iri kontekst ucenja. Pored toga, moguce je da primjena
odredenih tipova strategija uCenja ukazuje i na pojedine etape ovladavanja jezikom i
jezi¢noga razvoja uenika. Sukladno Gardnerovu modelu (2007) moZzemo zakljuciti da se
ucenici njemackog jezika vjerojatno pretezito nalaze u trecoj etapi, odnosno etapi svjesnoga
izrazaja (engl. conscious expression), dok bi se ucenici engleskoga vjerojatno mogli nalaziti u
posljednjoj cetvrtoj etapi (ili vrlo blizu iste), tj. u etapi automatizma i misljenja (engl.
automaticity and thought) na stranom jeziku. Dok se u etapi svjesnoga izrazaja ucenik vrlo
Cesto oslanja i na materinski jezik kako bi izrazio vlastite zamisli na inom jeziku, za
posljednju je etapu karakteristi¢no spajanje jezika i miSljenja pa se tako viSe ne razmislja o
jeziku nego na jeziku (Gardner, 2007).

K tome, moguce je pretpostaviti da dugogodisnji komunikacijski pristup poucavanju
koji stvara vise prilika za kontekstualiziranu jezicnu uporabu dodatno motivira ucenike

engleskog jezika da iskoriste postojecu izlozenost u neformalnom kontekstu (na Sto su
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rezultati korelacijske analize i ukazali),®® §to oni pak i &ine u vidu Ge$¢e primjene
komunikacijsko-metakognitivnih strategija ili ostalih aktivnosti u izvannastavnom kontekstu.
No, moguce je i da visoka o¢ekivanja i ve¢e komunikacijske potrebe tih u¢enika ne mogu ni
biti zadovoljene u okviru formalne nastave zbog ¢ega se vjerojatno i bave engleskim jezikom
u slobodno vrijeme. Sve to zasigurno poti¢e lakSe uocavanje koje ima ulogu posrednika
izmedu jezi¢nog unosa i sustava pamcenja te koje vodi k razumijevanju (cf. Schmidt, 1990,
1994). U tom je smislu moguce i da komunikacijski pristup poucavanju koji se na visim
razinama ucenja pretezito temelji na znacenju 1 jezi¢noj uporabi pospjesuje razvoj sustava
pohrane i priziva informacija koji se temelji na znacenju za razliku od sustava pamc¢enja koji
se temelji na pravilima (cf. Skehan, 2000). Drugim rije¢ima, kontekst odnosno komunikacijski
uvjeti i jezini zadatci uz izlozenost jeziku dugoro¢no vjerojatno mogu utjecati na stupanj u
kojem se uCenik oslanja na pojedini sustav pamcenja, a time i na odabir pojedinih strategija
ucenja. Sustav paméenja voden znacenjem odlikuje se moguénoSéu spajanja pojedinacnih
informacija u vece nakupine, tzv. chunkove koji se lako sloze i brzo prizivaju (Skehan, 2000)
¢ime se omogucuje proSirenje kapaciteta radnog pamcenja (Vizek Vidovi¢ et al., 2003: 171).
Kljuénu ulogu paméenja u uéenju jezika i jezi¢noj izvedbi potvrduju, primjerice, istraZzivanja
iznimnih uenika stranoga jezika® (cf. Skehan, 2000), a sustav voden znacenjem ujedno Se
isti¢e kao osnova za te¢nost nalik onoj izvornih govornika (Pawley i Syder, 1983 u Skehan,
2000). U tom smislu tradicionalniji pristup poucavanju njemackog koji pruza manje prilika za
komunikaciju te manja izloZenost jeziku opcenito vjerojatno u vecoj mjeri zahtijeva od
ucenika angazman sustava pamcéenja vodenog pravilima Kkoji je fleksibilan i kreativan, no
zbog zahtjevnije obrade i sporiji (cf. Skehan, 2000).** Sve su to &mbenici koji mogu
upucivati na zakljuéak da ucenici njemackog vjerojatno nisu stekli odgovarajuce proceduralno

znanje §to se odrazava i na njihovoj uporabi strategija u¢enja. Kombinacija dvaju pristupa

% Medutim, odredeni ¢e broj uenika zasigurno i zbog demotiviranosti nastavnom situacijom biti potaknut traZiti
svoje znanje izvan $kolske ucionice (cf. Mihaljevi¢, 1992; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998).

*! Iznimne ucenike stranoga jezika odlikuje upravo izvrsno paméenje pri ¢emu naglasak ne stavljaju toliko na
analitiCnost, nego na relativno jednostavne kodove koji se mogu brzo nauciti i obraditi i koji mogu biti osnova za
zadrzavanje velikih koli¢ina materijala (cf. Skehan, 2000: 213)

% Ve¢ina bi nastavnika zasigurno potvrdila da brojne uéenike njemackog pri jezi¢noj uporabi, primjerice
govornoj produkciji, karakterizira upravo odredena sporost u prizivanju jezi¢noga materijala te vrlo istaknuto
svjesno oslanjanje na gramaticka pravila, nerijetko i naglas, §to je dokaz o nedovoljnoj automatiziranosti znanja
(i vjerojatno upucuje na prenaglasenu uporabu monitora (usp. npr. Krashen, 1981)) pa tako izrazi poput ,,aha, tu
sad treba akuzativ“ (iskustvo autorice rada, usp. i Bagari¢ (2007b) te Bagari¢ i Pavi¢i¢ Takaé¢ (2009)) nerijetko
postaju dio poruke koju uéenici nastoje prenijeti. Prema Vizek Vidovi¢ et al. (2003: 178) ucenici mogu imati
teSkoc¢a u svladavanju odredenog gradiva (pa tako i u jezi¢noj uporabi dodali bismo) zato $to hemaju podruc¢no
deklarativno znanje ili zbog toga $to nisu stekli odgovarajuce proceduralno znanje.
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poucavanju ili komunikacijski pristup koji ne zanemaruje pravila, odnosno u kojem je
poucavanje gramatike komunikacijski kontekstualizirano (Medved Krajnovi¢, 2007), poput
pristupa koji predlaze Dornyei (cf. 2009c) ili onoga koji zagovara Butzkamm (2002) uz
sustavno osvjes¢ivanje 1 poucavanje strategija ucenja bez nametanja istih kao univerzalno
najboljih rjeSenja, stoga se ¢ini jednim od boljih rjeSenja koja bi mogla dovesti kako do vece
motivacije tako i do vece ravnoteze u razvoju obaju sustava kodiranja, a Sto joS jednom
ukazuje i na iznimno vaznu funkciju nastavnika u procesu ucenja stranog jezika.

Na bitnu ulogu nastavnika u motivaciji za uenje stranog jezika, a samim time i u
uporabi strategija ucenja, ukazuje i Oxford (2011) koja istice da je motivacija ucenika cesto
niza ako nastavnik teziSte stavlja na isklju¢ivo kognitivne aspekte ucenja stranog jezika
zanemarujuci pritom afektivne potrebe i pitanja ucenika. Manolopoulou-Sergi (2004), k tome,
nastavljaju¢i se na istraZivanja iz kognitivne psihologije, istice da ekstrinzi¢no motivirani
ucenici svoju pozornost usmjeravaju na povrsinske karakteristike jezi¢nog unosa za razliku od
intrinziéno motiviranih ucenika koji ¢e uloziti ve¢i kognitivni napor kako bi dubinski obradili
sadrzaje. Tako ¢e motivacija koja je prisutna ve¢ u etapi jezicnoga unosa, koja u
Krashenovom (1981) smislu funkcionira kao afektivni filtar koji propusta odredeni jezi¢ni
unos, odrediti i unutarnju obradu unosa kao i sam ostvaraj® (cf. Manolopoulou-Sergi, 2004).

Zbog toga smo, za razliku od dijela hipoteze, skloniji misljenju da nije toliko sama
priroda jezika, odnosno nesto veca sloZenost njemackog u morfosintaktickom pogledu, razlog
zaSto ucenici njemackog ¢eS¢e poseZzu za kognitivnim strategijama, nego bi u pozadini toga
ponajprije mogao biti znatno razlicitiji motivacijski obrazac kao rezultat drustveno-kulturnih
utjecaja, no nedvojbeno i drugacijeg nacina poucavanja (Oxford i Nyikos, 1989; O'Malley i
Chamot, 1990) te iste prirode njemackog jezika kao i izvannastavni kontekst koji u¢enicima
njemackog ne omogucuje toliku izloZenost jeziku za razliku od engleskog (cf. Bagari¢ i
Pavici¢, 2007). Sve navedeno navodi na zakljuc¢ak da je njemacki brojnim ucenicima gotovo
,Hteorijski® Skolski predmet u kojem cesta uporaba kognitivnih strategija mozda moze
osigurati bolju ocjenu (barem na polugodi$tu), no nazalost ne i bolju komunikacijsku jezi¢nu

kompetenciju. Da se komuniciranje u¢i komuniciranjem istice i Butzkamm (2002: 79) koji

......

% Tako motivacija, prema toj autorici, moZe pospjesiti ili blokirati spremnost u¢enika na komunikaciju koja je
vrlo povezana s jezi¢nim ostvarajem (cf. Maclntyre, Clément, Dornyei i Noels, 1998; Dornyei, 2002; Maclntyre,
2007). Spremnost na komunikaciju, naime, kao konstrukt koji obuhvaca brojne jezi¢ne i psiholoSke varijable
poput komunikacijske jeziéne kompetencije, jezicnoga samopouzdanja ili iskustva, odreduje namjeru uc¢enika za
ostvarivanjem jezi¢nog ostvaraja (Manolopoulou-Sergi, 2004). Medutim, taj model motivacije, koji se temelji na
ljudskoj obradi podataka, nije empirijski dokazan.
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naglasava: ,,Eine Fremdsprache lernt man nur dann als Kommunikationsmedium benutzen,
wenn sie ausdricklich und gentigend oft in dieser Funktion ausgetbt wird.“

Bez obzira na navedene razlike moguce je, dakle, pretpostaviti da bi se uporaba
komunikacijsko-metakognitivnih strategija mogla okarakterizirati kao univerzalna, neovisna o
jeziku cilju, ali univerzalna u smislu tipi¢na za visoko motivirane i viSe uspjesne, odnosno
samoregulirane ucenike stranog jezika koji se nalaze na VviSoj etapi jezi¢noga razvoja te koji
¢e aktivnim, planskim i komunikacijski usmjerenim pristupom ucéenju pronaci nacine kako
mu se dodatno izloZiti za razliku od kognitivnih strategija ¢ija je uporaba na viSim
stupnjevima ucenja, ¢ini se, ipak viSe specifi¢na za pojedini jezik (i kontekst). Taj bi nalaz u
Sirem smislu mogao biti u skladu s Pavi¢i¢ Taka¢ (2008) koja je naglasila da postoje tzv.
glavne strategije kojima se sluze ucenici svih jezika 1 strategije Cija uporaba ovisi o
specificnom jeziku. Ipak se pritom ne smiju zanemariti vrlo vazni kontekstualni utjecaji.

Pretpostavljamo, dakle, da sve strategije uc¢enja posebice na pocetku ucenja stranog
jezika pridonose stjecanju kako jezicne tako i komunikacijske jezi¢ne kompetencije te
sukladno Oxford i Nyikos (1989) da se strategije razvijaju postupno kao odgovor na pojacane
zahtjeve jezi¢nih zadataka, dodali bismo i u skladu s jezi¢nim razvojem ucenika. Kasnije,
kada motivirani u¢enik uz pojacanu izlozenost jeziku u neformalnom kontekstu ovladavanja
stranim jezikom (i pozeljno komunikacijski metodicki pristup u formalnom kontekstu) stekne
jezi¢no samopouzdanje te dosegne razmjerno visoku ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom, odredene strategije s naglaSenom komponentom stjecanja pretezito
formalnoga jezi¢noga znanja postaju djelomi¢no suvisne te se vjerojatno zbog neprimjerenosti
ili neucinkovitosti na toj razini ucenja a moguce i automatiziranosti (vlastitin kombinacija
strategija) znatno rjede rabe. To govori u prilog nalazima koji ukazuju na nelinearnost odnosa
komunikacijske jeziéne kompetencije i uporabe strategija ucenja (cf. Gardner, Tremblay i
Masgoret, 1997; Dornyei, 2005; Hong-Nam i Leavell, 2006). Do sli¢nih je nalaza dosla i
Bialystok (1981) koja tvrdi da manje uspjes$ni ucenici vjerojatno nisu dovoljno osjetljivi na
¢injenicu da dodatno ulaganje napora strategijama formalnog vjezbanja, koje su sli¢ne nasim
kognitivnima, pospjeSuje njihovu izvedbu ali samo do odredene granice. Kako jezi¢no znanje
samo po sebi ipak nije dostatno za pravu komunikaciju na stranom jeziku, ¢eS¢a uporaba
kognitivnih strategija na toj razini ucenja vjerojatno neée rezultirati visokom razinom
komunikacijske jezi¢ne kompetencije (cf. Green i Oxford, 1995) za razliku od znacajno cesce
uporabe komunikacijsko-metakognitivnih strategija.

Iz perspektive motivacije kao procesa, k tome, skloni smo vjerovati da bi

komunikacijsko-metakognitivne strategije mogle biti jedna od samoregulacijskih aktivnosti
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ucenika za odrzavanje postojeceg visokomotiviranog stanja (cf. Dornyei, 2001a) ¢emu u
prilog govori i utvrdena vrlo visoka Kkorelacija s motivacijom kao i brojnih njezinih
potkomponenti. MoZda upravo te strategije zahtijevaju, ali i omoguéuju vecu intrinzi¢nu
motivaciju ucenika budu¢i da im u izvanSkolskom kontekstu pruzaju priliku da pored
komunikacijskih potreba zadovolje temeljne ljudske potrebe za autonomijom, povezanoscu i
kompetencijom (cf. Ryan i Deci, 2000). Pretpostavljamo da veci intenzitet motivacije u
predakcijskoj etapi, u kojoj generirana motivacija vodi do odabiranja cilja ili zadatka, u¢enike
vjerojatno potiCe na veéu angaziranost u akcijskoj etapi motivacije, primjerice ¢eS¢om
uporabom komunikacijsko-metakognitivnih strategija kako bi se postojeca VviSa razina
motivacije odrzavala, $to ¢e pak u etapi postaktivnosti ili retrospekcije vjerojatno rezultirati
povoljnim motivacijskim obrascem zbog, primjerice, vecega jezicnoga samopouzdanja,
pozitivnih atribucijskih obrazaca i sl., no i boljim ishodom ucenja. Mozda je, dakle,
ucinkovita uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija kojima se, moguce, kontrolira
aktivnost na tragu potencijalne povezanosti strategija i motivacije o kojoj govore Dornyei
(2001a) i Dornyei i Skehan (2003). MoZda bi se i navedenim pristupom, k tome, mogle
objasniti utvrdene razlike u dvama stranim jezicima.

No, pritom se naravno ne smije zanemariti utjecaj ostalih ¢imbenika koji utjecu na
ovladavanje komunikacijskom jezicnom kompetencijom, a koji nisu obuhvaéeni ovim
istraZzivanjem, poput jezi¢ne nadarenosti, inteligencije ili nekih osobina li¢nosti. Treba imati
na umu i ¢injenicu da se komunikacijska jezi¢na kompetencija naSih sudionika procjenjuje
polaganjem pismenoga ispita Sto za neke ucenike moze biti vrlo stresno iskustvo koje moze
narusiti rezultate ispita te, stoga, ne mora nuzno odrazavati njihovu stvarnu komunikacijsku
jezi¢nu kompetenciju u stranom jeziku.

O

Sto se ti¢e pojedinih strategija koje ucenici njemackog odnosno engleskog jezika
rijetko rabe (vidi tablice 13. i 15.) neovisno o ciljnom jeziku koji uce, gotovo nikada,
primjerice, ne razgovaraju 0 Svojim osjecajima u vezi s u¢enjem Stranoga jezika s osobom u
koju imaju povjerenja ili se samonagraduju za postignuti uspjeh iz stranoga jezika, a Sto se
mozZe povezati s utvrdenim relativno visokim jeziénim samopouzdanjem ucenika engleskog
jezika (vidi tablicu 40.) te niskom razinom straha od jezika ucenika njemackog (vidi tablicu
39.), zasigurno i sa samom dobi i iskustvom ucenika. Isto tako, iznimno se rijetko koriste
mnemotehnikama, poput upamcéivanja pomocu rime, §to je uglavnom obiljezje ucenika mlade
osnovnoSolske dobi. No, ucenici njemackog i engleskog razlikuju se s obzirom na izbor
strategija koje najceSCe rabe pri ¢emu se zanimljivom i znacajnom cini razlika u visini
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srednjih vrijednosti najéesce rabljene strategije u njemackom i engleskom jeziku. Na primjer,
ucenici njemackog jezika najceS¢e koriste strategiju uporabe sinonima u govoru ili opisuju
ono Sto Zele re¢i (AS=3,82, SD=1,08) za razliku od ucenika engleskog kod kojih je utvrdena
vrlo visoka uporaba strategije uCenja engleskog u izvansSkolskom kontekstu, tj. gledanje
televizije, slusanje glazbe, pretrazivanje interneta i sl. (AS=4,38, SD=0,89). Usporedbe radi,
posljednja je strategija kod uc¢enika njemackog jezika po ucestalosti uporabe srednje visoka, a
nalazi se tek na Sesnaestom mjestu. Druga je strategija prema ucestalosti uporabe u
njemackom jeziku “Trudim se postati Sto boljom ucenicom/boljim ucenikom njemackog
jezika” (AS=3,76, SD=1,17), u engleskom je to, pak, strategija koriStenja sinonima u govoru
ili opisivanja kada se ugenik ne moze sjetiti to¢nog izraza (AS=4,19, SD=0,87). Cesta
uporaba posljednje, zapravo komunikacijske strategije, moze upucivati na relativno razvijenu
strategijsku kompetenciju ucenika obaju jezika (cf. Dornyei i Thurrell, 1991) pri ¢emu se
navedena strategija u njemackom jeziku u odnosu na engleski zbog manje izlozenosti i slabije
ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom znatno rjede koristi i vjerojatno vise
dolazi do izrazaja u formalnom kontekstu ucenja, u engleskom zasigurno i u neformalnom.
Dakle, taj je nalaz djelomi¢no u skladu s onim Bagari¢ i Pavici¢ Takac (2009) s obzirom na
ucestalost pojedinih komunikacijskih strategija u dvama stranim jezicima i s obzirom na
razinu njihove ovladanosti. Medutim, kako je rije¢ o samo jednoj strategiji, ne moze se
govoriti o potvrdivanju rezultata, nego prije o0 indikaciji mogucéeg slicnog odnosa.

Zanimljivom se Cini i1 usporedba strategije Citanja za vlastito zadovoljstvo koja u
engleskom iznosi 2,95 (SD=1,29), u njemackom, pak, 2,46 (SD=1,24) Sto zasigurno pridonosi
i ve¢oj leksickoj kompetenciji koja je u njemackom nerijetko znatno skromnija (cf. Bagaric¢ i
Pavici¢ Takac, 2009). Butzkamm (2002: 252) u tom smislu isti¢e da su rije¢i ,,nasa vrata u
svijet” te da se nastava stranih jezika koja Zeli biti komunikacijski usmjerena stoga ne smije
ograniciti na unaprijed programirani vokabular udzbenika.

I ovdje, dakle, utvrdeni rezultati najceS¢e primjenjivanih strategija ucenja ukazuju na
vecu izlozenost (no i motivaciju) ucenika engleskog tome jeziku u izvaninstitucionalnom
kontekstu ovladavanja stranim jezikom. Bila ona svjesna ili nesvjesna, namjerna ili
nenamjerna, nedvojbeno je u procesu ucenja stranih jezika vrlo bitna, usudujemo se reci i

presudna, za stjecanje visoke razine komunikacijske jezi¢ne kompetencije.

* * *

Misljenja smo da struktura utvrdenih tipova strategija ucenja odrazava jednu vrstu

funkcionalno-kontekstualnog pristupa ucenju nasih sudionika istrazivanja koji, moguce,
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ovisno o postojecoj ili Zeljenoj razini komunikacijske jezicne kompetencije (posljednja
predstavlja svojevrsni cilj ucenja stranog jezika) u ¢ijem ovladavanju veliku ulogu imaju i
kontekstualni ¢imbenici, razlikuju navedene tipove strategija ucenja i odlucuju se za njihovu
uporabu. Tako ¢e uspjesan ucenik njemackog ili engleskog koji se Zeli sluziti stranim jezikom
na visokoj razini, ucenik koji je visoko motiviran, kao Sto smo ve¢ rekli, ¢es¢e posezati za
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama ucenja. Vaznost sli¢ne skupine strategija pod
nazivom funkcionalno vjezbanje koje se odnose na dodatnu izloZenost jeziku
komunikacijskim situacijama te njihovom znacajnom ucinku na uspjeh u jeziku istie i
Bialystok (1981) koja je, takoder, utvrdila da je primjena tog tipa strategija karakteristi¢na za
izrazito motivirane ucenike.

Manje uspjesan ucenik engleskog koji, pak, ne Zeli ili ne zna u toj mjeri ovladati
komunikacijskom jezicnom kompetencijom stranoga jezika, kome je Skolska odnosno
pretezito jezi¢na kompetencija mozda sasvim dovoljna ili jedina ostvariva, oslonit ¢e se,
primjerice, vise na kognitivne strategije uc¢enja. Ucenik njemackog, pak, neovisno o razini
komunikacijske jezi¢ne kompetencije, u podjednakoj ¢e mijeri posezati za kognitivnim
strategijama. No, uzmemo li u obzir da je utvrdena ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom ucenika njemackog znacajno niza u odnosu na ucenike engleskog, kognitivne
se strategije na toj razini uc¢enja ipak namecu kao strategije karakteristicne za manje uspjesnog
ucenika stranog jezika Ciji cilj ucenja vjerojatno nije komunikacijska jezicna kompetencija
bliska onoj izvornih govornika, a Sto su rezultati istrazivanja i potvrdili (vidi tablicu 59.).

Dakle, primjena komunikacijsko-metakognitivnih te kognitivnih strategija, pa i ostalih
tipova strategija, moze se dovesti u vezu s razinom komunikacijske jezi¢ne kompetencije
uCenika stranog jezika, no svakako uz uvazavanje formalnog i Sireg druStvenog konteksta
ovladavanja stranim jezikom koji i sam vr$i utjecaj na pojedine Cimbenike individualnih
razlika, a time ujedno i na proces i ishod ucenja.

NaSa podjela na odredeni nacin odrazava i funkcionalnost u ovladavanju trima
aspektima jezika: strategije pamcenja pritom odgovaraju ovladavanju temeljnim jezi¢nim
jedinicama — na razini rijeci, tj. povrsinskoj obradi (cf. Oxford, 2011); kognitivne strategije i
drustveno-afektivne odgovaraju ovladavanju gradivom, odnosno jezikom kao Skolskim
predmetom, ¢ime se stjeCe pretezito jezicna kompetencija ili niza razina komunikacijske
jezi¢ne kompetencije; komunikacijsko-metakognitivne, pak, odgovaraju ovladavanju jezikom,
odnosno komunikacijskom jeziénom kompetencijom i priblizavanju onoj izvornih govornika.
Da je takav pristup u strategijskom smislu i teorijski opravdan, potvrduju nalazi istraZivanja

Politzera i M. McGroarty (1985) koji u svom istrazivanju, polaze¢i od tadasnjih spoznaja o
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uspjesSnome uceniku jezika, ovisno o kontekstu ucenja, slicno, razlikuju individualne strategije
ucenja, Skolske ili razredne te izvanskolske strategije ucenja. Politzer i McGroarty (1985)
takoder isticu moguénost da su za stjecanje komunikacijske kompetencije i1 jezine
kompetencije potrebne razliCite strategije ucenja (cf. Ellis, 1997) te da istraZivanja stoga
moraju uzeti u obzir cilj uéenja stranog jezika, a na Sto je ukazalo i naSe istrazivanje. Politzer i
McGroarty (1985) svoje nalaze povezuju i s Krashenovom (1981) distinkcijom
usvajanja/ucenja jezika pri ¢emu strategije ucenja koje doprinose razvoju komunikacijske
kompetencije povezuju s usvajanjem, a one koje potiCu razvoj jezicne kompetencije s
uc¢enjem. Preneseno na nasu podjelu, uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija na
toj bi se razini ucenja dijelom vjerojatno mogla smatrati usvajanjem, dok bi se primjena
ostalih tipova strategija mogla smatrati poglavito u¢enjem.

U nasoj se podjeli u Sirem smislu reflektiraju i tri razine (motivacije) koje je predlozZio
Dornyei (1994a), a koje ukazuju na ve¢ spomenuto obiljezje kontekstualnosti u ovladavanju
stranim jezikom: razina ucenika, razina konteksta ucenja i razina jezika. Pritom bi se razina
ucenika mogla odnositi na individualno ucenje pretezito pomocu strategija pamcenja (—
individualne strategije), razina konteksta u¢enja mogla bi obuhvacati primjenu kognitivnih i
druStveno-afektivnih strategija koje su karakteristicne za formalni kontekst ucenja (—
Skolske/razredne), dok bi se razina jezika mogla odnositi na primjenu komunikacijsko-
metakognitivnih strategija ucenja koje u najvecoj mjeri odrazavaju druStvenu funkciju jezika

kao sredstva za komunikaciju (— drustveno-interaktivne).

No vratimo se istrazivatkom pitanju. Potvrdena je hipoteza o postojanju strukturnih
razlika u strategijama ucenja njemackog odnosno engleskog jezika. Nadalje, u skladu s naSim
pretpostavkama ucenici njemackog i engleskog jezika razlikuju se kako u ucestalosti uporabe
pojedinih tipova strategija tako i u ucestalosti uporabe pojedinih strategija, a Sto je povezano
kako s motivacijom ucenika tako i s razinom njihove komunikacijske jezi¢éne kompetencije,
no nedvojbeno i sa samim formalnim te neformalnim kontekstom ovladavanja stranim
jezikom. Takoder smatramo da uporaba nekih tipova strategija ucenja, posebice kognitivnih,
ukazuje na odredene specifi¢nosti ovisno o jeziku cilju (cf. Okada, Oxford i Abo, 1996) koje
se, pored izlozenosti jeziku ili dostupnosti stranojezi¢nih sadrzaja, izravno mogu dovesti u
vezu i s ovladano$¢u komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom uéenika, a neizravno mozda
i sa samom prirodom razli¢itih stranih jezika, odnosno ponajprije nacinom njihovoga

poucavanja u formalnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom.
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6.4.4. Razlike u odnosu strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne

kompetencije u njemackom i engleskom jeziku

Kao Sto su prethodni dijelovi rasprave pokazali, odnos strategija ucenja, motivacije i
komunikacijske jezi¢ne kompetencije iznimno je sloZen i dinamican te se, sukladno nasim
pretpostavkama, razlikuje u njemackom i engleskom kao stranom jeziku. Kako su sve tri
varijable medusobno povezane, nemoguce ih je zapravo promatrati u izoliranosti. Prethodna
su pitanja ve¢ dala brojne odgovore o prirodi njihovog odnosa, stoga ¢emo ga pokusati
razmotriti u cijelosti te upotpuniti sliku koja ¢e, nadamo se, doprinijeti rasvjetljavanju procesa
ovladavanja stranim jezicima u hrvatskom obrazovnom kontekstu.

Istrazivanje je pokazalo da je neupitna isprepletenost kognitivnih i afektivnih
¢imbenika u ovladavanju stranim jezicima cak u toj mjeri da se postavlja pitanje koliko je
uopée opravdano govoriti primjerice o strategijama kao iskljuc¢ivo kognitivhom ¢imbeniku
kada je motivacija najvjerojatnije ukljucena u sve tri etape obrade jezi¢nih informacija, tj.
unos, unutarnju obradu i ostvaraj** (cf. Manolopoulou-Sergi, 2004), tj. mogu se smatrati i
posljedicom motivacije (Gardner, 2010). Drugim rijeCima, i strategije 1 motivacija zajedno
sudjeluju u prijenosu i primjeni znanja. Koncepti poput atribucija, samodjelotvornosti,
samopouzdanja, tijeka ili idealne slike o sebi, isto tako ukazuju na ¢vrstu vezu motivacije i
kognicije ¢ime motivacija na odredeni nacin nadilazi znac¢enje sintagme afektivnog ¢imbenika
kakvim se Cesto opisuje, Sto govori u prilog tzv. brisanju granica izmedu kognicije i
motivacije (cf. Drnyei, 2009b, 2010; Ushioda, 2010),%® na $to moZda dijelom ukazuju i vrlo
visoke korelacije motivacije i komunikacijsko-metakognitivnih strategija ucenja utvrdene u
naSem istraZivanju. Iako sljede¢i citat mozda ne pridonosi pojasnjenju navedene podjele u
teorijskom smislu, ukazuje na nesto Sto se pri znanstvenom mikrosegmentiranju ljudskog bica
nerijetko zaboravlja: ,,Der Schiler [...] stellt nun einmal eine psychische Einheit dar, die die
Wissenschaft nur zum Zwecke der Ubersichtlicheren Darstellbarkeit in ,,Bereiche* aufspaltet.
So beinhaltet jede ,,Kognition** zugleich mit dem ,,Wissensbestand* auch Meinungen,

Uberzeugungen und Werte** (Hermann, 1983: 281). No, buduéi da su kognicija, motivacija i

% Takahashi (2001, 2005 u Ushioda, 2010) u tom smislu utvrduje da motivacija, prije nego komunikacijska
jezicna kompetencija, Usmjerava pozornost ucenika na pragmaticki jezi¢ni unos. Nalazi ukazuju da visoko
intrinzi¢no motivirani u¢enici u zadatku sluSanja u vecoj mjeri pozornost usmjeravaju na sloZene upitne oblike te
idiomatske izraze jer vjerojatno smatraju da ¢e im pragmalingvisticka obiljezja pomoéi u ostvarenju
komunikacijskih ciljeva na engleskom jeziku.

% Gardner (2010) isti¢e da su kognicija i afekt (tj. motivacija) paralelni sustavi pri ¢emu nijedan nije nadreden
drugome, a na pitanje 'koji sustav utje¢e na koji' nije moguce odgovoriti.
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afekt, odnosno emocije, dozivljajno ili fenomenoloski ipak razliite mentalne kategorije ili
dimenzije, pozeljno je zadrzati navedenu podjelu uz uvazavanje njihove stalne i slozene
interakcije (Dérnyei, 2010).

Rezultati su pokazali da isprepletenost glavnih varijabli istrazivanja moZe varirati
ovisno o stranom jeziku koji se uci. Tako je, primjerice, struktura motivacije u engleskom
znatno ujednacenija, uravnotezenija te je bolja povezanost potkomponenti makrodimenzije
motivacije, mikrodimenzije te dimenzije konteksta ucenja s pojedinim tipovima strategija,
posebice komunikacijsko-metakognitivnih, koje su, ¢ini se, na toj razini u¢enja znacajne za
bolju ovladanost komunikacijskom jeziénom kompetencijom. No, isto tako bolja ovladanost
komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom moze u odredenoj mjeri biti jedan od preduvjeta
za ¢e$¢u primjenu tih strategija.

Unato¢ tomu $to ukupne strategije ucenja nisu u korelaciji s komunikacijskom
jezicnom kompetencijom, za razliku od ocjene u RV, §to moze biti pokazatelj vece
automatiziranosti uporabe ili vlastitih kombinacija strategija ucenika,” utvrdena je
povezanost komunikacijsko-metakognitivnog tipa strategija s komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom u obama jezicima. Nalazi su pokazali i da motivaciji za u¢enje njemackog
jezika nedostaje bolja povezanost njezinih (pot)komponenti s kontekstom ucenja te posebice s
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama ucenja kako bi motivacija, a time i
komunikacijska jezi¢na kompetencija, bila homogenija ili integrativnija i na visoj razini.

Da je razina komunikacijske jezicne kompetencije u njemackom jeziku izvorom velike
varijabilnosti u motivaciji, pokazalo se usporedbom manje i vise uspje$nih ucenika tako da su
viSe uspjesni ucenici znacajno vise ukupno motivirani, potom u motivaciji osobina jezika,
obrazovno-poslovnoj, afektivnoj, uporabnoj i komunikacijskoj motivaciji, imaju i veci interes
za strane jezike, ulaZzu viSe truda te ih je manje strah jezi¢ne uporabe (vidi tablicu 52.). U
engleskom su jeziku, pak, ¢ini se i manje i viSe uspjeSni ucenici, zanimljivo, podjednako
motivirani, tj. viSe se uspjesni ucenici isticu tek u op¢oj motivaciji i uporabnoj, dok se ostale
razlike odnose na osobine ucenika, primjerice znacajno vece jezicno samopouzdanje vise

uspje$nih ucenika te manji interes roditelja koji je, ocekivano, vec¢i kod manje uspjesnih

% Nepostojanje se korelacije, pored primjene vlastitih strategija koje nisu obuhvaéene SILL-om (cf. LoCastro,
1994; Takeuchi, 2003), moZe objasniti i samim instrumentom kojim se mjeri komunikacijska jezi¢na
kompetencija (Takeuchi, Griffiths i Coyle, 2007) koji u nasem sluc¢aju ne vrjednuje tu varijablu u cijelosti, tj.
zanemaruje iznimno vaznu jezi¢nu djelatnost govorenja. Navedeni autori isticu i moguénost drugih varijabla
koje mogu imati jaci utjecaj na komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju od uporabe strategija kao i da, konacno,
moZda ucestalost uporabe strategija ipak ne odreduje ishod ucenja nego fleksibilna uporaba strategija u
odredenom kontekstu.
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ucenika (vidi tablicu 54.). No u engleskom je, prema nasim nalazima, razina komunikacijske
jezi¢ne kompetencije izvor vecih razlika medu ucenicima s obzirom na primjenu pojedinih
tipova strategija gdje se samo ceS¢a uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija
povezuje s visom razinom komunikacijske jezi¢ne kompetencije i S motivacijom (vidi tablice
45.153.). U njemackom su, pak, svi tipovi strategija u pozitivnoj korelaciji s motivacijom pri
¢emu je najveca povezanost utvrdena u slucaju komunikacijsko-metakognitivnih strategija
koje su jedine u korelaciji s komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom te koje viSe uspjesni
ucenici znacajno Cesce rabe (vidi tablice 44.1 51.).

Postavlja se pitanje zaSto su u dvama stranim jezicima uocene razlike toliko velike.
Sukladno Gardneru (1985a) smatramo da je priroda konteksta, a time i kulturnog okruzja,
jedan od kljuénih ¢imbenika koji moZe utjecati na znacajnost uloge odredenih ¢imbenika
individualnih razlika u ovladavanju stranim jezikom. Drugim rije¢ima, povoljniji kontekst
(uzi 1 S$iri) u ovladavanju engleskim jezikom najvjerojatnije je =zasluzan za vecéu
uravnotezenost gotovo svih potkomponenti makrodimenzije motivacije, dakle na odredeni
nacin oslabljuje njezinu mo¢ kao izvora varijabilnosti medu manje i vise uspjeSnim ucenicima
toga jezika pri ¢emu doprinosi tomu da znaéajnost uloge nekih drugih ¢imbenika (u vecoj
mjeri kognitivnih ili individualnih, a manje drustvenih) kao izvora varijacije ujedno raste, na
Sto primjerice ukazuju rezultati glede jezicnoga samopouzdanja ili uporabe strategija ucenja.
U tom smislu nepovoljniji kontekst ovladavanja njemackim jezikom dovodi do velikih razlika
u intenzitetu brojnih (pot)komponenata motivacije, no ne i u uporabi strategija ucenja,
povisuju¢i na taj nacin znacaj uloge motivacije kao izvora varijabilnosti u ovladanosti
komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom, a Sto je u skladu s postavkama Gardnera (1985a).

Istrazivanje je, nadalje, pokazalo da su komunikacijsko-metakognitivne strategije u
naSem uzorku sudionika, neovisno o jeziku cilju, strategije uspjeSnog, motiviranog,
samoreguliranog ucenika koji se njihovom ¢es¢om uporabom Zeli dodatno izlagati stranom
jeziku koji u¢i kako bi ostvario svoj cilj, tj. ovladao komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom sli¢noj onoj izvornih govornika. Cinjenica da komunikacijsko-metakognitivne
strategije u obama jezicima vrlo visoko koreliraju s motivacijom govori u prilog tomu da su
one u velikoj mjeri zaista njezin dio, a time i dio komunikacijske jezi¢ne kompetencije u
jezi¢nouporabnom smislu, posreduju¢i na odredeni nacin izmedu motivacije i bolje
ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom u stranom jeziku u medusobno vrlo

prozimaju¢em odnosu.
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6.4.4.1. Profili® uéenika stranih jezika u hrvatskom obrazovnom sustavu

Misljenja smo da rezultati naSeg istrazivanja u dvama stranim jezicima, njemackom i
engleskom, odraZzavaju dva paralelna, istodobno vrlo razlicita profila ucenika stranih jezika u
hrvatskom obrazovnom sustavu. O moguéim smo razlozima vezanima za uzi i Siri kontekst
ucenja te za nejednak status jezika vec¢ raspravljali. Rije¢ je o jednostavnoj dihotomiji koja s
jedne strane obuhvaca ucenje svjetskog engleskog, s druge strane ucenje nesvjetskih odnosno
ostalih stranih jezika, u ovom slu¢aju njemadckog,* §
(2002; Dérnyei et al., 2006).

to potvrduje nalaze Dornyeija i K. Csizér

Profil ucenika koji uci svjetski engleski tako, primjerice, karakterizira: bolja
ovladanost komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom, znacajno visi cilj ucenja u odnosu na
ucenike njemackog, odnosno Vvisoka Zeljena razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije, visa
op¢a motivacija (te osobine jezika, afektivna, obrazovno-poslovna, uporabno-komunikacijska,
integrativna motivacija, pozitivniji stav roditelja kao i manje pozitivna procjena nastavnika u
odnosu na ucenike njemackoga) te ¢eSc¢a uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija.
Ostala su obiljezja tog profila ucenika, nadalje, znacajno ¢eS¢e bavljenje engleskim u
izvannastavnom kontekstu (sluSanje, citanje, pisanje, govorenje), nesvjesno ucenje
engleskoga kroz vecéu izlozenost tom jeziku te pridavanje velike vaznosti nastavi kao
¢imbeniku koji doprinosi ovladavanju tim jezikom kao i osobnom zalaganju u njegovom
ovladavanju.

Profil ucenika koji uci nesvjetski njemacki, nasuprot tomu, moze se opisati slabijom
ovladano$éu komunikacijskom jeziénom kompetencijom, nize postavljenim ciljem ucenja kao
I nizom opéom motivacijom (te motivacijom osobina jezika, afektivnom, obrazovno-
poslovnom, uporabno-komunikacijskom, integrativnom te manje pozitivnim stavom roditelja
kao i pozitivnijom procjenom nastavnika u odnosu na ucenike engleskoga). Nadalje, u¢enik
njemackog jezika na toj razini ucenja u odnosu na ucenika engleskog znacajno rjede koristi
komunikacijsko-metakognitivne strategije a ¢eS¢e kognitivne. Dodatni ¢imbenici koji utjecu
na takav profil uéenika njemackog zasigurno su i zna¢ajno manja izlozenost jeziku koja se

ocituje 1 u znatno rjedem slusanju, Citanju, pisanju i govorenju njemackog u izvannastavnom

%" Pod 'profilima' se uenika ne misli na profile koji se dobivaju klaster analizom, nego na pregled op¢ih obiljezja
ucenika utvrdenih istrazivanjem.

% Njemacki, s vise od stotinu milijuna izvornih govornika, nedvojbeno jest znagajan svjetski jezik. Ujedno je i,
nakon engleskog, na medunarodnoj razini drugi jezik prema broju znanstvenih publikacija (Rosandi¢, 2008).
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kontekstu ovladavanja stranim jezikom kao i pridavanje male vaznosti nastavi kao ¢imbeniku
koji doprinosi ovladavanju tim jezikom, no i osobnoj ulozi u njegovom ovladavanju.

Navedeni profili ujedno upucuju i na razvidnu podjelu dozivljavanja jezika kao
Skolskoga predmeta kod ucenika njemackog 1 jezika kao sredstva za komunikaciju kod
ucenika engleskog.

Na moguéu manju samoregulaciju u uéenju ucenika njemackog, k tome, ukazuje
utvrdena negativna niska povezanost ocjene u RV i nastavnika® (vidi tablicu 42.). S jedne
strane, taj nalaz moZe odraZzavati manju autonomnost u uc¢enju ucenika koji, ¢ini se, kao da
nisu u potpunosti svjesni ¢injenice da njihov uspjeh u ucenju, pa i njemackog, ovisi najveéim
dijelom o njima samima. Drugim rije¢ima, utvrdeni nalaz moze upucivati na pretezito
ekstrinzi¢ni tip motivacije kod u¢enika njemackog jezika, i to najvjerojatnije na njezine manje
samoodredene oblike (cf. Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000). Moguc¢i bi uzroci za takav
tip motivacije zasigurno mogli biti kako individualna odgovornost i stav ucenika prema
uCenju tako i s tim povezan uZi i S$iri drudtveni kontekst. Cinjenica da promjenom
kontekstualnih uvjeta 1 ekstrinzicni oblici motivacije mogu postati viSe internalizirani ipak
ostavlja odredeni prostor za djelovanje sa znac¢ajnim metodi¢kim implikacijama.

Cini se, dakle, da utvrdena negativna korelacija u njematkom jeziku zaista moZe
odrazavati i otuznu realnost formalnog konteksta uc¢enja gdje ponekad nedovoljno strucni
pojedinci, tj. nastavnici, u prevelikoj mjeri utje¢u na ishod ucenja u negativnom smislu,
precesto koriste¢i ocjenu, medu ostalim, i kao disciplinsku mjeru te umjesto da kreativnim i
inovativnim metodi¢kim pristupom motiviraju ucenike ili ih potaknu, odnosno stvore uvjete
da sami sebe motiviraju (cf. Ushioda, 1996, 2001; Dornyei, 2001b), oni ih zapravo nerijetko
demotiviraju (podsje¢amo da faktor nastavnika obuhvaca i Cestice koje se odnose na razredno
ozraCje koje nastavnik stvara). Prilicno subjektivno ocjenjivanje, posebice u njemackom
jeziku (vidi slike 5. 1 7.), slabost konteksta u¢enja s obzirom na motivaciju (osobina jezika) te
videnje nastave kao ¢imbenika koji najmanje doprinosi ovladavanju njemackim jezikom
govore u prilog toj pretpostavci. Istrazivanja, pored toga, pokazuju i da nastavnici skloni
pretjeranom kontroliranju ucenika umjesto poticanju autonomije mogu potkopati njihovu
intrinzi¢énu motivaciju (cf. Ryan i Deci, 2000) Sto se moZe povezati i s, nerijetko, ne bas
odgovaraju¢im pristupom poucavanju njemackoga jezika kojim se nastavnik stavlja u taj, za

motivaciju ucenika, izrazito nepovoljni polozaj. Koliko je nastavnik u procesu ovladavanja

% U engleskom jeziku ta korelacija nije znadajna $to se mozda moZe objasniti visokim samopouzdanjem
ucenika, odnosno ve¢im stupnjem samoodredenja, §to Upucuje na zakljucak da percepcija nastavnika nema
znacajnog utjecaja na uspjeh tih ucenika.

241



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

stranim jezikom bitan, potvrduju, primjerice, i utvrdene pozitivne korelacije te varijable s
trudom i strategijama ucenja u obama stranim jezicima koje su, pak, nesto vise u engleskom
jeziku (vidi npr. tablice 33., 34., 42., 43., 46. i 47.). Kako trud pozitivno korelira s ocjenom u
RV (u njemackom visoko, u engleskom nisko), ¢ini se da je naizgled sve u redu. Medutim,
negativna korelacija ocjene u RV i nastavnika u njemackom jeziku ipak baca odredenu sjenu
na navedene rezultate jer moze ipak upucivati na demotiviranost formalnim kontekstom
ucenja i zbog ve¢ spomenutih nedovoljno objektivnih Kkriterija ocjenjivanja koje, pak, nismo
detaljnije istrazivali. Moguce je, dakle, da ono narusava autonomnost uéenika u smislu da
ucenik ne vjeruje da je on u potpunosti izvor vlastitog ponasSanja, koji misli da u ucenje
njemackog ne vrijedi ulagati previSe truda jer je s jedne strane njemacki ,,manje vrijedan‘
jezik, a s druge je strane ionako nastavnik jedan od odlucujucih ¢imbenika koji ¢e krojiti
ishode njegova ucenja 1 koga ¢e kriviti za moguci neuspjeh. Drugim rijeCima, obrazac
misljenja koji se ovdje nazire sugerira da ¢e kvalitetan nastavnik (iz perspektive ucenika)
zahtijevati viSe rada i truda od ucenika, no odredeni ¢e broj slabijih u¢enika vjerojatno misliti
da nemaju odgovaraju¢e sposobnosti za ispunjenje visokih kriterija nastavnika, $to e se
nepovoljno odraziti na njihovu motivaciju. Stoga u uc¢enje nece ni ulagati potreban trud pa ¢e i
ocjena biti niza. Takoder, ako je nastavnik manje kvalitetan, takvi ¢e ucenici vjerojatno opet
misliti da ulaganje truda u prevelikoj mjeri nije potrebno jer ¢e ocjena zbog nastavnika ionako
biti visa.’® Cinjenica da udenici njemackog, za razliku od udenika engleskog, 0s0bno ucenje
odnosno rad/trud ne smatraju pretjerano vaznim c¢imbenikom koji doprinosi njihovom
ovladavanju tim jezikom govori u prilog toj pretpostavci (vidi tablice 71. i 72.). Moglo bi se
rec¢i da takvo stanje nalikuje konceptu nauc¢ene bespomocnosti (cf. Seligman i Mayer, 1967 u
Vizek Vidovié et al., 2003) Sto bi mogao biti odraz dugogodi$njeg pristupa poucavanju koji je
nedostatno usmjeren na ucenika, njegove potrebe i stvaranje pozitivnih atribucijskih obrazaca
koji uc¢eniku ne pruza kvalitetnu povratnu informaciju i ne omogucuje pravi dozivljaj uspjeha
kojim ¢e ucenik uvidjeti da je uclenje sredstvo kojim se stize do cilja (uz, naravno,
transparentne Kriterije ocjenjivanja), $to bi utjecalo na stvaranje pozitivnije slike o sebi (cf.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998). No, $to je uopce cilj takvog pristupa poucavanju? Je li to tek

1% Mozda zamijeéeno subjektivno ocjenjivanje ili da se izrazimo nazivom s kojim se &esto susre¢emo u nasem
obrazovnom sustavu ,,poklanjanje ocjena“ u njemackom jeziku ukazuje na pokuSaje manje kvalitetnih
nastavnika da odrze motivaciju svojih ucenika, iako, kao §to se moZe naslutiti iz rezultata, ono dovodi do posve
suprotnih uc¢inaka koji su negativni kako za ucenike tako i za nastavnike. Mozda ono, pak, jednim dijelom
upucuje i na pokusSaj ublazavanja dijela vlastite odgovornosti tih nastavnika u slabijoj komunikacijskoj jezi¢noj
kompetenciji svojih u¢enika u Zelji da, kao i u€enici, oCuvaju Sto pozitivniju (profesionalnu) sliku o sebi. Budu¢a
bi istrazivanja u hrvatskom obrazovnom kontekstu, stoga, morala obuhvatiti i tu prili¢no osjetljivu komponentu
slozenoga odnosa motivacije za poucavanje nastavnika i motivacije u¢enika za ucenje stranog jezika.
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osposobljavanje uc¢enika da vise ili manje uspjesSno polozi jezik kao Skolski predmet ili da mu
se pruzi prilika da iskusi da je i njemacki jedan od jezika na kojemu se zaista moze
komunicirati?

Nastava stranog jezika, prema Solmeckeu (1983), mora pomoc¢i pojedincu zadovoljiti
svoje potrebe za komunikacijom na stranom jeziku i to kratkoro¢no u sklopu nastave te
dugoroéno u izvannastavnim situacijama, na §to ukazuju nasi nalazi za engleski jezik. Cini se
da, a to rezultati istrazivanja i potvrduju, nastava njemackog zajedno s drustvenim
okruZenjem ne uspijeva ucenicima istaknuti vrijednost u¢enja njemackog jezika, prije svega
njegove druStvene funkcije, jer ih nedostatno osposobljava za komunikaciju, a Sto dovodi do
percepcije niske samodjelotvornosti, a samodjelotvornost je temelj ljudskog djelovanja
(Bandura, 1999), ¢ime njemacki za brojne ucenike ostaje tek joS jedan Skolski predmet, a
mogao bi biti mnogo vise od toga.

Isto je tako, pak, mogucée utvrdenu korelaciju protumaciti i na nacin da ¢e uspjesniji
ucenici njemackog negativnije procjenjivati nastavnika. Indikaciju za moguce postojanje
takvog odnosa pronalazimo u rezultatima analize varijance motivacije ucenika u odnosu na
cilj uéenja, odnosno Zeljenu razinu komunikacijske jezi¢ne kompetencije (vidi tablicu 62.) pri
c¢emu je utvrdeno da ucenici njemackog sa srednje visokim ciljem ucenja najpozitivnije
procjenjuju nastavnika i kontekst ucenja (medutim sve su vrijednosti srednjeg intenziteta).
Drugim rije¢ima, ucenici s najvis§im ciljem ucenja, tj. najmotiviraniji i najuspjesniji ucenici
manje su zadovoljni ovladavanjem njemackim jezikom u formalnom kontekstu $to pokazuje
uvid u prosjecne srednje vrijednosti njihovih odgovora, no napominjemo da Bonferronijevim
post hoc testom nisu utvrdene statisticki znacajne razlike medu pojedinim skupinama ucenika
(iako je neovisno o skupinama utvrdena razlika ipak statisticki znacajna). Unato¢ tomu, nije
nerealno pretpostaviti da najuspjesniji ucenici njemackog jezika, slicno kao 1 ucenici
engleskoga, od nastavnika oc¢ekuju vise nego Sto dobivaju zauzvrat, a Sto se mozda moze
pripisati i potencijalno nedovoljno visokoj motivaciji nastavnika za poucavanje njemackog,
odnosno koja se kroz vjerojatno tradicionalni pristup poucavanju uéenicima takvom ¢ini, na
koju bi mogli utjecati kako vrlo heterogeni razredni odjeli s aspekta motivacije i

komunikacijske jezi¢ne kompetencije101 tako 1 opcenito losiji status njemackog u hrvatskom

1% Medutim, ta ista heterogenost upravo moze biti izvor demotivacije za ucenje uGenika njemackog buduéi da
jo$ vise naglasava jaz izmedu uspjeSnih i neuspjeSnih, motiviranih i nemotiviranih, povratnika s njemackog
govornog podrucja i onih koji to nisu, ,,miljenika“ nastavnika i onih koji to nisu, onih kojima je njemacki u
izvannastavnom kontekstu dostupan i onih kojima nije itd. Drugim rije¢ima, i u relativno se malom ekosustavu
ucionice odvijaju isti druStveni procesi i odnosi mo¢i koji utjecu kako na motivaciju tako i na tijek i ishod ucenja
(cf. Pavlenko, 2002).
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obrazovnom sustavu.’® No, to su samo pretpostavke. Naime, ne treba zaboraviti da smo nase
istrazivanje temeljili gotovo iskljuc¢ivo na odgovorima ucenika, nazalost ne i na odgovorima
nastavnika kao ni na prac¢enju njihova nastavnoga rada, zbog ¢ega ih treba oprezno tumacditi.
Najjednostavnije bi bilo kada navedena korelacija mozda ne bi postojala. Ovako ostaje
sumnja, no ujedno i poticaj za novo istrazivanje koje bi moralo ukljuciti i glas nastavnika ali i
roditelja kao vrlo bitnih ¢imbenika koji pridonose kako stvaranju boljeg odnosa i razvoju
motivacije, strategija ucenja i komunikacijske jezicne kompetencije ucéenika tako i
razumijevanju tog fenomena u znanstveno-istrazivatkom smislu. Roditeljska se uloga, to¢nije
interes, naime, sukladno utvrdenim (niskim) negativnim korelacijama s ocjenama u RV i SV,
kod ucenika engleskog mozda pokazuje kao svojevrsni ekvivalent ulozi nastavnika u

103 guoceni s veéim

njemackom jeziku. Moguce je, dakle, da su ucenici engleskog jezika
pritiskom roditelja ¢iji pojacani interes vjerojatno dozivljavaju kao kontrolu Sto na njih djeluje
demotivirajuée (cf. Ryan i Deci, 2000). Naravno da interes roditelja ne moze izravno utjecati
na slabiju ocjenu udenika, ali moze smanjiti njihovo samopouzdanje'® (vidi tablicu 37.) $to
¢e se, pak, odraziti na buduc¢a ponasanja ili aktivnosti u¢enika te tako i na uspjeh. No, ¢ini se
da taj isti interes uCenicima engleskoga ujedno moze posluziti i kao moguci izgovor u slucaju
potencijalnog neuspjeha kako bi ocuvali pozitivnu sliku o sebi. Medutim, posve je opravdano
utvrdene povezanosti protumaciti i na nacin da ¢e kod uspjesnijih ucenika engleskoga interes
roditelja za njihovo ucenje toga jezika biti manji, o ¢emu je ve¢ bilo rijeci, a Sto su rezultati
analize varijance 1 potvrdili (vidi tablicu 54.). Svakako bi bilo preporucljivo provesti,

primjerice, kvalitativno istrazivanje koje bi pomoglo u rasvjetljavanju svih korelacijskih

nedoumica.

192 U tom se smislu nameée i pitanje utjece i i kako globalni engleski, njegova sveprisutnost u izvannastavnom
kontekstu ovladavanja stranim jezikom i visoko samopouzdanje uCenika engleskog jezika, osobito na viSim
stupnjevima ucenja, na motivaciju za poucavanje nastavnika toga jezika? Pretpostavljamo da su brojni nastavnici
engleskog danas upravo i zbog svih navedenih razloga, zasigurno znatno vise nego prethodni nara$taji suoceni s
mnogo ve¢om nuzno$¢u za dodatnim usavr§avanjem bilo u jezi¢nom smislu, metodickom, drustveno-kulturnom,
tehnoloSkom ili nekom drugom. MoZda upravo oni zbog toga, u odnosu na nastavnike drugih stranih jezika,
moraju znatno brze i¢i u korak s vremenom i svim promjenama koje ono donosi iz dana u dan, $to vjerojatno
moze stvoriti i odredeni pritisak. U duhu globalizacije poucavanje se engleskog stoga ne €ini nimalo lakim
zadatkom (cf. Seidlhofer, 2001).

103 Ukenici su engleskoga u nasem uzorku, naime, gimnazijalci. Poznato je pod kakvim se pritiskom ti u¢enici
nalaze osobito u zavrSnom razredu srednjoskolskog obrazovanja budué¢i da zavrSetkom gimnazije ne stjecu
konkretno zanimanje, nego temelje za nastavak obrazovanja za §to se tek trebaju izboriti.

104 Na negativnu vezu izmedu roditeljske podrske i jeziénog samopouzdanja, utvrdenu metodom strukturnoga
modeliranja, kod poljskih adolescenata koji u¢e njemacki kao strani jezik ukazuje Okuniewski (2012).
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Naposljetku, razliit odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u njemackom i engleskom kao stranim jezicima te dva vrlo razli¢ita profila
ucenika koja iz njega proizlaze rezultat su, kako uzeg formalnog, tako i Sireg druStvenog
konteksta ovladavanja stranim jezikom, Sto kontekst ¢ini vaznom sastavnicom kako

motivacije tako i komunikacijske jezi¢ne kompetencije (cf. Bachman i Palmer, 1996, 2010).

6.4.5. TUMACENJE RAZLIKA U ODNOSU NA ZNANJE DODATNOG STRANOG
JEZIKA

Sukladno naSim pretpostavkama istrazivanjem je utvrdeno postojanje razlika u uporabi
strategija ucenja u odnosu na znanje dodatnog stranog jezika u njemackom i engleskom
jeziku. Na mogucu povezanost dviju varijabla ukazuje, primjerice, Cohen (1998). Rezultati
ukazuju da ucenici njemackog, koji se te€no sluze jos jednim stranim jezikom, znacajno cesce
primjenjuju ukupne strategije ucenja te komunikacijsko-metakognitivne strategije (vidi tablice
63. 1 64.) za razliku od uc¢enika koji ne govore jo$ jedan strani jezik. Rezultati ukazuju i da se
ucenici engleskog, koje odlikuje znanje dodatnog stranog jezika, znacajno CeSce sluze
komunikacijsko-metakognitivnim strategijama za razliku od uéenika koji ne govore jos jedan
strani jezik, a koji, pak, znacajno ¢eSce rabe kognitivne i drustveno-afektivne strategije ucenja
(vidi tablice 63. i 64.). Ukupno gledano, rezultati djelomi¢no potvrduju nalaze Kostié¢-
Bobanovi¢ i Bobanovi¢ (2011) koje su u visokoskolskom kontekstu utvrdile da dvojezi¢ni
govornici (iako sudionici naseg istraZivanja nisu dvojezi¢ni u pravom smislu rijeci) vise
upotrebljavaju strategije ucenja, a razlike su u uporabi strategija paméenja i metakognitivnih
strategija 1 statisticki znacajne u korist dvojezi¢nih govornika.

Nadalje, istrazivanjem je utvrdeno postojanje razlika u motivaciji u odnosu na znanje
dodatnog stranog jezika u njemackom i engleskom jeziku. Tako su ucenici njemackog i
engleskog koji govore jo$ jedan strani jezik ukupno viSe motivirani za uéenje toga jezika, $to
takoder potvrduje naSe pretpostavke, a statisticki su znacajne razlike utvrdene i za brojne
(pot)komponente motivacije u obama jezicima (vidi tablicu 65.). Dakle, uéenici njemackog,
odnosno engleskog jezika koji se sluze dodatnim stranim jezikom pokazuju znacajno visu
motivaciju osobina jezika, obrazovno-poslovnu, integrativnu, afektivnu, uporabnu,
komunikacijsku, veci interes za strane jezike te u ucenje ulazu vise truda. U njemackom
jeziku ti ucenici pokazuju manji strah od jezika, u engleskom, pak, imaju viSe vrijednosti

osobina ucenika te vece jezicno samopouzdanje, $to dijelom potvrduje nalaze J. Mihaljevié¢
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Djigunovié i Legca (2008).'%°

U engleskom je jeziku i interes roditelja za u¢enje manji kod
ucenika koji govore jos jedan strani jezik.

K tome, istrazivanjem je utvrdeno postojanje razlika u ovladanosti komunikacijskom
jezicnom kompetencijom u odnosu na znanje dodatnog stranog jezika u njemackom 1
engleskom jeziku. Rezultati ukazuju da u oba jezika, njemackom i engleskom, ucenici sa
znanjem dodatnog stranog jezika postizu znacajno bolji uspjeh u RV te pokazuju bolju
ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom mjerenom ocjenom u SV, a Sto je
djelomi¢no u skladu s nalazima Zergollern-Mileti¢ (2007) koja je utvrdila da su, kako na kraju
osnovne tako i srednje $kole, ucenici koji pored engleskog uce jo$ jedan strani jezik uspjesniji
U pisanju i to osobito ako je taj drugi strani jezik njemacki. Horvatié¢ Cajko (2009), pak,
ukazuje na moguci pozitivan prijenos engleskog u ucenju njemackog u podrucju vokabulara,
medutim taj je nalaz potrebno dodatno ispitati.

Dakle, sukladno nalazima istrazivanja, ¢ini se da znanje dodatnog stranog jezika
povoljno utjeCe kako na motivaciju tako I na uporabu s motivacijom povezanih strategija
ucenja te ovladanost komunikacijskom jeziénom kompetencijom jer omogucuje ucenicima
vece jezi¢no iskustvo, a time i ve¢e samopouzdanje te prijenos prethodno nauéenih ponasanja
u novi strani jezik. Sukladno tomu, Nayak et al. (1990) navode da visejezi¢ne ili dvojezicne
osobe zbog vecega iskustva s ucenjem jezika i vece izlozenosti jezicima vjerojatno imaju
odredene vjeStine, strategije ili vjerovanja koja im omogucuju pristupiti procesu ucenja
ucinkovitije od onih ¢ije je iskustvo ograni¢eno na samo jedan jezik. Rezultati na odredeni
nacin potvrduju i nalaze Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2007) koja je utvrdila da ucenici koji uz
engleski uce jos jedan ili vise stranih jezika imaju znacajno pozitivniji afektivni profil. K tome
se moZe pretpostaviti da se ucenjem viSe jezika povecava uéenikova jezi¢na svjesnost,
razvijaju strategije ucenja i smanjuje strah od jezika pa to pridonosi pozitivnijem stavu prema
ucenju jezika i boljem pojmu o sebi kao uceniku stranoga jezika (cf. Mihaljevi¢ Djigunovic,
2007: 108). Zergollern-Mileti¢ (2007) naglasava da ucenici koji uce dva strana jezika Cesto
ucenju pristupaju analiticki, usporeduju¢i medusobno jezike koje uce. Vaznost jezicne
svjesnosti kao pomoc¢nog sredstva u ucenju istice 1 Bagari¢ (2005) ukazujuéi pritom 1 na
njezine moguce negativne u¢inke kada, primjerice, uc¢enik postane svjestan vlastitih teSkoca u

ucenju, Sto vjerojatno moze rezultirati gubljenjem motivacije za daljnje ucenje.

195 Unato¢ tomu $to su sudionici istraZivanja navedenih autora bili dvojezi¢ni govornici u pravom smislu rijeéi,
nalazi istrazivanja ukazuju na odredene slicnosti s nasim ,,bilingvalnim®“ sudionicima koje se vjerojatno mogu
pripisati dugogodiSnjem iskustvu u ovladavanju stranim jezicima i svim prednostima koje ono donosi.
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Za njemacki, dakle, vrijedi da §to vise ucenik jezika govori, to Vvise upotrebljava
strategije ucenja, odnosno vlastite kombinacije raznih strategija ucenja te komunikacijsko-
metakognitivne strategije. Za engleski vrijedi da porastom visejezi¢nosti ucenika raste i
uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija, no istodobno opada uporaba kognitivnih
I druStveno-afektivnih strategija, ¢ime se kognitivne strategije ponovno dovode u vezu sa
slabijom ovladano$¢u komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom. Ucenici engleskog koji
uce samo taj jezik vjerojatno su, zbog nedostatka iskustva s ufenjem viSe jezika te niZeg
samopouzdanja, primorani ¢eS¢e posezati za tzv. Skolskim strategijama, tj. kognitivnim i
druStveno-afektivnim. Nalaz da se viSejezi¢ni ucenici njemackog, pak, osim komunikacijsko-
metakognitivnih ¢esce sluze Sirom lepezom strategija ucenja, upucuje na zakljucak da cesca
uporaba komunikacijsko-metakognitivnih strategija u slucaju njemackog jezika ucenicima
nije dovoljna te da su primorani ¢eS¢e posezati za joS nekim drugim strategijama ucenja, $to
se opet moze dovesti u vezu s prilagodbom na razliite uvjete uzeg i Sireg konteksta
ovladavanja njemackim kao stranim jezikom. Smatramo da bi istrazivanje o ucenju razlicitih
stranih jezika s istim sudionicima moglo dodatno rasvijetliti taj problem.

Ucenici engleskog, kao $to je ve¢ reCeno, odluCuju se za uzi izbor provjerenih
komunikacijsko-metakognitivnih strategija koje su se na njihovoj razini znanja vjerojatno
pokazale najucinkovitijima ili najprimjerenijima za uspjeSno ovladavanje engleskim. Na
sli¢no tumacenje ukazuju i rezultati istraZzivanja Ehrman i Oxford (1990) prema kojima
iskusni ucenici Cesto ne iskazuju potrebu za razvijanjem dodatnih svjesnih strategija ucenja,
nego se sluze strategijama koje su vec isprobali 1 koje su se pokazale uspjesnima, ¢ime
njihova uporaba strategija postaje automatizirana (Hong-Nam i Leavell, 2006). NaSi su
rezultati djelomic¢no i u skladu s rezultatima Rubin (1990) koja je utvrdila da se ucenici koji
posjeduju kompetenciju u viSe stranih jezika Cesto sluZze metakognitivnim strategijama
planiranja, nadgledanja i strategijama procjene jezi¢ne uporabe koje im omogucuju izvrSnu
kontrolu, drugim rijeima, sposobnost odabira primjerenih strategija jezicnom zadatku te
sposobnost nadgledanja njezine ucinkovitosti te, prema potrebi, i modifikacije vlastitog
strategijskog odabira. Stoga, u skladu s Cohenom (1998), integraciju strategijskog treninga,
odnosno eksplicitnog poucavanja strategija ucenja ili barem njihovoga osvjes¢ivanja, U
procesu ucenja stranog jezika smatramo iznimno vaznim korakom koji ¢e zasigurno
pridonijeti boljoj ovladanosti, 0sobito njemackim jezikom. Poticanje u¢enika na visejezi¢nost
pritom moze samo povoljno djelovati kako na njihovu motivaciju tako i na odabir primjerenih

strategija ucenja te ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom.
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6.4.6. TUMACENJE RAZLIKA U ODNOSU NA BORAVAK NA GOVORNOM
PODRUCJU STRANOGA JEZIKA

Istrazivanjem smo utvrdili postojanje razlika u uporabi strategija ucenja, motivaciji i
ocjeni u razrednom vrjednovanju u odnosu na boravak na njemackom govornom podrucju
duzi od mjesec dana (vidi tablicu 66.) sto djelomi¢no potvrduje nase pretpostavke. Prije nego
zapocnemo s mogucim objaSnjenjima, potrebno je napomenuti da je 31,2 % ucenika
njemackog boravilo na tom govornom podruéju prosjeéno 44 mjeseca, dok je tek 6,9 %
ucenika engleskog boravilo na engleskom govornom podrucju u prosjeku 4 mjeseca (vVisoke
su vrijednosti s obzirom na duzinu boravka nastale zbog manjeg broja ucenika koji su znatan
dio zivota proveli na stranom govornom podruc¢ju (vidi prilog 9.)). Tako su brojni ucenici
njemackog iz naSeg uzorka u inozemstvu proveli 1 po nekoliko godina zivota, neki su tamo 1
rodeni, neki tek jednom godiSnje posjecuju rodbinu, a neki su i gotovo cijelo svoje
osnovnos$kolsko i srednjodkolsko obrazovanje stekli u Njemackoj, Austriji ili Svicarskoj.
Ucenici engleskog, pak, u Englesku su, primjerice, putovali pretezito turistic¢ki ili kako bi
unaprijedili svoju komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju.

Rezultati ukazuju da boravak na njemackom govornom podru¢ju moze povoljno
utjecati na uporabu strategija ucenja na nacin da ucenici koji su boravili na tom govornom
podrucju, u odnosu na one koji nisu, znacajno ¢esce posezu opcenito za strategijama ucenja te
za komunikacijsko-metakognitivnim strategijama (vidi tablice 66. i 67.) koje, kao Sto je
istrazivanje pokazalo, stoje u bliskoj vezi s motivacijom. Stoga su ucenici koji su boravili na
njemackom govornom podrucju ujedno i1 znacajno vise motivirani za uc¢enje njemackog, i to u
osobinama jezika, obrazovno-poslovnoj motivaciji, integrativnoj, afektivnoj, uporabnoj,
komunikacijskoj, interesu za strane jezike, trudu, osobinama ucenika, a karakterizira ih 1 nizi
strah od jezika (vidi tablicu 68.). Sli¢no tomu, istrazivanje J. Kormos i K. Csizér (2007)
ukazuje da izravni kontakt s govornicima stranoga jezika povoljno utjeCe na motivaciju (na
primjer, trud i ustrajnost) u u¢enju kao i na smanjenje straha od jezika (cf. Clément, Dérnyei i
Noels, 1994). Zanimljiv podatak predstavlja i nalaz da ucenici koji su boravili na njemackom
govornom podruéju postizu znacajno bolji uspjeh iz njemackog jezika u RV no ne i u SV (cf.
Kormos i Csizeér, 2007) .

Rezultati ukazuju i da boravak na engleskom govornom podrucju povoljno utjece (tek)
na stavove prema govornicima toga jezika, Sto je u skladu s nalazima J. Kormos i K. Csizér
(2007). Naime, ucenici engleskog koji su boravili na engleskom govornom podrucju zna¢ajno

pozitivnije procjenjuju govornike engleskog jezika za razliku od ucenika koji nisu boravili na

248



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

engleskom govornom podru¢ju. Van Dick et al. (2004 u Kormos i Csizér, 2007) u tom smislu
ukazuju da medukulturni kontakt ne mijenja stavove izravno, nego posredstvom percipirane
vaznosti doZivljaja kontakta.

Usporedbom rezultata dvaju jezika postaje jasno da u slucaju njemackog jezika
boravak na tom govornom podruc¢ju ima znatno vecu ulogu u porastu intenziteta motivacije,
uporabi strategija ucenja te ocjeni u RV. Boravkom na njemackom govornom podrucju
ucenici se, naime, suofavaju s autenticnim jezikom medu (pretezito) izvornim govornicima
pri ¢emu su mu neprestano izlozZeni bilo kroz svakodnevne komunikacijske situacije bilo
medije, a §to im omoguduje da taj jezik uce i nesvjesno. Boravak na njemackom govornom
podrucju, dakle, omogucuje ucenicima nadoknaditi manju izlozenost koja im nedostaje u
hrvatskom neformalnom kontekstu ovladavanja stranim jezikom kao i mogucée nedostatke
formalnog konteksta pospjesujuéi razvoj osobne komunikacijske jeziéne kompetencije te
motivaciju na najbolji moguci nacin. Kako su ucenici engleskog, kao §to smo veé vise puta
istaknuli, u naSem kontekstu ovladavanja tom jeziku dovoljno izlozeni te su za ucenje
engleskog znatno vise motivirani, za nesvjesno uéenje toga jezika, takoreci, nije im potreban
boravak na engleskom govornom podrugju jer to vrlo dobro &ine i u tuzemstvu,'®, a $to se
zasigurno vidi i u boljoj ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom u odnosu na
ucenike njemackog.

Moguce objasnjenje za znacajno veci uspjeh ucenika iz njemackog na polugodistu, ne
1 na drzavnoj maturi, koji su boravili na tom govornom podru¢ju mozda opet lezi u nesto
subjektivnijem nacinu ocjenjivanja nastavnika koji vjerojatno na odredeni nacin nagraduju
visSu motivaciju tih ucenika unato¢ tomu Sto njihova stvarna komunikacijska jezi¢na
kompetencija mozda ipak zavrjeduje i ne$to nizu ocjenu. No, isto se tako ponovno namece
pitanje Sto zapravo mjeri ocjena u RV, to¢nije kakvu kompetenciju u¢enika njemackog jezika,
pretezito jezi¢nu ili komunikacijsku? Skloniji smo vjerovati da, sukladno tradicionalnom
metodickom pristupu koji prevladava u vecini ucionica njemackog jezika i sukladno
utvrdenim nalazima s obzirom na uporabu strategija u€enja, ta Ocjena, ipak, u vecoj mjeri
sadrzi lingvisticko znanje ucenika, tj. poznavanje sklonidbi, sprezanja i sli¢nih jezi¢nih

pravila te jednostavnijeg leksika sto ucenike, a posebice one koji nikad nisu boravili na

1% Sli¢no, Kormos i Csizér (2007) u madarskom kontekstu metodom intervjua utvrduju vise prilika za neizravni
jezi¢ni kontakt ucenika s engleskim jezikom u odnosu na njemacki preko raznih kulturnih proizvoda, na primjer
interneta, knjiga, Casopisa, filmova, televizije i slicno. No, status engleskog kao jezika medunarodne
komunikacije ujedno u Madarskoj stvara i viSe prilika za izravni jezi¢ni Kontakt s preteZito neizvornim
govornicima toga jezika.
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njemackom govornom podrucju, ni priblizno ne osposobljava za uspjeSnu komunikaciju na
tom jeziku. Zato je uputno ¢im prije osuvremeniti nastavu njemackoga komunikacijskim
metodi¢kim pristupom S§to ¢e, uz odgovarajuéi strategijski trening, zasigurno povoljno
djelovati na motivaciju ucenika te njihovu ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom. Takoder bi bilo uputno revidirati nastavne planove i programe njemackog
jezika na svim obrazovnim razinama u svrhu djelomi¢nog rasterecenja sukladno
komunikacijskom pristupu nastavi. Potrebna je i izrada kvalitetnih i zanimljivih nastavnih
materijala koji, kao Sto je istrazivanje pokazalo, mogu pridonijeti porastu, medu ostalim, i
afektivne motivacije ucenika. Mozda bi I neSto veéi naglasak na elementima kulture i
civilizacije koji bi doprinijeli vecoj personalizaciji nastave, primjerice, mogao na ucenike
imati motivirajuci ucinak.

Naposljetku, smatramo da kada se realno sagledaju svi ¢imbenici formalnog i
neformalnog procesa ovladavanja njemackim i engleskim kao stranim jezicima u Hrvatskoj
kroz prizmu nejednakog poloZaja dvaju jezika od samog pocetka njihova ucenja, moramo se
zapitati koliko je realno i odgovorno od strane obrazovnog sustava ocekivati od ucenika
njemackog istu razinu komunikacijske jezicne kompetencije kao u engleskom107 1 to unato¢
znatno manjem broju nastavnih sati odnosno formalne (ali i neformalne) tjedne izlozenosti
jeziku? Kako institucionalni kontekst ucenja njemackog jezika ne moze sam odgovoriti na te
zahtjeve obrazovnog sustava, pored stalne edukacije nastavnika nuzna je i bolja umrezenost
kako u okviru formalnog konteksta ucenja (primjerice, kroz povremenu integriranu nastavu
njemackog i nekog drugog predmeta) tako i s neformalnim kontekstom u smislu ponude
dodatnih sadrzaja za ucenike na njemackom jeziku, primjerice filmskih veceri, kazali$nih
predstava, knjiZzevnih dogadanja, (elektronicke) komunikacije s govornicima njemackog
jezika i sl. koje nece biti povezane s financijskim troSkovima. Brojni takvi sadrzaji, primjerice
u organizaciji Njemackog ili Austrijskog veleposlanstva, Goethe instituta, Austrijskog
kulturnog foruma itd., ¢esto su dostupni u ve¢im gradovima Hrvatske, no pitanje je u kojoj ih
mjeri uenici zaista pohadaju te koliko su uopc¢e 0 tome informirani. U manjim bi mjestima
nase zemlje svaki nastavnik njemackog u suradnji sa Skolom i/ili roditeljima mogao potaknuti
brojne sli¢ne aktivnosti, na primjer osnivanje manjih kazaliSnih druzina, recitatora, snimanje

razrednog filma ili sli¢no, gdje ¢e ucenici, koji nemaju prilike iskusiti motivaciju boravka na

97 Mihaljevié Djigunovi¢ (2009: 79) kao jednu od preporuka za uskladivanje hrvatskog kurikula s kurikulima
razvijenih europskih zemalja s pravom navodi da bi se oCekivana postignu¢a u ucenju engleskog jezika trebala
razlikovati od ocekivanih postignuca ucenika drugih stranih jezika.
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njemackom govornom podrucju, ponajprije imati priliku pojacati svoju jezi¢nu produkciju, a

samim time i pospjesiti razvoj komunikacijske jezicne kompetencije u njemackom jeziku.

6.4.7. RAZLIKE U ODNOSU NA ZELJENU RAZINU KOMUNIKACIJSKE JEZICNE
KOMPETENCIJE

U prvom smo dijelu rasprave ve¢ istaknuli da se ucenici njemackog i engleskog jezika
statisticki znacajno razlikuju prema visini tzv. cilja ucenja, odnosno Zzeljenoj razini
komunikacijske jezicne kompetencije na nacin da ucenici engleskog prosjecno zele ovladati
engleskim na najviSoj razini, tj. zele se pribliziti kompetenciji izvornih govornika, a ucenici
njemackog na srednjoj koja ¢e im, primjerice, omoguciti osnovnu komunikaciju sa strancima
na putovanjima u inozemstvo (vidi tablicu 59.). Misljenja smo da utvrdena razlika ukazuje i
na odredenu (jezicnu) svjesnost ucenika njemackog i engleskog o tome koliko su njihovi
ciljevi realni i u kojoj su mjeri zapravo u skladu s postoje¢im uvjetima formalnog i
neformalnog konteksta ovladavanja stranim jezikom, $to se zasigurno moze pripisati i dobi
ucenika te dugogodisnjem iskustvu s ucenjem stranih jezika. Ucenici engleskog vjerojatno su
svjesni da im velika izlozenost i komunikacijski pristup nastavi uz znacajno jezi¢no
samopouzdanje te poja¢anu uporabu komunikacijsko-metakognitivnih strategija u¢enja moze
jamciti visoku razinu ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom, odnosno da je
njihova Zeljena komunikacijska jezi¢na kompetencija realna i ostvariva. Ambiciozno
postavljen cilj ujedno zasigurno odrazava i stav druStva o tome koliko je znanje engleskog
danas vazno za pojedinca koji u kontekstu ucenja stranoga jezika teZi k dvojezi¢nosti u
pravom smislu rijeci, $to se podudara s nalazima Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Kovaci¢ (1996).
Ipak, sli¢no navedenim autoricama, nismo skloni vjerovati da tako visoka ZR-KJK ujedno
implicira i visoku Zelju za identifikacijom ili sli¢noS¢u s izvornim govornicima engleskoga

jezika,*® iako je i to u odredenoj mjeri moguée, zapravo i neizbjezno (primjerice, pod
utjecajem medija) osobito u fazi adolescencije kada dolazi do oblikovanja identiteta i traZzenja

sebe, medu ostalim i preko osobnih modela koji nerijetko znaju biti poznate osobe poput

198 Kritizirajuéi sociopsiholoski pristup, Pavlenko (2002) u tom kontekstu dovodi u pitanje koncept integrativne
motivacije navode¢i kako isti mozda moze vrijediti u kontekstu imigracije pri ¢emu istice i da milijuni ljudi uce i
upotrebljavaju dodatne jezike bez pomisljanja na one koji bi se mogli smatrati zajednicom ciljnoga jezika. Ipak,
smatramo da u hrvatskom formalnom obrazovnom kontekstu ucenici vrlo dobro znaju tko su govornici jezika
koji uc¢e bududi da je promicanje pozitivnih stavova prema njima sastavni dio nastavnih planova i programa
(sukladno tomu i udzbenika) u kojima elementi kulture i civilizacije zauzimaju znacajno mjesto.
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stranih pjevada ili glumaca. Unato& tomu, smatramo da je iznimno visoka ZR-KJK vise
rezultat, odnosno gotovo prirodan slijed jednog uspjeSnog procesa ucenja, visoke motivacije i
zelje ucenika da vlastitu sliku o sebi ucine jo§ pozitivnijom, tj. da budu zadovoljniji sobom
kao i uvidanja da je engleski i u njihovom okruZenju iznimno Ziv jezik koji im uz to
omogucuje da u ne tako dalekoj buduénosti povecéaju svoju ekonomsku vrijednost, odnosno
simboli¢ni kapital na vrlo surovom i natjecateljski raspolozenom globalnom trziStu rada.
Prosje¢no nize postavljeni cilj u¢enja ucenika njemackog jezika isto tako vjerojatno na toj
razini ucenja odraZzava odredenu svjesnost ucenika da se ovladavanje komunikacijskom
jezicnom kompetencijom bliskoj onoj izvornih govornika u postoje¢im uvjetima formalnog
konteksta ucenja te uz nedovoljnu izlozenost Cini ipak dosta nerealnim, Sto nedvojbeno
pridonosi smanjenju njihove motivacije odnosno spustanju letvice na cilj koji je dostiZan, a to
je osnovna komunikacija.'® K tome, osnovna komunikacija vjerojatno nije dovoljno istaknut
cilj koji bi mogao djelotvorno utjecati na motivirano ponasanje tih ucenika (cf. Tremblay i
Gardner, 1995). Naime, kako bi ciljevi mogli biti u¢inkoviti motivatori djelovanja, moraju se
temeljiti na slobodnom odabiru pojedinca, moraju biti odredeni i eksplicitni i moraju se Ciniti
dostiznima (Locke, 1996 u Doérnyei, 1998; u Macaro, 2006). Cini se da u slu¢aju brojnih
ucenika njemackog jezika ti preduvjeti vjerojatno nisu posve ispunjeni.

Povucemo li odredenu usporedbu s teorijom motivacijskog sustava jezi¢ne slike o sebi
Z. Dérnyeija (2005; 2009a), mogucée je pretpostaviti da nalaz glede ZR-KJK u kombinaciji s
utvrdenim razlikama u uporabi strategija ucenja, motivaciji i komunikacijskoj jezicnoj
kompetenciji vjerojatno upucuje na relativno razlicite idealne slike o sebi u¢enika njemackog
1 engleskog jezika. Smatramo da pritom jednu od kljuénih uloga zasigurno ima kontekst
ucenja. Sukladno rezultatima pretpostavljamo da uéenici engleskog imaju jasniju i vjerojatno
vrlo Zivu viziju sebe kao vrsnih govornika toga jezika, a kontekst ucenja (formalni i Siri
drustveni) pritom je vazan ¢imbenik koji tim ucenicima omogucéuje smanjiti razliku izmedu
stvarne i idealne slike o sebi ¢iji je integralni dio komunikacijska jezicna kompetencija bliska
onoj izvornih govornika. Sklonost ¢e$¢oj uporabi komunikacijsko-metakognitivnih strategija
ucenja koje, medu ostalim, upucuju na povecani jezi¢ni unos i kulturni interes za engleski
jezik k tome se moze dovesti u vezu sa zeljom ucenika engleskog da se $to vise priblize svom
idealnom jezi¢nom ja koje djeluje kao snazan pokreta¢ motivacije (cf. Csizér i Dornyei, 2005;

Dérnyei, 2005, 2009a). Mozda rezultati na odredeni nacin upuéuju i na veéu ravnotezu

1% Na demotivirajuéi utjecaj te vrste kod japanskih ucenika koji ude engleski kao strani jezik ukazuje i LoCastro
(2001).
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idealnih i o&ekivanih slika o sebi'™® kod ugenika engleskoga buduéi da je i stav roditelja o
ucenju engleskoga duboko ukorijenjen u samu vrijednost ucenja jezika, tj. ne dolazi do sudara
vizija jer i roditelji i ucenici i nastavnici, odnosno drustvo, uz poticajni kontekst dijele
zajednicku viziju o vaZnosti no i moguénosti ovladavanja engleskim na visokoj razini.**!
Dakle, ¢ak i ako se teznja tih ucenika za istinskom dvojezi¢no$¢u shvati kao jedna vrsta
»integrativne® sklonosti, u duhu engleskog kao svjetskog jezika ona ipak ne nameée promjenu
ili rekonstrukciju identiteta, ve¢, prema nasem misljenju, prije ukazuje na zelju ucenika da
putem komunikacije ojaca svoju povezanost sa svjetskom zajednicom izvornih i neizvornih
govornika engleskoga jezika njegujuci pritom u nesto vecoj mjeri (u svakome oduvijek
postojeci) identitet gradanina svijeta. U slucaju da i ne ostvare visoku razinu KJK, ¢injenica
da se engleski ionako pretezito govori upravo s neizvornim govornicima, kojih je u svijetu
znatno vise, zasigurno s ucenika engleskoga skida odredeno psiholoSko breme pretjerane
jezicne tocnosti koja se obi¢no javlja pri komunikaciji s izvornim govornicima olaksavajuci
im tako implicitno jezi¢nu uporabu u izvannastavnom kontekstu.

Sukladno nalazima istraZivanja pretpostavljamo i da vecina ucenika njemackog u
postoje¢em kontekstu ovladavanja njemackim kao stranim jezikom™? s jedne strane ne moze
imati toliko razvijenu, jasnu i zivu viziju o zavidnom znanju njemackog jezika kao
integralnom dijelu idealne slike o sebi koja prema tome najvjerojatnije i ne moze izvrsiti veci
utjecaj na pokretacku snagu motivacije tih u¢enika. S druge strane, ako njemacki, pak, i
zauzima znacajno mjesto u njihovim vizijama kao korisnika toga jezika, Sto bi zasigurno
mogao biti slu¢aj barem kod brojnih ucenika povratnika s njemackog govornog podrudja,

razmjerno nepovoljan kontekst opet je najvjerojatnije onaj ograni¢avajuci ¢cimbenik Koji u toj

110 sStav roditelja, naime, u niskoj je pozitivnoj korelaciji sa ZR-KJK (vidi prilog 23.).

M Markus i Nurius (1986 u Dérnyei, 2009a) naglasavaju vaznost vizualizacije moguéih slika o sebi u
buduénosti koje se temelje na nadama, zeljama i masti, a imaju ulogu vodica koji mogu objasniti kako se netko
pokrec¢e od sadasnjosti prema buduénosti. Prema navedenim autorima moguce slike o sebi za pojedinca su
stvarnost, odnosno stanja koja ljudi zaista mogu vidjeti, ¢uti i mirisati. Dornyei (2005) smatra da su moguce slike
0 sebi bliske pojmu ‘vizija' te navodi istraZivanje Tima Murpheyja (1988) o motivaciji vrhunskih sportaSa koji
svjedoce da ih naprijed ne tjera ni jaka volja ni odlu¢nost, nego upravo jasna i stalno prisutna vizija (ili cilj ili
rezultat) onoga $to se Zeli postiéi koja generira veliku strast, uzbudenje te ogromnu energiju. Sto je moguéa slika
0 sebi pritom Zivlja i preciznija, to ¢e imati ve¢i u¢inak na motivaciju.

12 pritom mislimo i na status njemackoga jezika u hrvatskom obrazovnom sustavu i drutvu, metodicki pristup
poucavanju, zastupljenost jezika u medijima te podredeni status u opéeuporabnom smislu na globalnoj razini u
odnosu na engleski. Ushioda (2006: 157) u tom smislu ukazuje na znacajnu politiCku dimenziju motivacije za
ucenje jezika: ,,Motivation is never simply in the hands of the motivated individual learner, but is constructed
and constrained through social relations with others.* Na uvjetovanost motivacije za ucenje stranih jezika Sirim
drustvenim i politickim kontekstom u Hrvatskoj ukazuje, primjerice, Vilke (2007).
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mjeri ne moze pridonijeti smanjenju razlike izmedu njihove stvarne i idealne slike o sebi,**®

kao na primjer u engleskom jeziku. Stoga ¢e komunikacijska jezi¢na kompetencija bliska onoj
izvornih govornika u njemackom jeziku za mnoge ucenike najceSée ostati samo vrlo teSko
ostvarivi, daleki ideal gotovo pa ,,impossible self*, odnosno nemoguce ja. Svakako bi bilo
iznimno vrijedno detaljno istraziti koje stvarno mjesto zauzima znanje razli€itih stranih jezika

u idealnim slikama o sebi kod hrvatskih ucenika te koliko su zaista zive njihove vizije.

Rezultati istrazivanja, dakle, ukazuju na znadajnu povezanost ZR-KJK, strategija
udenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije. Ukratko, 3to je ZR-KJK uéenika
via, viSe ¢e biti motivirani za ucenje stranih jezika, ulagat ¢e vise truda, imat ¢e pozitivnije
stavove prema govornicima stranoga jezika, nizi strah i veée jezi¢no samopouzdanje te ¢e vise
koristiti komunikacijsko-metakognitivne strategije (u njemackom i strategije ucenja opcenito)
Sto ¢e se povoljno odraziti 1 na njihovu ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom kako u okviru RV tako i SV.*

Cini se, dakle, da su ucenici obaju stranih jezika itekako svjesni koju razinu
komunikacijske jezi¢ne kompetencije zele (i mogu) postici, a sukladno toj zelji ili motivaciji
za ucenje u vecoj ili manjoj mjeri ulazu potreban trud, medu ostalim i pomocu odgovarajucih
strategija ucenja $to se, pak, odrazava na ishod ucenja, tj. na njihovu postojecu
komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju. Rezultati, dakle, ukazuju da motivacija i s njom
povezana uporaba strategija ucenja u dvama stranim jezicima varira kao funkcija razine
komunikacijske jezi¢ne kompetencije koja se zeli (i moze) dosegnuti (cf. Dornyei, 1990)
upucujuéi pritom na svojevrsno upravljanje procesom ovladavanja stranim jezikom u funkciji
ostvarenja cilja, a $to se zasigurno moze pripisati i samoj dobi, odnosno kognitivnoj zrelosti i
iskustvu uc¢enika u ulenju stranih jezika. Pozitivna povezanost ZR-KJK s udestalo$éu
bavljenja Cetirima jezi¢nim djelatnostima u obama stranim jezicima (vidi prilog 22.) samo
dodatno potvrduje svjesnost ucenika o tome da postizanje najvise komunikacijske sposobnosti
u stranom jeziku zahtijeva viSe od redovne nastave.

Ipak, u slu¢aju njemac¢kog vise nam se ¢ini da je niza ZR-KJK uéenika mozda u vecoj

mjeri odraz jedne razmjerno maglovite vizije koja je rezultat veéeg broja nepovoljnih

3 Vaznu ulogu u tome, naime, izmedu ostalog, imaju i stavovi prema govornicima stranoga jezika te ve¢
spomenuti kulturni interes (cf. Csizér i Dérnyei, 2005) ¢ijem razvoju zasigurno pogoduje vecéa izlozenost jeziku
koja je u njemackom znatno slabija.

114 7a preciznije odnose rezultata medu pojedinim parovima skupina uenika ovisno o ZR-KJK vidi potpoglavlje
6.3.7.2.1.
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iskustava u ucenju, nego zaista njihova istinska zelja za komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom u tome jeziku u ¢emu veliku ulogu zasigurno ima i sama nastava. I dok
nastava engleskog vjerojatno zbog dugogodisnjeg naprednijeg metodi¢kog pristupa (cf. Vilke,
2007) bolje ispunjava ocekivanja ucenika gotovo neovisno o stupnju njihove motivacije ili
zeljenog cilja ucenja, $to se vidi 1 na procjeni vaznosti nastave ucenika engleskog kao
¢imbenika koji u najvec¢oj mjeri doprinosi ovladavanju stranim jezikom, u njemackom je
situacija posve drugacija (vidi tablice 71. i 72.). Stoga je i pred nastavnicima njemackog u
tom smislu znatno veci izazov jer su suoeni sa znatno ve¢im jazom izmedu manje i vise
uspjesnih ucenika koji se, osim u razini komunikacijske jezicne kompetencije, o€ituje i u
velikim razlikama u odnosu na intenzitet njihove motivacije te cjelokupni pristup ucenju
ukljuCujué¢i uporabu strategija. Dakle, nastavnici njemackog, u odnosu na nastavnike
engleskog, 1 zbog veceg broja uCenika koji su zivjeli na njemackom govornom podrucju,
imaju znatno tezi zadatak koji se u prvom redu tiCe pronalaska prave ravnoteze kako bi
nastava mogla odgovoriti na potrebe kako naprednijih tako i manje naprednih ucenika.
Poznato je da je u praksi to vrlo teSko izvedivo na Sto dijelom ukazuju i rezultati ovog
istrazivanja. Mozda bi zato, posebice u slucaju njemackog jezika, bilo korisno s u¢enicima
poraditi na postavljanju kratkoro¢nih specifi¢nih ciljeva u uc¢enju koji bi im uz odgovarajuce
strategije uCenja omogucili postizanje uspjeha kroz, primjerice, situacije stvarne jezicne
uporabe, a Sto bi zasigurno povoljno djelovalo kako na njihovu dugoroéniju motivaciju tako i
na ovladanost komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom.

Ukratko, rezultati su istrazivanja ukazali na vrijednost uvrStavanja 'cilja ucenja' u
istrazivanja komunikacijske jezi¢ne kompetencije jer kao vizija ucenika o tome $to zapravo
zele omogucuje svojevrsni pogled u buducnost i bolje razumijevanje motivacije ucenika za
uCenje stranih jezika kakva ona jest u sadaSnjosti te pruza odredeni vremenski okvir za

sagledavanje fenomena komunikacijske jezi€ne kompetencije iz Sire perspektive.
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6.5. PREDNOSTI | NEDOSTATCI ISTRAZIVANJA

Jedna od prednosti provedenog istrazivanja zasigurno je komparativnost, odnosno
usporedba uporabe strategija uc¢enja, motivacije i komunikacijske jeziéne kompetencije dvaju
zasebnih uzoraka ucenika, njemackog i engleskog kao stranih jezika. Kako je komparativnih
istrazivanja koja se bave tom problematikom kod nas vrlo malo, pogotovo onih koja ukljucuju
ishode ucenja ucenika Cetvrtog razreda srednje Skole vrjednovane standardiziranim testom
kakav je, ne tako davno uvedeni, ispit drzavne mature, naSe istraZzivanje i u tom pogledu
predstavlja potencijalno vrijedan doprinos unato¢ tomu $to nam nije omogucen uvid u uspjeh
na sastavnicama ispita, tj. slusanja s razumijevanjem, ¢itanja s razumijevanjem i pisanja nego
samo u uspjeh na ispitu. Podatak o postotku rijeSenosti pojedinoga dijela ispita pruzio bio
jasniji uvid u razlike medu ucenicima njemackog i engleskog jezika u odnosu na jezi¢ne
djelatnosti te zasigurno omoguéio i zanimljive spoznaje o njihovu odnosu s glavnim
varijablama istrazivanja.

Moguca prednost, koja ujedno moze biti i nedostatak ovog istraZivanja, ocituje se i u
primijenjenoj metodologiji. S jedne strane, upitnici koje smo Kkoristili za mjerenje strategija
ucenja i motivacije omogucéuju brzo prikupljanje podataka na ve¢em uzorku sudionika te su
zbog svoje strukturiranosti iznimno pogodni za statisticku obradu podataka, primjerice za
faktorsku analizu. S druge strane, iako faktorska analiza nerijetko olakSava smislenu
interpretaciju rezultata uz pomo¢ dobivenih faktorskih dimenzija, redukcijom ulaznih
komponenti odredeni broj Cestica koje bi nekim sudionicima mozda bile pozeljne ipak odlazi
u nepovrat, Sto dovodi do gubitka dijela informacija i nemoguénosti njihova tumacenja.
Nadalje, White, Schramm i1 Chamot (2007) ukazuju na dodatna ograni¢enja pri uporabi
upitnika koja se, primjerice, odnose na moguée nerazumijevanje ili otezano tumacenje
pojedinih Cestica strategija ucenja ili, pak, moguénost da ucenici tvrde kako ¢ine nesto $to
zapravo ne Cine te da se ne sjeCaju, primjerice strategija koje su rabili ranije. Kod
introspektivnih se metoda tako uvijek postavlja pitanje koliko sudionici istraZivanja zaista
poznaju sebe. Isto je tako moguée da ograni¢enost upitnika u pogledu broja strategija uc¢enja
ili tipova motivacije ne mora nuzno odrazavati stvarnu sliku u¢enika. Kvantitativni pristup
tako nuzno namece i pitanje koliko takva slika ucenika temeljena na aritmeti¢kim sredinama
uopée odgovara stvarnosti te u kojoj mjeri moze odgovoriti na pitanje zaSto dolazi do
utvrdenih rezultata ili odnosa. Zbog toga je poZeljno da se uz upitnik kombinira i neka druga
po moguénosti kvalitativna metoda poput glasnog navodenja misli (cf. Mihaljevi¢ Djigunovié¢
i Matijasevi¢, 2000) ili intervjua, a Sto bi zasigurno omogucilo bolji uvid u sam proces
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ovladavanja stranim jezikom. Dakle, triangulacija™*®

ili kombinacija metoda (cf. Dornyei,
2007) sintezom bi podataka iz viSe izvora osigurala ve¢u valjanost rezultata.

Sto se motivacije ti¢e, poznato je da je ona vrlo promjenjiva te da fluktuira vise puta
¢ak 1 unutar jednog Skolskog sata, a kamoli tijekom dugogodiSnjeg procesa ovladavanja
stranim jezikom. Za uvid u vremensku dimenziju motivacije stoga se preporuca longitudinalni
pristup koji u praksi, pak, nije uvijek lako provediv osobito ako je uzorak sudionika vezan za
redoviti obrazovni sustav neke zemlje, a $to je slucaj i u ovom istrazivanju.

Jedan od potencijalnih nedostataka zasigurno predstavlja i mozda nedovoljno
reprezentativan uzorak sudionika istrazivanja, posebice u njemackom jeziku, kao i znatna
neravnoteza uzorka s obzirom na broj i vrste Skola ukljucenih u istrazivanje, spol sudionika te
duzinu boravka na govornom podruéju stranoga jezika. Pritom je potrebno napomenuti da je
nesrazmjer uzorka uvelike odraz i ¢injeni¢nog stanja na terenu koji govori o znatno manjem
interesu ucenika njemackog za polaganje toga jezika u okviru ispita drzavne mature, pogotovo
viSe razine, kao 1 o ve¢em broju upisanih ucenica u Skole u kojima je istrazivanje provedeno.
Stoga bi buduce istrazivanje moralo ukljuéivati podjednak broj ucenika njemackog i
engleskog, podjednak broj onih koji polaZu viSu i osnovnu razinu stranoga jezika te pravilniji
omjer ucenika obaju spolova. Medutim, kada su sudionici istrazivanja ljudi, nemoguce je
kontrolirati sve potencijalne izvore varijacija jer je svatko iznimno slozen i poseban na sebi
svojstven nacin. Ipak, uzorak sudionika takoder bi trebao ukljucivati ucenike i iz ostalih
dijelova Hrvatske $to bi pruzilo veéu moguénost generalizacije pri tumacenju rezultata te
identifikaciju mogucih regionalnih razlicitosti u procesu ovladavanja stranim jezicima.

Unato¢ navedenim ogranic¢enjima nadamo se da je ovo istrazivanje barem djelomice
pridonijelo rasvjetljavanju vrlo sloZzenog odnosa strategija ucenja, motivacije |
komunikacijske jezi¢ne kompetencije u specificnom hrvatskom kontekstu ovladavanja

stranim jezikom.

115 Medved Krajnovi¢ (2010) navodi &etiri osnovne vrste triangulacije: (1) teorijska triangulacija, (2)
metodoloska triangulacija, (3) triangulacija istrazivaca i (4) triangulacija podataka. Uporabom razli¢itih tipova
triangulacije uvelike se mogu smanjiti moguci nedostatci kvalitativnih istrazivanja i povecati njihova valjanost,
pouzdanost i objektivnost (Medved Krajnovi¢, 2010: 134).
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6.6. TEORIJSKE IMPLIKACIJE

Jedan od ciljeva ovog istrazivanja bio je 1 preispitati odnose i1 uloge odredenih
kognitivnih 1 afektivnih C¢imbenika u postoje¢im modelima ovladavanja inim jezikom.
Rezultati su istrazivanja, o¢ekivano, potvrdili njihovu izrazitu povezanost i medusobni utjecaj
u procesu ovladavanja inim jezikom (npr. Schumann, 1976; Stern, 1983; Gardner i MaclIntyre,
1993; Ellis, 1995; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; Ddrnyei, 2005; Dornyei i Ushioda, 2009), no
istodobno su ukazali na veliku, usudujemo se reéi i presudnu, ulogu konteksta ucenja koji na
kraju srednjoskolskog obrazovanja rezultira dvama, gotovo oprje¢nim, profilima ucenika
njemackoga i engleskoga u odnosu na njihovu motivaciju za ucenje, uporabu strategija uc¢enja
i ovladanost komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom u stranom jeziku. Taj kontekst Cini
makrokontekst (Siri druStveni kontekst), formalni ili razredni kontekst te mikrokontekst
(neposredno okruzenje ucenika) ovladavanja stranim jezikom pri ¢emu su sve tri komponente
u stalnoj medusobnoj interakciji. Dva vrlo razliCita profila ucenika pokazuju, dakle, da
hrvatski kontekst ovladavanja stranim jezikom ne utjece u istoj mjeri ili jednako povoljno na
ovladavanje razli¢itim stranim jezicima, tj. u naSem slucaju na ovladavanje njemackim i
engleskim. Naime, u slucaju engleskog moze se re¢i da kontekst pridonosi tomu da se
engleski u velikoj mjeri u pravom smislu rije¢i usvaja (uvelike i nesvjesno), tj. gotovo da
poprima obiljezja drugog jezika, dok njemacki, s druge strane, ostaje strani jezik koji se
(svjesno) uci Sto je zasigurno jedan od glavnih uzroka utvrdenih razlika s obzirom na
motivaciju ucenika njemackog i engleskog, njihovu uporabu strategija ucenja te ovladanost
komunikacijskom jezi¢cnom kompetencijom.

Iako su do sliénih spoznaja o medusobnoj povezanosti kontekstualnih i individualnih
¢imbenika dosli mnogi istrazivaci i teoreticari, brojni modeli ovladavanja inim jezikom odnos
pojedinih varijabli prikazuju kao proces, Sto on nedvojbeno jest, no nerijetko prisutna
linearnost, smatramo, ne moze u potpunosti istaknuti vrlo prozimajuéi karakter svih
komponenti koje istodobno djeluju u korisniku jezika. Kako namjera ovog istrazivanja nije
bila izrada sveobuhvatnog modela ucenja, nego preispitivanje odnosa i uloge sasvim
odredenih ¢imbenika te njihova odnosa s komunikacijskom jezicnom kompetencijom u
sasvim odredenom kontekstu ovladavanja stranim jezikom, rezultate smo istraZivanja

pokusali prikazati na, prema nasem misljenju, primjereniji nacin (vidi sliku 29.).
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Slika 29. Interaktivni odnos konteksta, ™ motivacije, strategija ucenja i osobina u¢enika
procesu ovladavanja komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom u stranom jeziku

Sli¢no, primjerice, druStveno-konstruktivistickom modelu ucenja/poucavanja (cf.
Williams i Burden, 1997), i naS tzv. interaktivni model naglasava dinami¢nu narav

meduodnosa navedenih ¢imbenika ukazujuéi na vaznu ulogu konteksta te implicitno svih onih

118 pritom se misli kako na Siri drustveno-kulturni kontekst koji odreduje dostupnost jezika (izlozenost, n.a.) te
reakciju drustva i pojedinca na vrijednost uéenja jezika (cf. Gardner i Maclntyre, 1992), tako i na neposredni
formalni kontekst u¢enja Koji je iznimno povezan sa Sirim druStvenim kontekstom, odnosno u velikoj mjeri
zrcali njegov utjecaj. K tome, razliCiti pristupi poucavanju ujedno takoder neizravno upucuju na vecu ili manju
izlozenost stranom jeziku. Za potrebe grafickog prikaza izdvojili smo kontekst iz konstrukta motivacije, no jasno
je da zapravo sve ukljuéene varijable ¢ine jednu kompleksnu cjelinu u procesu ovladavanja stranim jezikom.

17 Pod osobinama uéenika prije svega mislimo na one varijable ukljuene u ovo istrazivanje, primjerice znanje
dodatnog stranog jezika, izvannastavno ovladavanje stranim jezikom, izravni jezi¢ni kontakt (boravak) i sl.
Osobine ucenika, nadalje, mogu obuhvacati jezicno samopouzdanje i strah od jezika, varijable koje je moguce
razmotriti i u okviru konstrukta motivacije.
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koji sudjeluju u procesu ucenja/poucavanja - ucenika, nastavnika, roditelja i drugih koji
medusobnom interakcijom oblikuju uzi i Siri kontekst ucenja. Slika 29. sugerira da je
komunikacijska jezi¢na kompetencija rezultat kompleksnog odnosa konteksta, motivacije,
uporabe strategija ucenja i osobina uc¢enika, no istodobno vrsi svoj utjecaj na te varijable. Isti

interaktivni odnos vrijedi i za sve ostale ¢imbenike.

Nadalje, sagledaju li se svi utvrdeni nalazi iz Sire perspektive, postaje jasno da je

kljuéni pojam koji se provla¢i kroz sve glavne varijable istraZivanja komunikacija, '

Sto nije
slu¢ajno kada je jezik predmet istrazivanja. Komunikacija je, naime, temeljna potreba ¢ovjeka
kao drustvenog bica, vrijednost koja nas obogacuje i sredstvo koje vodi do samoostvarenja.
Komunikacija je i u stranom jeziku, stoga, dio naSeg identiteta, a kao takva i iznimno slojevit
koncept koji, pojednostavljeno receno, s jedne strane predstavlja cilj koji Zelimo ostvariti,
dakle motivaciju, no ujedno je i jedno od klju¢nih sredstava odnosno strategija ucenja pomocu
koje ¢emo do¢i do cilja. Kontekst pritom omoguéava komunikaciju te osnazuje ili oslabljuje
njezinu vaznost 1 snagu u procesu ovladavanja stranim jezikom. Drugim rije¢ima,
viSedimenzionalno shvac¢ena komunikacija nedvojbeno je jedan od klju¢nih ¢imbenika koji
upravlja procesom ucenja i odreduje ovladanost stranim jezikom. Na temelju nalaza
istrazivanja, stoga, predlazemo tzv. radni model komunikacijske samoregulacije kojim ¢emo
pokusati pojasniti ulogu osobito komunikacijski usmjerenih strategija uc¢enja i motivacije u

procesu ovladavanja stranim jezikom koji je, dakako, potrebno detaljnije ispitati u okviru

buducih istrazivanja (vidi sliku 30.).

18 Primjerice, komunikacijska jezi¢na kompetencija, komunikacijsko-metakognitivne strategije ucenja,
(uporabno)-komunikacijska motivacija te, neizravno, komunikacijski pristup poucavanju.
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SUSTAV KONTROLE

KOM.-MK.S.

Slika 30. Radni model komunikacijske samoregulacije ili uloge strategija uéenja i motivacije
u procesu ovladavanja stranim jezikom (KJK = komunikacijska jezicna kompetencija; STRAT.
= strategije ucenja; MOT. = motivacija; O.UC. = osobine ucenika; KOM-MK. S. =
komunikacijsko-metakognitivne strategije; ZR-KJK = Zeljena razina komunikacijske jezicne
kompetencije)

Nastavljajuci se na DOrnyeijevu (2005; 2009a) definiciju motivacije, smatramo da se
proces ovladavanja stranim jezikom moZe definirati i kao nastojanje da se smanji razlika
izmedu postojece 1 Zeljene (razine) komunikacijske jezicne kompetencije. Misljenja smo da
integrativniji odnos motivacije, strategija ucenja, osobina ucenika i konteksta ucenja,
formalnog i izvannastavnog (kao, na primjer u engleskom jeziku) stvara veéu potrebu i zelju

za komunikacijom®*®

te omogucava veci jezicni kontakt (ili Dornyeijevim terminom
pozitivnije 'jezi¢no iskustvo') Sto ¢e dovesti do vece KIK, vece motivacije 1 vece
samodjelotvornosti, odnosno jezicnog samopouzdanja. Takva pozitivna (kognitivno-
afektivna) percepcija sebe kao kompetentnog korisnika/u¢enika stranog jezika bit ¢e temelj za
stvaranje joS istaknutije i pozitivnije (kognitivne) projekcije sebe kao govornika stranoga
jezika (ZR-KJK). Drugim rije¢ima, pretpostavljamo da ée visoka Zeljena razina
komunikacijske jezi¢ne kompetencije (ZR-KJK) djelovati kao motivacijski pokreta¢ koji ¢e
poput magneta privlaciti postojecu sliku vlastite KJK te ¢e pritom jezi¢nim samopouzdanjem
aktivirati sustav kontrole aktivnosti ili motiviranog ponaSanja, a time i procesa ovladavanja

kako bi se zadovoljile povecane komunikacijske potrebe i zelje (visoko motiviranih i

119 Sli¢no Maclntyreu, Clémentu, Doérnyeiju i K. Noels (1998), pod komunikacijom se pritom ne misli samo na
govornu produkciju veé na razne oblike komunikacijski usmjerenog ponaSanja, na primjer gledanje televizije,
Citanje knjiga, Casopisa i sl., dakle jezi¢na uporaba u Sirem smislu (usp. primjerice, komunikacijsko-
metakognitivne strategije ucenja u tablicama 9.1 11.) .
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samouvjerenih ucenika), i to u obliku c¢eS¢e primjene komunikacijsko-metakognitivnih
strategija (ili nekog drugog oblika samoreguliranog ucenja ili ulaganja truda, vidi prilog 22.)
kako bi se postojeca razlika $to vise smanjila.

Smatramo da jezi¢no samopouzdanje (kao rezultat kompleksnih interakcija motivacije,
kognicije, emocija, konteksta, KJK, cilja u€enja i drugih ¢imbenika) kao vazan dio postojece

slike o sebi pruza svojevrsnu drustvenu otvorenost,'?® §

to dovodi do stvaranja namjere (ili
spremnosti) koja je, sukladno Maclintyreu, Clémentu, Dornyeiju i K. Noels (1998) preduvjet
za upusStanje u razne (komunikacijske) aktivnosti budu¢i da je ¢in volje (Maclntyre, 2007),
drugim rijec¢ima pospjesit ¢e jezi¢nu uporabu ¢ime ¢e strani jezik (dugoro¢no) u znacajnijoj
mjeri postati dio osobnoga identiteta.

Nadalje, uloga komunikacijsko-metakognitivnih strategija vjerojatno se moze
protumaciti na dva nacina. S jedne su strane, dakle, strategije ucenja koje pridonose boljoj
ovladanosti KJK koje u veéoj mjeri ukljuéuju svjesnu namjeru za ucenjem, tj. ako svjesnost'?
shvatimo u vidu raspona, vjerojatno se nalaze u vecoj mjeri na lijevoj strani raspona. S druge
su strane, komunikacijsko-metakognitivne strategije, pretpostavljamo, samomotivacijske
strategije, osobito na visokom stupnju ucenja, koje ukazuju na interakciju metakognicije,
motivacije i konteksta u funkciji komunikacije, ¢ime vise neizravno pospjesSuju ovladanost
komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom. Tako ¢e u sluc¢aju nesto nize motivacije i slabije
ovladanosti KIJK zbog razmjerno velike prisutnosti svjesnosti (primjerice, ako se ucéenik
nalazi u etapi svjesnog izraZzaja), razmjerno manje potrebe za komunikacijom na stranom
jeziku i spremnosti na istu u primjeni tih strategija vjerojatno vise biti naglasena funkcija
(namjernog) ucenja kroz te komunikacijski usmjerene aktivnosti, dok ¢e u slucaju vise

motivacije 1 bolje ovladanosti KJK te vece potrebe 1 Zelje za komunikacijom kao i spremnosti

120 Kako je ,svaki druStveni kontakt ujedno i jezi¢ni kontakt® (Butzkamm, 2002: 34), pod drustvenom
otvorenoS¢u smatramo otvorenost prema raznim komunikacijskim aktivnostima. Nadalje, u zanimljivom
istrazivanju u kojem komunikacijsku jezi¢nu kompetenciju dovode u vezu s odredenim osobinama li¢nosti
Verhoeven i Vermeer (2002) utvrduju znaCajnu povezanost otvorenosti (prema iskustvima, dozivljajima,
odnosno drustvenoj interakciji) s trima komponentama KJK (organizacijskom, pragmati¢kom i strategijskom) u
ovladavanju nizozemskim kao drugim jezikom te zakljuCuju da bi upravo otvorenost mogla pospjesiti
integrativihu motivaciju, odnosno integrativne procese koji su iznimno vazni za jezi¢ni razvoj. Drugim rijeCima,
bilo da je rije¢ o ovladavanju drugim ili stranim jezikom, odnosno odnosila se ona na druStvenu interakciju s
govornicima ciljnoga jezika ili, pak, vise na drudtvenu ‘interakciju' s raznim kulturnim proizvodima na tome
jeziku, bila ona osobina li¢nosti ili, pak, nejezi¢ni ishod procesa ucenja stranoga jezika, otvorenost se svakako
namece kao vrlo vazan koncept koji ne mora nuzno biti vezan uz jedan teorijski pristup. Otvorenost se, naime,
ujedno moZe shvatiti i kao otvorenost sustava ¢ime se omogucuje pritjecanje razli¢itih izvora energije izvana, tj.
raznih kontekstualnih ¢imbenika (cf. Larsen-Freeman i Cameron, 2008) Sto je u skladu s prethodno navedenim.

121 Vige o svjesnosti i ulozi svjesnosti u uéenju jezika vidi npr. u Bagari¢ (2001, 2003a, 2005) i Schmidt (1990,
1994).
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na komunikaciju, primjerice u etapi automatizma i misljenja, uloga tih strategija vjerojatno u
vecoj mjeri biti usmjerena na odrzavanje visoke motiviranosti kroz jezi¢nu uporabu pri cemu
¢e se ucenje odvijati pretezito nesvjesno, tj. uporaba ce tih strategija na rasponu svjesnosti biti
smjeStena vise prema desno. lako je navedena podijela vrlo teSko dokaziva (cf. Tarone, 1980;
Cohen, 1998), vjerojatno zato Sto se u jezicnoj uporabi na stranom jeziku u dinamicnoj
interakciji ispreplice svjesno s manje svjesnim ili nesvjesnim (cf. Bagari¢, 2001, 2003a, 2005)
te Sto je mozda viSe umjetna nego stvarna, na taj su nas zakljucak dijelom navele i utvrdene
razlike u visinama povezanosti tih strategija s motivacijom te ocjenama u razrednom i
standardiziranom vrjednovanju u dvama stranim jezicima (vidi tablice 44. i 45.)'%* uz
uvazavanje ostalih nalaza istrazivanja, poput utvrdenog nesvjesnog ucenja u izvannastavnom
kontekstu kod ucenika engleskog jezika ili, pak, ocitog svjesnog ucenja kod ucenika
njemackog.

Smatramo i da odredeni ¢imbenici mogu pospjesiti aktivaciju sustava kontrole, na
primjer kvaliteta i kvantiteta jezi¢noga kontakta ili komunikacije (primjerice komunikacijski
pristup poucavanju, boravak na govornom podrucju stranoga jezika, mediji i sl.), jacina

motivacije (osobito njezine vrijednosne komponente?®

124
K,

), viSsa razina postojee KIK,
nastavni strategijska kompetencija i istaknutost cilja, odnosno Zzeljene razine KJK.
Pozitivan utjecaj konteksta, primjerice pruzanjem raznih prilika za provedbu
samoregulacijskih aktivnosti ili poticanjem na njihovu provedbu u etapi ¢e kontrole dodatno
olak3ati proces ovladavanja te pojacati istaknutost ZR-KJK, dok ée nepovoljan utjecaj
konteksta, pak, zamagljivati istaknutost cilja te ¢e sukladno tomu iziskivati veéi trud ili

zalaganje ucenika da si sam stvori odgovarajuce uvjete odnosno preoblikuje kontekst.

122 Utvrdene su, primjerice, nesto vise korelacije komunikacijsko-metakognitivnih strategija i motivacije u
engleskom jeziku te niZe korelacije tih strategija s dvama mjerama uspjeha (SV i RV) u odnosu na njemacki
jezik. Indikativnom se ¢ini i utvrdena visoka korelacija komunikacijsko-metakognitivnih strategija s razrednim
vrjednovanjem u njemackom jeziku kao i veca diferenciranost uporabe komunikacijsko-metakognitivnih
strategija u odnosu na ostale tipove strategija u engleskom jeziku (vidi tablicu 17.). Medutim, potrebno je
dodatno ispitati utvrdene nalaze.

12 Sto se tice pojedinih potkomponenata motivacija, na temelju rezultata (korelacijske analize) moze se
zakljuditi da bi u oba strana jezika afektivni tip motivacije mogao izvrsiti najveéi utjecaj, u njemackom, pak, i
obrazovno-poslovni, u engleskom komunikacijski.

124 Dérnyei i Ushioda (2011: 124) isti¢u da je vazna uloga nastavnika osvijestiti relevantne samoregulacijske
strategije kod ucenika te ih u prikladno vrijeme podsjecati na njihovu korisnost. Nastavnik je, kao $to su rezultati
naSeg istraZzivanja pokazali, u engleskom jeziku u umjerenoj pozitivnoj korelaciji s komunikacijsko-
metakognitivnim strategijama, u njemac¢kom, medutim, nije utvrdena znacajna korelacija.
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Nadalje, model podrazumijeva da se sve varijable medusobno prozimaju u
dinami¢nom procesu ovladavanja stranim jezikom, dok linearnost tek omogucuje jasniji
prikaz mogué¢ih meduodnosa.

Pretpostavljamo da se u slucaju preklapanja postojece i Zeljene razine KJK, tj. kada
razlika izmedu dviju slika KJK bude toliko mala da mozemo govoriti 0 postizanju zacrtanog
cilja, moze ponovno aktivirati sustav kontrole (pomocu motivacije, odnosno jezi¢noga
samopouzdanja, otvorenosti i namjere) kako bi se zadrzala steCena ovladanost
komunikacijskom jezicnom kompetencijom u stranom jeziku 1 odgovaraju¢a visoka
motiviranost koju ona implicira te sprijecilo moguce jezi¢no nazadovanje, na S§to ukazuju
dvosmjerne strelice (vidi sliku 30.). No, isto je tako moguce da ¢e ucenik po (prividnom)
ostvarenju cilja (budu¢i da ovladavanje jezikom zapravo nikada ne zavrSava) razviti novu
specificniju pojekciju sebe ili idealnu sliku o sebi, primjerice kao korisnika odredenog
narjecja, jezika struke ili sl. u zelji za produbljivanjem pojedinog vida jezika $to ¢e potom
djelovati kao novi motivacijski pokreta¢. U svakom slu¢aju, model sugerira da se ovladavanje

jezikom odvija kroz komunikaciju'®®

ili jezi¢nu uporabu (cf. Butzkamm, 2002) Sto dovodi do
vece automatiziranosti znanja, a komunikacija je ujedno i nacin odrzavanja visoke ovladanosti
komunikacijskom jeziénom kompetencijom kao i motivacije. Uloga ucenika pritom je izrazito
aktivna jer podrazumijeva stalno njegovanje vizije uz istodobno otvaranje prema pozitivnim
utjecajima konteksta i njihovo iskoristavanje te ponisStavanje ili oslabljivanje onih negativnih.

Snagu jezi¢ne uporabe na lijep nacin iskazuje sljedeci citat:

~Wenn wir die Fremdsprache benutzen, um unsere Welt zu erforschen, Neues zu erfahren, uns zu
besinnen, eigene Gedanken zu entwickeln, auf andere einzuwirken, dann lassen wir unsere
Sprachintuition mitarbeiten, die — uns unbewusst — Hypothesen ausbildet, verwirft und verfeinert, bis

uns Flgungsweisen der fremden Sprache in Fleisch und Blut ibergehen.” (Butzkamm, 2002: 281-282)

Pretpostavljamo, dakle, da ¢e odnos strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske
jezicne kompetencije varirati sukladno razini komunikacijske jezicne kompetencije koja se
Zeli (i moze) posti¢i i to u interakciji s uzim i Sirim kontekstom ucenja. Kako motivacija
zauzima iznimno znacajno mjesto u predlozenom modelu kao pokreta¢ djelovanja, zatim kao

pogon koji to djelovanje odrzava i kao cilj koji ga usmjerava i vodi, smatramo da se model

125 Butzkamm (2002) u tom smislu govori o tzv. ukorjenjivanju (njem. die Einwurzelung) stranoga jezika kroz
komunikaciju.
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pored Dornyeijeve (2005) teorije, a dijelom i teorije dinami¢nih sustava, moze na odredeni
naéin nastaviti i na teorije samoreguliranog ucenja, primjerice teoriju socijalne kognicije,
odnosno motivaciju za postignu¢em koja se pored oc¢ekivanja buduce uspjesnosti (u smislu
ovladanosti komunikacijskom jezi¢énom kompetencijom) nastavlja i na percepciju vrijednosti
cilja (gdje je od velikog znacaja formalni kontekst ucenja no i Sire druStveno-kulturno
okruzje) pri ¢emu vaznu ulogu ima i unutarnji sukob vezan uz dozivljaj uspjeha i neuspjeha,
primjerice u vidu atribucija, samodjelotvornosti, samopouzdanja i samopoStovanja, a na ¢iju
su vaznost ukazali i nalazi naSeg istraZzivanja. Jaka Zelja za uspjehom, to¢nije za visokom KJK
te slabi strah od neuspjeha, dakle, visoko samopouzdanje pritom ¢e najbolje poticati
ponasanje usmjereno prema postignuéu, tj. u vecoj ¢e mjeri aktivirati uporabu
samoregulacijskih odnosno samomotivacijskih komunikacijsko-metakognitivnih strategija ili,
pak, nekih sliénih samoregulacijskih aktivnosti. Medutim, kako je ovladavanje stranim
jezikom iznimno sloZen proces, smatramo da je teorijska triangulacija jedino moguce rjesenje
na §to upucuju i nalazi ovog istrazivanja. Sukladno tomu, svi teorijski pristupi koji
naglaSavaju isprepletenost kognitivnog i drustvenog vida ovladavanja stranim jezikom (vidi

potpoglavlje 1.2.) sadrZe postavke koje mogu biti potpora predloZzenom modelu.

Naposljetku, smatramo potrebnim istaknuti kako je naSe istrazivanje u teorijskom
smislu pokazalo da je odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezi¢ne
kompetencije u stranom jeziku izrazito kontekstualiziran i varijabilan te da se (ne)ravnoteza
pojedinih komponenti moze odraziti na krajnji ishod ucenja, odnosno nizu ili visu razinu
postojece ili zeljene ovladanosti komunikacijskom jeziénom kompetencijom u stranom jeziku.
Ucinak neravnoteze u jednom od klju¢nih ¢imbenika, tj. motivaciji za ucenje stranog jezika, u
naSem se istraZivanju pokazao u slu¢aju njemackog u odnosu na engleski jezik. No, izrazita
kontekstualiziranost motivacije i njezin vrlo prozimajuci odnos sa strategijama ucenja ipak,
slicno DOrnyeiju (2010), navodi na zaklju¢ak da utvrdene razlike u ovladanosti
komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom U dvama stranim jezicima najvjerojatnije nisu u
tolikoj mjeri rezultat ja¢ine bilo koje pojedinacne komponente (primjerice strategija ucenja ili
motivacije) koliko su rezultat na¢ina na koji zajednicki djeluju svi relevantni ¢imbenici kao
dio vrlo slozenog sustava u neprestanoj interakciji s kontekstom, a Sto je u skladu i s
aktualnim dinami¢nim modelima komunikacijske jezi¢ne kompetencije (cf. Bachman i

Palmer, 1996, 2010).
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6.7. METODICKE IMPLIKACIJE

Osim teorijskih implikacija iz rezultata istraZzivanja o odnosu strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom i engleskom kao stranim
jezicima proizlaze i odredene metodicke implikacije koje ukazuju na:

- potrebu permanentnog usavrsavanja nastavnika u stru¢nom, tj. jezicno-metodi¢kom i
psiholoSkom, no i humanisticCkom pogledu, kako bi ucenicima mogli biti uzorni
modeli koji ¢e pouCavanjem stranoga jezika doprinositi rastu i razvoju ucenika kao
cjelovitih osoba; usporedno s tim potrebno je i djelovati na poboljSanju razmjerno
loSeg statusa nastavnika opcéenito u hrvatskom obrazovnom sustavu kako ,biti

nastavnik® ne bi bio samo posao ve¢ doista zvanje;

potrebu permanentnog usavrSavanja nastavnika u pogledu strategija ucenja kako bi
ve¢ na nizim stupnjevima ucenja ucenike zaista mogli nauciti kako uciti strani jezik,

tj. potrebno je demistificirati ucenje stranoga jezika;

potrebu za osvje$¢ivanjem nastavnika u pogledu velikih razlika u motivaciji za

ucenjem njemackog i engleskog jezika te s njom povezanih ¢imbenika;

potrebu za osvjes¢ivanjem nastavnika u pogledu znacajne razlike uc¢enika njemackog
1 engleskog jezika wu razinama ovladanosti komunikacijskom jezicnom

kompetencijom;

potrebu za osuvremenjivanjem nastave njemackog jezika u svrhu podizanja
motivacije ucenika za ucenje toga jezika, osobito njezine vrijednosne komponente,
primjenom komunikacijskih pristupa poucavanju i (samo)motivacijskih strategija (cf.
Dornyei, 2001b) u nastavi njemackoga jezika, $to bi povoljno djelovalo na jezi¢no
samopouzdanje ucenika, a time i bolju ovladanost komunikacijskom jezi¢énom
kompetencijom te vecu autonomnost u ucenju; U tom je smislu potrebno i poticati
ucenike na postavljanje ciljeva u ucenju (kratkoro¢nih i dugoroc¢nih), visokih ali i
dostiznih, na aktivno djelovanje u smjeru ostvarenja cilja te pozitivno vrjednovanje
tijekom i nakon ostvarenja (primjerice, pruzanjem kvalitetne povratne informacije,
pozitivnih atribucijskih sklopova i sl.); potrebno je kod ucenika proizvesti potrebu i
zelju za komunikacijom na stranom jeziku i spremnost da se u izvannastavnom
kontekstu upuste u razne komunikacijski usmjerene aktivnosti iskoristavanjem svih
dostupnih jezi¢nih resursa, primjerice interneta;

- potrebu permanentnog usavrSavanja nastavnika u pogledu S$to objektivnijeg

vrjednovanja komunikacijske jezi¢ne kompetencije uc¢enika te odgovarajuceg nacina
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poucavanja u iznimno heterogenim razrednim odjelima, 0sobito njemackog kao
stranog jezika, s obzirom na motivaciju i ovladanost komunikacijskom jezi¢nom
kompetencijom;

- potrebu za izradom odgovarajuéih nastavnih materijala i ponude mogué¢ih dodatnih
sadrzaja ucenicima, posebice u slu¢aju njemackog jezika, koji bi omogucili veéu
izloZenost jeziku;

- potrebu za promicanjem pozitivnih stavova prema govornicima stranoga jezika,
primjerice kroz obradu izvornih nastavnih materijala s naglaskom na elementima
kulture jer mogu biti mocan saveznik u motivaciji i uporabi strategija ucenja te
doprinijeti ve¢oj medukulturnoj komunikaciji i toleranciji;

- potrebu suradnje Skola s organizacijama iz inozemstva koje omogucuju razmjenu
ucenika odnosno boravak na govornom podrucju stranoga jezika;

- potrebu pozitivnijeg stava i snaznije podrske roditelja za u¢enjem njemackog jezika;

- potrebu poticanja ucenika (i roditelja) na visejezicnost kojom ¢e se uz svjetski
identitet preko engleskoga njegovati i europski identitet kroz u¢enje manjih no ne i
manje vrijednih stranih jezika;

- potrebu za unaprjedenjem statusa njemackog kao stranog jezika u hrvatskom
obrazovnom sustavu;

- potrebu istrazivanja odnosa motivacije za poucavanje nastavnika i motivacije za

ucenje ucenika.

Sukladno naputcima Bagari¢ (2007a) te kao Sto smo dijelom ve¢ spomenuli, u sluc¢aju
njemackog jezika na nacionalnoj bi razini trebalo rasteretiti nastavne planove i programe tako
da u prvom planu budu leksic¢ki 1 gramaticki sadrzaji koje ¢e ucenik u kontekstu slabe
izloZenosti tome jeziku moci usvojiti i uporabiti u stvarnim komunikacijskim situacijama.
Komunikacijski bi pristup u poucavanju njemackog kao stranog jezika, k tome, ucenicima
omogucio razvoj ¢esto zapostavljenih produktivnih jezi¢nih djelatnosti ¢ime bi ucenici dobili
osjecaj da na njemackom zaista mogu komunicirati §to bi moglo povoljno djelovati na njihovu
motivaciju (Bagari¢, 2007a), a samim time 1 na uporabu odgovarajucih strategija ucenja koje
bi dodatno pospjeSile ovladanost komunikacijskom jeziénom kompetencijom ¢ime sam

njemacki jezik brojnim nasim ucenicima zasigurno vise ne bi bio toliko tezak i stran.
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7. ZAKLJUCAK

Na temelju provedenog istrazivanja steen je uvid u proces ovladavanja stranim
jezicima u uvjetima redovne nastave i doslo se do vrlo zanimljivih spoznaja o prirodi i odnosu
strategija ucenja, motivacije 1 komunikacijske jezine kompetencije u njemackom i

engleskom jeziku. Rezultati naSeg istrazivanja upucuju na sljedece zakljucke:

¢ Strategije ucenja nisu jedinstven konstrukt, ¢ak bi se moglo re¢i da su relativno fluidna i
izrazito kontekstualizirana kategorija, no relativno sli¢na struktura s obzirom na utvrdenu
komunikacijsko-metakognitivnu dimenziju (u glavnom i pilot-istrazivanju) u obama stranim
jezicima upucuje na odredenu stabilnost barem u toj populaciji odraslih hrvatskih uéenika (i
studenata). = Komunikacijsko-metakognitivne  strategije ~ pritom se name¢u kao
samoregulacijske strategije visoko povezane s motivacijom C¢ija je uporaba velik izvor
varijacije, kako medu dvama stranim jezicima tako i u pojedinim poduzorcima uéenika unutar
pojedinog jezika (primjerice ovisno o KJK, ZR-KJK, znanju dodatnog stranog jezika i sl.). U
njihovoj se primjeni mozda najbolje odrazava mogucnost kontrole, no 1 veca potreba za
kontrolom procesa ovladavanja stranim jezikom barem na ovoj razini ucenja.

Utvrdena podjela strategija ucenja odrazava odredenu funkcionalnost u ovladavanju
trima aspektima jezika: strategije pamcenja pritom odgovaraju ovladavanju temeljnim
jezi¢nim jedinicama na razini rije¢i; kognitivne strategije i druStveno-afektivne odgovaraju
ovladavanju gradivom, odnosno jezikom kao Skolskim predmetom ¢ime se vjerojatno stjece
pretezito jezi¢na kompetencija ili niZza razina komunikacijske jezi¢ne kompetencije, tj. rijec je
o tzv. Skolskim strategijama ucenja; komunikacijsko-metakognitivne, pak, odgovaraju
ovladavanju jezikom, odnosno komunikacijskom jezicnom kompetencijom 1 priblizavanju
onoj izvornih govornika te u najvecoj mjeri odrazavaju drustvenu funkciju jezika kao sredstva
za komunikaciju. Pritom je rije¢ o pretezito izvanskolskim strategijama ucenja koje u najvecoj
mjeri povecavaju jezi¢ni unos koji se potom vjerojatno obraduje pomocu automatiziranih

kognitivnih strategija (cf. Williams i Burden, 1997).

¢ Sli¢na funkcionalnost, no 1 kontekstualnost, utvrdena je i u motivaciji za u¢enje njemackog i
engleskog jezika mjerenoj ovim upitnikom koja ukazuje na tri, ovisno o stranom jeziku, vise
ili manje medusobno povezane dimenzije, druStveno-kulturnu, razrednu i osobnu, u kojima se,

dakle, strukturno takoder mogu uociti izvanskolska dimenzija, Skolska i osobna. Pritom veliku
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ulogu ima prva ili makrodimenzija, tj. percipirana vrijednost ucenja jezika koja je znacajan
izvor varijacije medu dvama stranim jezicima te je nedvojbeno jedan od klju¢nih ¢imbenika
koji ¢e znatno odrediti cjelokupno ponaSanje ucenika, odnosno njegovo ulaganje u
ovladavanje stranim jezikom. Nadalje, vazne su komponente motivacije razredna ili dimenzija
konteksta ucenja koja na odredeni nacin filtrira makro- i mikrodimenziju motivacije. Filtracija
je pritom i zbog poticajnog drustvenog konteksta i dugogodisnjeg kvalitetnijeg pristupa
poucavanju povoljnija u engleskom jeziku jer ne nailazi na otpor buduci da i u€enik i roditelj i
nastavnik i drustvo, takoreci, nastoje ostvariti zajednicki cilj visoke razine ovladanosti
komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom Sto se uostalom odrazava i u osobnoj dimenziji
motivacije, primjerice pojavom jezicnoga samopouzdanja koje se pokazalo znacajnim
¢imbenikom motivacije.

Slabija drustvena vrijednost ucenja njemackog, kao i vjerojatno manje optimalan
pristup poucavanju, pak, zasigurno uzrokuje odredene kolizije izmedu sudionika uklju¢enih u
proces ovladavanja tim jezikom i znatno vecu fluktuaciju motivacije ucenika (no vjerojatno i
nastavnika) koja dovodi do vece rasprSenosti motivacije koja se u najve¢oj mjeri moze
obuhvatiti medusobno slabo povezanim dimenzijama, tj. osobinama jezika i kontekstom
ucenja, za razliku od engleskog jezika gdje prevladava prozimajuéi odnos svih komponenti.

Mozda bi se analogijom putovanja rijekom utvrdene razlike u dvama stranim jezicima
mogle i slikovito pojasniti. U engleskom jeziku, tako, i drustvo i nastavnik i uéenik (+
roditelj) mirnom rijekom zajedno plove prema zajednickom odredistu i1 to bez vecih zapreka.
U njemackom se jeziku, medutim, ¢ini da je drustvo poprilicno uzburkalo rijeku kojom
nastavnik 1 ucenik (+/- roditelj) nastoje ploviti u iznimno otezanim uvjetima pri ¢emu ih na
trenutke voda nosi i u razli¢itim smjerovima $to putovanje ¢ini iznimno teskim, a dolazak na

odrediste u velikoj je mjeri prepusten spretnosti pojedinca.

¢ Smatramo, dakle, da povoljniji kontekst uéenja (interakcija utjecaja roditelja, formalnog i
drustveno-kulturnog konteksta te, sukladno tomu, postojanje vise modela od kojih i s kojima

ucenici engleskog mogu uciti taj strani jezik) pridonosi visoj motivaciji,126 a time 1 vecoj

126 Unato¢ tomu §to nismo istrazivali motivaciju u okviru teorije samoodredenja (npr. Deci i Ryan, 1985; Ryan i
Deci, 2000), nalazi istrazivanja, prema nasem misljenju, mogu ukazivati na op¢i tip motivacije za ucenje
njemackoga koji nalikuje manje autonomnim oblicima ekstrinzi¢cne motivacije, dok motivacija za ucenje
engleskog (primjerice, zbog visokih vrijednosti osobina jezika, afektivne motivacije, obrazovno-poslovne,
uporabne, komunikacijske, jezi¢nog samopouzdanja, visoke ZR-KJK i drugih nalaza) vjerojatno vise nalikuje
njezinim vise internaliziranim oblicima, poput identificirane ili integrirane regulacije ili ¢ak intrinzi¢noj
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vrijednosti udenja,’?’ vecoj kulturnoj ili drustvenoj otvorenosti, visem cilju ucenja, veéem
samopouzdanju, vecoj potrebi i zelji za komunikacijom, vecoj spremnosti na komunikaciju,
vecoj komunikacijskoj usmjerenosti i samoregulaciji (primjerice, u vidu ¢eS¢e uporabe
komunikacijsko-metakognitivnih ~ strategija ucenja), a time i boljoj ovladanosti

komunikacijskom jezi¢cnom kompetencijom.

¢ Odnos uporabe strategija uéenja i komunikacijske jezi¢ne kompetencije neovisno o stranom
jeziku nije linearan, odnosno viSom se razinom komunikacijske jezicne kompetencije ne
povecava nuzno i uporaba svih (ukupnih) strategija ucenja. Osim toga, i drugi su ¢imbenici tu
na djelu. Taj je odnos ipak specifican za pojedini jezik. Naime, dok se u obama stranim
jezicima porast komunikacijske jezi¢ne kompetencije povezuje S porastom uporabe
komunikacijsko-metakognitivnih strategija, utvrdene negativne korelacije s ostalim tipovima
strategija ucenja (kognitivnim 1 strategijama pamcenja te druStveno-afektivnim u slucaju
ocjene u RV) u engleskom jeziku mogu ukazivati i na vecu, ve¢ spomenutu, evoluciju u
uporabi strategija uéenja kod ucenika engleskog jezika u odnosu na ucenike njemackog (Koji,
pak, pokazuju vecu sklonost za relativno ravnomjernom uporabom Sireg raspona strategija)
kao rezultat ve€e automatiziranosti znanja, tj. uporaba strategija ucenja moze upucivati i na
razli¢ite etape jezi¢noga razvoja ucenika. Unato¢ tomu Sto viSe strategija ne moraju nuzno biti
i bolje, ta bi formula ipak mogla vrijediti u slu¢aju primjene komunikacijsko-metakognitivnih
strategija koje ¢e zasigurno povoljno djelovati na porast jezicnoga unosa, motivacije i
jezi¢noga samopouzdanja (no visa motivacija i odredeno samopouzdanje ujedno ¢e biti i
odredeni preduvjet za primjenu tih strategija) aktivnim komunikacijski usmjerenim pristupom

ucenju, a time 1 na bolju ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom.

¢ Odnos motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u njemackom je jeziku reciprocan
Sto potvrduju kako nalazi korelacijske analize tako i brojne utvrdene razlike u intenzitetu
mnogih (pot)komponenata motivacije medu manje i viSe uspje$nim ucenicima. U engleskom
je jeziku, pak, takav odnos uofen u tek rijetkim potkomponentama, poput uporabne

motivacije ili jezinog samopouzdanja, Sto moze upucivati na Cinjenicu da mozda ucenje

motivaciji (cf. Noels, Clément i Pelletier, 1999; Noels, 2001). Bilo bi iznimno zna¢ajno provesti istrazivanje koje
bi rasvijetlilo fenomen motivacije za ucenje stranih jezika u hrvatskom obrazovnom kontekstu i s tog gledista.

127 Sto se tide pojedinih potkomponenti osobina jezika, najveée su razlike medu dvama jezicima utvrdene za
uporabno-komunikacijsku motivaciju, obrazovno-poslovnu motivaciju, stav roditelja i afektivnu motivaciju (tim
redoslijedom), sve na razini 1 % znacajnosti u korist u¢enika engleskog jezika.
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svjetskog engleskog zahtijeva drugaciji spektar sastavnica upitnika za ispitivanje motivacije
(na primjer, istrazivanje idealne jezi¢ne slike o sebi) ili drugaciju metodu istrazivanja. Dakle,
ili su razlike medu manje i vise uspjeSnim ucenicima engleskog jezika s obzirom na intenzitet
brojnih (pot)komponenata motivacije zaista vrlo male, §to zbog povoljnog konteksta ucenja
nije nemoguce, a to je nase istrazivanje zapravo i pokazalo, ili upitnikom nisu obuhvaéene
one komponente koje bi ukazivale na moguce vece razlike medu tim ucenicima, Sto je isto
tako moguce.

Sukladno tomu, utvrdene razlike u njemackom i engleskom jeziku navode na
zakljucak da motivacija za ucenje njemackog pretezito odrazava usmjerenost na postizanje
Skolskog uspjeha, dok motivacija za ucenje engleskoga pored toga vjerojatno vise dovodi do
izraZzaja osobne vrijednosti i razvoj identiteta ¢iji je integralni dio Zelja za visokom
ovladanos¢u komunikacijskom jezicnom kompetencijom u tome jeziku, s ¢im se zasigurno
mogu dovesti u vezu i utvrdene razlike u ovladanosti KJK ucenika dvaju jezika. Dakle,
razlike u motivaciji za ucenje njemackog i engleskog kao stranog jezika nisu samo
kvantitativne nego i kvalitativne i uvelike su odraz prilagodbe ucenika na postojee vrlo
razlic¢ite kontekste ucenja kako formalne tako i neformalne koji, pak, pridonose svrstavanju
stranih jezika u tzv. ,,vrijednosne skupine* te uvelike suodreduju tijek i ishod ucenja, medu
ostalim i putem (ne)dostupnosti prilika za jezi¢nu uporabu. Kontekst tako pridonosi tomu da
se engleski u velikoj mjeri u pravom smislu rije¢i usvaja (uvelike i nesvjesno), tj. gotovo da
poprima obiljezja drugog jezika, dok njemacki, s druge strane, ostaje strani jezik koji se

(svjesno) uci.

¢ Odnos motivacije i strategija ucenja u njemackom je jeziku reciprocan pri ¢emu se porast
motivacije povezuje s c¢eS¢om primjenom svih tipova strategija i obrnuto, medutim u
engleskom se (opéa) motivacija dovodi u Cvrstu pozitivnu vezu tek s uporabom
komunikacijsko-metakognitivnih strategija. Vrijednosna komponenta motivacije (osobine
jezika) pritom se pokazuje kao najpoZeljnija dimenzija koja je u pozitivnoj korelaciji sa svim
tipovima strategija u€enja u obama stranim jezicima. Od pojedinih se potkomponenti u
njemackom, nadalje, isti¢u obrazovno-poslovna i komunikacijska motivacija te roditeljska
podrska, u engleskom, pak, komunikacijska motivacija, stavovi prema govornicima
engleskoga jezika i udzbenik. Pozitivni stavovi prema govornicima i visa komunikacijska
vrijednost jezika u obama se stranim jezicima isticu, dakle, kao Cimbenici koji mogu
pridonijeti ¢eS¢oj uporabi svih tipova strategija, Sto ¢e pak dugorocno zasigurno omoguciti
njihovu uc¢inkovitiju primjenu i dovesti do ve¢e automatiziranosti znanja.
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¢ Ukupno gledano, moze se, dakle, zakljuciti da su motivacija i KIK vjerojatno u ciklickom
odnosu u kojem, na viSem stupnju ucenja, vazna uloga pripada osobito komunikacijsko-
metakognitivnim strategijama ucéenja. Taj 0dnos moze varirati u ja¢ini pa ¢e tako, primjerice,
visa motivacija dovesti do ve¢e KJK i vise motivacije $to se najvjerojatnije odrZzava pomocu
¢es¢e primjene komunikacijsko-metakognitivnih strategija u izvannastavnom kontekstu
ucenja (na Sto upucuju nalazi za engleski jezik). Niza ¢e motivacija dovesti do nize KJK i nize
motivacije te znatno rjede uporabe komunikacijsko-metakognitivnih strategija te CeSce
uporabe nekih drugih strategija, poput kognitivnih, koje ¢e u skladu sa slabijim intenzitetom
motivacije najvjerojatnije odrazavati prilagodbu zahtjevima formalnog konteksta u¢enja koji u
najve¢oj mjeri poti¢e njihovu uporabu, $to se, primjerice, pokazalo u slucaju njemackog
jezika. Pretpostavljamo da je uloga komunikacijsko-metakognitivnih strategija u prvom
(pozitivnom) ciklickom odnosu pretezito samomotivacijske naravi, dok bi u drugom
(negativnom) odnosu mogao biti viSe naglasen element ucenja, o ¢emu je bilo rijeci ranije
(vidi potpoglavlje 6.6.). Drugim rije¢ima, ja¢ina motivacije iznimno je bitna jer ¢e visoka
motiviranost dovesti do boljeg upravljanja procesom ucenja na nain da ¢e potaknuti ucenika
prihvatiti se raznih aktivnosti uéenja, prije svega jeziCne uporabe u izvannastavnom

kontekstu, a sto ¢e dovesti i do boljih ishoda.

¢ U hrvatskom obrazovnom sustavu naziru se dva profila ufenika stranoga jezika koji se
razlikuju u strukturi i intenzitetu motivacije, strukturi i ucestalosti uporabe strategija ucenja te
ovladanosti komunikacijskom jezicnom kompetencijom, $to se vjerojatno moze dovesti u
vezu s dihotomijom motivacije za ucenje svjetskog engleskog i, u ovom slucaju,
»hesvjetskog” njemackog jezika u ¢emu se, pak, odrazava i razli¢ito videnje jezika, tj.
engleskoga kao sredstva za komunikaciju i njemackoga kao pretezito Skolskog predmeta.
Navedene se razlike mogu povezati i s uvrijezenim drustveno-kulturnim vjerovanjima o tome
da je engleski osobito vrijedan i uz to lagan, odnosno jezik koji je danas iznimno potreban i
kojim se moze uspjesno ovladati, dok je njemacki (zbog moénog engleskog) manje vrijedan i
pored toga teZzak zbog Cega (visoka) ovladanost njime zapravo i nije potrebna, a k tome ju je u

postojecem kontekstu gotovo 1 nemoguce ostvariti.

¢ Utvrdeno je, dakako, i da su brojne osobine ucenika povezane s glavnim varijablama
istraZzivanja ¢ime izravno utje¢u na tijek i ishod ucenja. Utvrdene su, primjerice, razlike u
uporabi strategija ucenja, motivaciji i ovladanosti komunikacijskom jezi¢nom kompetencijom

u odnosu na znanje dodatnog stranog jezika. Ucenici obaju jezika koji govore dodatni strani
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jezik viSe su motivirani (opéa i specificne vrste motivacije) za ucenje te postizu bolju
ovladanost komunikacijskom jezicnom kompetencijom kako u razrednom tako i u
standardiziranom vrjednovanju. Uporaba strategija ucenja pritom je razli¢ita ovisno o jeziku
cilju. Ucenici njemackog koji govore dodatni strani jezik, primjerice, ceS¢e posezu opcenito
za strategijama ucenja te za komunikacijsko-metakognitivnim. Ucenici engleskog koji govore
dodatni strani jezik, pak, ces¢e posezu za komunikacijsko-metakognitivnim strategijama.
Istodobno ucenici engleskog koji ne govore dodatni strani jezik znaCajno CeS¢e rabe
kognitivne i druStveno-afektivne strategije. Visejezi¢nost se, dakle, istie kao iznimno

pozeljan saveznik u ovladavanju stranim jezicima.

¢ Razlike u uporabi strategija uéenja, motivaciji i ocjeni na razrednom vrjednovanju utvrdene
su u odnosu na boravak na govornom podrucju stranoga jezika duzi od mjesec dana. Rezultati
su istrazivanja pokazali da boravak kod ucenika njemackog jezika povoljno utjece na cescu
uporabu ukupnih i komunikacijsko-metakognitivnih strategija te na brojne tipove motivacije.
Boravak, odnosno izravan jezi¢ni kontakt takoder se dovodi u vezu s manjim strahom od
jezi¢ne uporabe te viSom ocjenom U razrednom vrjednovanju, ne i u standardiziranom. Kod
ucenika engleskog jezika boravak povoljno utjece (tek) na stavove prema govornicima toga

jezika. Izravan jezi¢ni kontakt, drugim rijecima, povoljno utjece na tijek i ishod ucenja.

¢ Razlike medu wucenicima njemackog 1 engleskog utvrdene su s obzirom na
izvaninstitucionalno bavljenje Cetirima jezi¢nim djelatnostima koje su u pozitivnoj korelaciji
sa svim glavnim varijablama istrazivanja, i to u korist uc¢enika engleskoga jezika koji u
znacajno vecoj mjeri slusaju, Citaju, piSu i govore u odnosu na uéenike njemackoga Sto se,
medu ostalim, dovodi u vezu sa slabijom motivirano$¢u ucenika njemackoga kao i s njom

povezanih kontekstualnih ¢imbenika.

¢ Razlike medu ucenicima njemackoga i engleskoga utvrdene su i u procjeni vaznosti
pojedinih ¢imbenika koji prema njihovu misljenju najvise doprinose njihovom ovladavanju
stranim jezikom. IstraZivanje je po tom pitanju ukazalo na gotovo oprje¢ne rezultate u,
primjerice, ¢imbeniku nastave koji u o¢ima ucenika engleskog najvise doprinosi ovladavanju
stranim jezikom, dok ucenici njemackog nastavu stavljaju na posljednje mjesto. Ucenici
engleskog, k tome, znacajno vaznijim smatraju vlastito ucenje (trud ili rad) za razliku od
ucenika njemackog koji tome ne pridaju toliku vaznost u svom ovladavanju jezikom.
Istrazivanjem je utvrdeno i da ucenici njemackog najvaznijim c¢imbenikom smatraju
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izlozenost jeziku, bilo kroz medije ili kroz boravak na njemackom govornom podrucju, dok
ucenici engleskog medije (primjerice, televiziju) smatraju najmanje znacajnim §to, medu
ostalim, ukazuje na €injenicu da se ucenje engleskog jezika u velikoj mjeri odvija nesvjesno,
dok bi uc¢enje njemackog, prema misljenju ucenika, u ve¢oj mjeri trebalo biti nesvjesno jer bi

tada i ishod bio bolji.

Utvrdene razlike upucuju na zakljuc¢ak da odnos strategija ucenja, motivacije i
komunikacijske jezi¢ne kompetencije u njemackom i engleskom jeziku vjerojatno varira
sukladno razini komunikacijske jezi¢ne kompetencije koja se zeli (i moze) dosegnuti Sto je,
pak, rezultat dinamicne interakcije kognitivnog i afektivnog sustava s kontekstom. Visa ce
zelja, tocnije Zelja za visokom komunikacijskom jezicnom kompetencijom, uz vece jezicno
samopouzdanje, tako vjerojatno potaknuti ucenika da raznim aktivnostima strani jezik ucini
bitnim dijelom vlastita identiteta, odnosno sebe, $to uspjeh ¢ini izglednijim, a ,strani* jezik
koji tako sve manje postaje stran nadilazi znacenje Skolskog predmeta te u prvi plan stavlja

svoju pravu funkciju koja mu omogucuje da kroz komunikaciju zaista (za)Zivi.

Na kraju moramo istaknuti da rezultati istrazivanja ukazuju na potrebu za provedbom
daljnjih komparativnih istrazivanja u podrucju ovladavanja stranim jezikom koja bi trebala
ukljuciti kako kognitivne i afektivne ¢imbenike tako i reakciju ucenika na kontekst ucenja jer
njihov iznimno prozimaju¢i odnos moze dovesti do dubljeg razumijevanja vrlo slozenog
procesa ovladavanja i pou€avanja razli¢itih stranih jezika. Da je i interdisciplinarnost u tom
nastojanju iznimno bitna istice, primjerice, DeKeyser (1988) ¢ija relativno davna preporuka,

stoga, i danas vrijedi:

»Understanding second language acquisition may require looking at the field from various perspectives
and pooling data to map the field instead of looking for the magical theoretical binoculars that would
suddenly permit perceiving all phenomena 'from the right perspective’. Researchers in a variety of
fields, from experimental psychology to ethnography of communication, can all contribute to such an
endeavor.” (DeKeyser, 1988: 116)
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8. PRILOZI

PRILOG 1.

Inacdica Upitnika o motivaciji za u¢enje njemackog jezika (pilot-istraZivanje)

Opéi podatci

. IME | PREZIME:

. Dob:

.Spol: M ili Z (ZaokruZi.)

. Ime Skole:

. Koliko godina ve¢ ucis njemacki?
. Koju si ocjenu imao/imala iz njemackog na polugodistu?

. Govoris li te¢no neki drugi jezik osim hrvatskog? DA. NE.
Ako DA, o kojem se jeziku/jezicima radi?

B WN P

~N O\ D

8. Jesi li ikada bio/bila u nekoj zemlji u kojoj se govori njemacki? DA. NE.
Ako DA, odgovori na sljedeca pitanja:
Koliko dugo?
Gdje?
9. Koliko uspjesno Zeli§ ovladati njemackim jezikom? ZaokruZzi.
a) slabo (samo da dobijem pozitivnu ocjenu na kraju Skolovanja)
b) srednje (da mogu komunicirati sa strancima, npr. na putovanjima)
c) jako (Zelim govoriti njemacki kao izvorni govornici)

UPITNIK O MOTIVACIJI ZA UCENJE NJEMACKOG JEZIKA

Upitnik se odnosi na motivaciju za u¢enje njemackog jezika.

Molimo te da pazljivo procita§ svaku recenicu i oznaci§ koliko se slaze$ sa svakom pojedinom tvrdnjom tako 5to
¢e§ zaokruziti odgovarajuci broj (od 1 do 5). Ovdje nema to¢nih i netocnih odgovora.

Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

1 - Uopée se ne slazem.

2 - Uglavnom se ne slazem.
3 - Djelomi¢no se slazem.
4 - Uglavnom se slazem.

5 - U potpunosti se slazem.

Zaokruzi koliko se slaze$ s navedenim tvrdnjama! uopée uglav- djelo- uglav- u
ne nom mi¢no nom potpunosti
ne da da da
1. Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u 1 2 3 4 5
kojima se govori njemacki.
Njemacki ¢e mi koristiti u budué¢em zanimanju. 1 2 3 4
3. Njemacki jezik vrlo lijepo zvuci. 1
Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori 1 2 3 4
njemacki.
5. Ljudi iz zemalja u kojima se govori njemacki mnogo su 1 2 3 4 5

pridonijeli povijesti Covjecanstva (u pozitivhom smislu).

6. Neugodno mi je javljati se na satu njemackog. 1 2 3 4 5
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10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.

24.
25.

26.
217.
28.

29.
30.
31.

32.
33.

34.

35.
36.
37.
38.

39.
40.

Moji roditelji misle da je jako vazno da nau¢im
njemacki.

Imam veliku Zelju nauditi sve u njemackom jeziku.
Stvarno se jako trudim nauditi njemacki.

Nas profesor njemackog motivira me na ucenje.

SadrZaji u nasem udzbeniku njemackog mi se uopée ne
svidaju (trebalo bi osvjeziti ih dodatnim materijalima,
Casopisima i sl.).

Nastojim nauciti sve §to radimo iz njemackog, ¢ak i ono
S$to mi se ne svida.

Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi njemacki biti vazan
kada zavrSim Skolovanje.

Ponekad me strah da ¢e mi se drugi uéenici u razredu
smijati kada govorim njemacki.

Njemacki je jako zanimljiv jezik.

Zelim znati njemacki da bih mogao/la Zivjeti u
Njemackoj, Austriji itd.

Njemacki mi omogucéuje da komuniciram s mnogo ljudi.
Iskreno receno, nemam Zelju nauditi njemacki.

Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor
njemackog vrati ispravljenu zadacu.

Na satu njemackog prevladava pozitivna atmosfera koja
me potice na ucenje i rad.

Nastavni materijali po kojima u¢imo njemacki poti¢u me
na ucenje.

S njemackim ¢u imati veée izglede za nastavak
obrazovanja i/ili pronalazak posla u inozemstvu.

Njemacki mi koristi u svakodnevnom zivotu (glazba,
filmovi, internet i sl.).

Volim izgovarati njemacke rijeci.

Znanje njemackog ¢e mi omoguditi da bolje razumijem i
cijenim nacin zivota ljudi koji govore taj jezik.
Atmosfera na satu njemackog natjecateljskog je
karaktera.

Uvijek se trudim razumjeti sve §to vidim i ¢ujem na
njemackom jeziku.

Cesto dobivam lose ocjene iz njemackog pa nemam
volje uciti.

Radije bih uéio/la neki drugi strani jezik.

Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike.
Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govori
njemacki.

Njemacki je pretezak za mene.

Moje je predznanje tako malo da bih neSto mogao/la
nauditi jedino da poénem od pocetka (a to, dakako, ne
mogu).

Znanje njemackog omogucit ¢e mi lakse snalazenje u
svijetu (npr. na putovanjima).

Zelim postati sli¢an Nijemcima, Austrijancima itd.
Moji me roditelji poticu da §to vise vjezbam njemacki.
Nas profesor njemackog vrlo zanimljivo predaje.

Sadrzaji u nasem udzbeniku njemackog aktualni su i
zanimljivi nama mladima.

Da se mene pita, cijelo bih vrijeme ucio/ucila njemacki.

Njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno ucenja
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dobijem dobre ocjene.

41. | Njemacki mi ponekad koristi da prevedem upute na 1 2 3 4 5
stranim uredajima (npr. ku¢anskim).

42. | Na satu njemackog prevladava monotonija i 1 2 3 4 5
nezainteresiranost za rad.

43. | Zelim se oZeniti osobom iz Njemacke, Austrije itd. 1

44. | Nas profesor previse paznje posvecuje dobrim 1 2 3 4
ucenicima.

45. | Na satu njemackog stalno sam u panici jer znam da nista 1 2 3 4 5
nec¢u razumjeti kad me profesor pita.

46. | Ucenje stranih jezika za mene je pravi uZzitak. 1 2 3 4

47. | Njemacki mi omogucuje da ¢itam razne ¢asopise na 1 2 3
njemackom jeziku.

48. | Ljudi iz zemalja u kojima se govori njemacki jako su 1 2 3 4 5
otvoreni i ljubazni.

49. Svidaju mi se njemacke rijeci. 1 2 3 4 5

50. | Radije u¢im nesto korisnije od njemackog jezika. 1 2 3 4 5

51. | Osje¢am strah kada me netko nesto pita na njemackom. 1 2 3 4 5

52. Nas$ profesor na nastavi uglavnom govori samo 1 2 3 4 5
njemacki, Sto mi se svida.

53. Zahvaljujuéi znanju njemackog mogao/la bih citati 1 2 3 4 5
knjiZzevna djela u originalu.

54. | Ne svidaju mi se nastavne metode naseg profesora. 1

55. | Njemacki mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa 1 2 3 4
strancima koje susre¢em.

56. | Na satu njemackog atmosfera je vrlo dinamicna i 1 2 3 4 5
motivirajuca.

57. | Njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem Skolovanju. 1 2 3 4

58. Nas$ profesor ne zna dobro njemacki. 1 2 3 4

59. | Zelim tako dobro nauéiti njemacki da mi on postane 1 2 3
prirodan.

60. | Volim uciti njemacki. 1 2 3 4

61. | Vazno mi je uciti njemacki jer ¢u tako biti 1 2 3 4 5
obrazovaniji/a.

62. | Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. 1 2 3 4

63. Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi 1 2 3 4
njemackog.

64. S njemackim mogu prosiriti svoje kulturne horizonte. 1 2 3 4 5

65. Njemacki je jako lijep jezik. 1 2 3 4

Sto smatra$ najzasluZnijim za svoj uspjeh/neuspjeh u njema¢kom jeziku (neku osobinu, rad, trud...)?
MoZete navesti i nekoliko odgovora.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!ll
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

PRILOG 2.

Inacica Upitnika o motivaciji za u¢enje engleskog jezika (pilot-istrazivanje)

Opéi podatci
1. IME | PREZIME:
2. Dob:
3.Spol: M ili Z (Zaokruzi.)
4. Ime Skole:

. Koliko godina ve¢ uéi§ engleski?
. Koju si ocjenu imao/imala iz engleskog na polugodistu?

. Govoris li tecno neki drugi jezik osim hrvatskog? DA. NE.
Ako DA, o kojem se jeziku/jezicima radi?

~N O WD

8. Jesi li ikada bio/bila u nekoj zemlji u kojoj se govori engleski? DA. NE.
Ako DA, odgovori na sljedeca pitanja:
Koliko dugo?
Gdje?
9. Koliko uspjesno Zeli$ ovladati engleskim jezikom? ZaokruZi.
a) slabo (samo da dobijem pozitivnu ocjenu na kraju Skolovanja)
b) srednje (da mogu komunicirati sa strancima, npr. na putovanjima)
¢) jako (Zelim govoriti njemacki kao izvorni govornici)

UPITNIK O MOTIVACLJI ZA UCENJE ENGLESKOG JEZIKA
Upitnik se odnosi na motivaciju za uéenje engleskog jezika.
Molimo te da pazljivo pro¢ita$ svaku reéenicu i oznacis koliko se slaze$ sa svakom pojedinom tvrdnjom tako $to

¢es zaokruziti odgovarajuéi broj (od 1 do 5). Ovdje nema toc¢nih i netocnih odgovora.

Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. Vazno je da odgovori budu iskreni.

1 - Uopée se ne slazem.

2 - Uglavnom se ne slazem.
3 - Djelomi¢no se slazem.
4 - Uglavnom se slazem.

5 - U potpunosti se slazem.

Zaokruzi koliko se slaze$ s navedenim tvrdnjama! uopée | uglav- | djelo- | uglav- u
ne nom miéno nom potpunosti
ne da da da
1. Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u kojima 1 2 3 4 5
se govori engleski.
Engleski ¢e mi koristiti u buduéem zanimanju. 1 2 3 4 5
Engleski jezik vrlo lijepo zvuci. 1 2 3 4
Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori 1 2 3 4
engleski.
5. Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski mnogo su 1 2 3 4 5

pridonijeli povijesti ovjecanstva (u pozitivnom smislu).
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.

26.
27.

28.

29.
30.
31.

32.
33.

34.

35.
36.
37.
38.

39.
40.

41.

Neugodno mi je javljati se na satu engleskog.

Moji roditelji misle da je jako vazno da naucim engleski.
Imam veliku Zelju nauditi sve u engleskom jeziku.
Stvarno se jako trudim nauciti engleski.

Nas profesor engleskog motivira me na ucenje.

Sadrzaji u naSem udzbeniku engleskog mi se uopce ne
svidaju (trebalo bi osvjeZiti ih dodatnim materijalima,
Casopisima i sl.).

Nastojim nauditi sve $to radimo iz engleskog, ¢ak i ono $to
mi se ne svida.

Moji roditelji naglaSavaju da ¢e mi engleski biti vazan kada
zavrSim Skolovanje.

Ponekad me strah da ¢e mi se drugi u€enici u razredu smijati
kada govorim engleski.

Engleski je jako zanimljiv jezik.

Zelim znati engleski da bih mogao/la Zivjeti u SAD,
Engleskoj itd.

Engleski mi omogucuje da komuniciram s mnogo ljudi.
Iskreno receno, nemam Zelju nauciti engleski.

Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor engleskog
vrati ispravljenu zadacu.

Na satu engleskog prevladava pozitivna atmosfera koja me
potice na ucenje i rad.

Nastavni materijali po kojima u¢imo engleski poti¢u me na
ucenje.

S engleskim ¢u imati vece izglede za nastavak obrazovanja
i/ili pronalazak posla u inozemstvu.

Engleski mi koristi u svakodnevhom Zivotu (glazba, filmovi,
internet i sl.).

Volim izgovarati engleske rijeci.

Znanje engleskog ¢e mi omoguditi da bolje razumijem i
cijenim nacin zivota ljudi koji govore taj jezik.
Atmosfera na satu engleskog natjecateljskog je karaktera.

Uvijek se trudim razumjeti sve $to vidim i ¢ujem na
engleskom jeziku.

Cesto dobivam loge ocjene iz engleskog pa nemam volje
uditi.

Radije bih ucio/la neki drugi strani jezik.

Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike.

Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govori
engleski.

Engleski je pretezak za mene.

Moje je predznanje tako malo da bih nesto mogao/la nauditi
jedino da po¢nem od pocetka (a to, dakako, ne mogu).

Znanje engleskog omogucit ¢e mi lakSe snalazenje u svijetu
(npr. na putovanjima).

Zelim postati slidan Englezima, Amerikancima itd.
Moji me roditelji poticu da $to viSe vjezbam engleski.
Nas profesor engleskog vrlo zanimljivo predaje.

Sadrzaji u naSem udzbeniku engleskog aktualni su i
zanimljivi nama mladima.

Da se mene pita, cijelo bih vrijeme ucio/ucila engleski.

Engleski je lagan pa mi omogucuje da bez puno ucenja
dobijem dobre ocjene.

Engleski mi ponekad koristi da prevedem upute na stranim
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

uredajima (npr. kucanskim).

42. Na satu engleskog prevladava monotonija i 1 2 3 4 5
nezainteresiranost za rad.

43. Zelim se oZeniti osobom iz SAD, Engleske itd. 1 2 3 4

44. Nas profesor previse paznje posvecuje dobrim ucenicima. 1 2 3 4

45, Na satu engleskog stalno sam u panici jer znam da niSta
necu razumjeti kad me profesor pita.

46. Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. 1 2 3 4
47. Engleski mi omogucuje da ¢itam razne Casopise na 1 2 3
engleskom jeziku.
48. Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski jako su 1 2 3 4 5
otvoreni i ljubazni.
49. Svidaju mi se engleske rijeci. 1 2 3 4 5
50. Radije u¢im nesto korisnije od engleskog jezika. 1 2 3 4 5
51. Osjec¢am strah kada me netko nesto pita na engleskom. 1 2 3 4 5
52. Engleski ¢e mi pomo¢i u daljnjem $kolovanju. 1 2 3 4 5
53. Zahvaljuju¢i znanju engleskog mogao/la bih ¢itati knjizevna 1 2 3 4 5
djela u originalu.
54. Ne svidaju mi se nastavne metode naseg profesora. 1 2 3 5
55. Engleski mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa strancima 1 2 3 4
koje susre¢em.
56. Na satu engleskog atmosfera je vrlo dinamic¢na i 1 2 3 4 5
motivirajuca.
57. Engleski ¢e mi pomo¢i u daljnjem $kolovanju. 3 4
58. Nas$ profesor ne zna dobro engleski. 3 4
59. Zelim tako dobro naugiti engleski da mi on postane 1 2 3 4 5
prirodan.
60. Volim uciti engleski. 1 2 3 4 5
61. Vazno mi je uciti engleski jer ¢u tako biti obrazovaniji/a. 1 2 3 4 5
62. Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. 1 2 3 4 5
63. Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi 1 2 3 4 5
engleskog.
64. S engleskim mogu proSiriti svoje kulturne horizonte. 1 2 3 5
65. Engleski je jako lijep jezik. 1 2 3 4

Sto smatra$ najzasluznijim za svoj uspjeh/neuspjeh u engleskom jeziku (neku osobinu, rad, trud...)?
MoZete navesti i nekoliko odgovora.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!!! ©
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

PRILOG 3.

Inacica Upitnika o strategijama u¢enja njemackog jezika (pilot-istraZivanje)

IME | PREZIME:

UPITNIK O STRATEGIJAMA UCENJA

Upitnik se odnosi na u¢enje njemackog jezika.
Molimo te da pazljivo procitas svaku recenicu i brojkama (od 1 do 5) oznacis koliko se svaka pojedina tvrdnja
odnosi na tebe. Tvoji odgovori trebaju pokazati Sto zaista €ini§ dok uci$ njemacki, ne ono §to bi mozda trebao/la

.......

Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

1 - Nikada ili gotovo nikada to ne ¢inim.

2 - Uglavnom to ne ¢inim.

3 - Ponekad to ¢inim (u manje od 50 % slucajeva).
4 - Cesto to &inim (otprilike u 50 % slucajeva).

5 - Uvijek ili gotovo uvijek to ¢inim.

nikada uvijek
Zaokruzi koliko éesto ¢ini§ navedeno! ili gotovo uglavno ponekad Cesto ili
nikada m gotovo
ne uvijek
(4) Kada ucim novu rijec,
upotrijebim je u recenici kako bih je zapamtio/la. 1 2 3 4
koristim se kombinacijom zvuka i slike.
3. u mislima si stvorim sliku situacije u kojoj bi se rije¢ 1 2 3 4
mogla upotrijebiti.
4, koristim se rimom da bih je zapamtio/la (npr. Haus- 1 2 3 4 5
Maus; singen-springen).
5. koristim se karticama s novom rje¢ju na jednoj strani a sa 1 2 3 4 5
znacenjem na drugoj.
pokusavam fizic¢ki odglumiti njezino znacenje.
zapamtim gdje se na stranici nalazi rijec ili gdje/kada 1 2 3 4
sam je prvi put vidio/vidjela ili ¢uo/la.
Kada ucim novo gradivo,
pokuSavam ga povezati s ne¢im $to ve¢ znam. 1 2 3 4 5
Cesto ga utvrdujem i ponavljam. 1 2 3 4
(B)
10. | Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih 1 2 3 4 5
zapamtio/la.
11. | OponaSam govor izvornih govornika. 1 2 3 4 5
12. | Vjezbam izgovarati glasove njemackog jezika. 1 2 3 4 5
13. | Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice. 1 2 3 4 5
14. | Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor na 1 2 3 4 5
njemackome.
15. | Na TV/radiju/internetu gledam/slusam 1 2 3 4 5
filmove/emisije/glazbu na njemackome.
16. | Citam na njemackome za vlastito zadovoljstvo. 1 2 3 4 5
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.

24,

25.

26.
217.

28.

29.

30.

31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.
42.

43.

44,

45.

Na njemackome piSem poruke, pisma, mejlove ili sl.
Kad nesto ¢itam na njemackom jeziku, najprije preletim
tekst da vidim o ¢emu je rije¢, zatim ponovno ¢itam
pazljivo.

PokuSavam nadi sli¢nosti i razlike izmedu njemackoga i
hrvatskoga.

U njemackome sam/a trazim pravila.

Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa tako
trazim njezino znacenje (npr. Un-interessant).

Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski.
Novo gradivo sistematiziram (sredujem) (npr. u
biljeznici).

©)

Kad ne razumijem sve rijeci, pogadam priblizno
znacenje.

Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravog izraza, koristim
se gestama.

Ako ne znam tocnu rije¢, sam/a izmislim novu.
Pri ¢itanju ne idem traziti svaku nepoznatu rije¢ u
rjeénik.

U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reci.

Kad se ne mogu sjetiti tocnog izraza, pronadem drugi
nacin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom
(rijed istog znacenja) ili opiSem §to Zelim reéi.

(D)

Sam/a se trudim pronaci prilike za vjezbanje
njemackoga.

Uodavam pogrjeske koje pravim na njemackom i u¢im
na njima.

Kada ¢ujem da netko govori njemacki, pozorno slusam.
Trudim se postati $to boljim ucenikom njemackog jezika.

Planiram svoje ucenje kako bih imao/la dovoljno
vremena za uéenje njemackog.

Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti
njemacki.

Sam/a se trudim pronaci prilike za vjeZbanje Citanja na
njemackom.

Imam jasne ciljeve u u¢enju njemackoga kako bih
usavrsio/la svoja znanja i vjestine.

Razmisljam o tome koliko napredujem u ucenju
njemackog.

(E)

Svaki put kad osjecam strah jer se trebam koristiti
njemackim, nastojim se opustiti.

Sam/a se ohrabrujem govoriti na njemac¢kom cak i kada
me je strah da ¢u pogrijesiti.

Za svaki svoj uspjeh u njemackome nagradim se ne¢ime.
Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/na kada u¢im
ili koristim njemacki.

Svoje osjecaje u vezi s u¢enjem njemackog zapisujem u
dnevnik.

O svojim osjecajima u vezi s uéenjem njemackog jezika
razgovaram s 0sobom u koju imam povjerenja.

(F)

Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da uspori
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

46.

47.
48.

49.

50.

ili ponovi ono §to je rekao.

Trazim od drugih da ispravljaju greske koje ¢inim dok 1

govorim njemacki.

Ucim i vjezbam njemacki s drugim ucenicima.

Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr.
Nijemcem), trudim se pokazati kad trebam pomoc¢.

Kad s nekim razgovaram na njemackom jeziku, 1
postavljam pitanja kako bih se §to viSe ukljucio/la u
razgovor i pokazao/la zanimanje.

Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori 1

njemacki.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!!! ©
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

PRILOG 4.

Inacica Upitnika o strategijama ucenja engleskog jezika (pilot-istraZzivanje)

IME | PREZIME:

UPITNIK O STRATEGIJAMA UCENJA

Upitnik se odnosi na uéenje engleskog jezika.
Molimo te da pazljivo progita$ svaku recenicu i brojkama (od 1 do 5) oznagci$ koliko se svaka pojedina tvrdnja
odnosi na tebe. Tvoji odgovori trebaju pokazati to zaista ¢ini$ dok uci$ engleski, ne ono §to bi mozda trebao/la

¢initi ili $to drugi ljudi ¢ine. Ovdje nema to¢nih i neto¢nih odgovora.
Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali pazljivo. Vazno je da odgovori budu iskreni.

1 - Nikada ili gotovo nikada to ne ¢inim.

2 - Uglavnom to ne ¢inim.

3 - Ponekad to ¢inim (u manje od 50 % slucajeva).
4 - Cesto to &inim (otprilike u 50 % sluGajeva).

5 - Uvijek ili gotovo uvijek to ¢inim.

10.

11.
12.
13.
14.

15.

16.
17.
18.

nikada
Zaokruzi koliko cesto &ini§ navedeno! ili

gotovo

nikada

(4) Kada ucim novu rijec,
upotrijebim je u recenici kako bih je zapamtio/la.
koristim se kombinacijom zvuka i slike.

u mislima si stvorim sliku situacije u kojoj bi se rije¢
mogla upotrijebiti.

koristim se rimom da bih je zapamtio/la (npr. bat-cat; 1
deep-sleep).

koristim se karticama s novom rje¢ju na jednoj strani a sa 1
znacenjem na drugoj.

pokusavam fizi¢ki odglumiti njezino znacenje.

zapamtim gdje se na stranici nalazi rijec ili gdje/kada
sam je prvi put vidio/vidjela ili duo/la.

Kada uc¢im novo gradivo,

pokuSavam ga povezati s ne¢im §to ve¢ znam.
Cesto ga utvrdujem i ponavljam.

(B)

Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih 1
zapamtio/la.

OponaSam govor izvornih govornika.
Vjezbam izgovarati glasove engleskog jezika.

Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice.

Rk e e

Kad imam priliku, sam/a zapo¢injem razgovor na
engleskome.

Na TV/radiju/internetu gledam/sluSam 1
filmove/emisije/glazbu na engleskome.

Citam na engleskome za vlastito zadovoljstvo.
Na engleskome piSem poruke, pisma, mejlove ili sl.

Kad nesto ¢itam na engleskom jeziku, najprije preletim
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Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

19.

20.
21.

22.
23.

24.

25.

26.
217.

28.
29.

30.
31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.
42.

43.

44,

45.

46.

tekst da vidim o ¢emu je rije¢, zatim ponovno ¢itam
pazljivo.

Pokusavam nadi sli¢nosti i razlike izmedu engleskoga i
hrvatskoga.

U engleskome sam/a trazim pravila.

Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa tako
trazim njezino znacenje (npr. un-interest-ing).

Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski.
Novo gradivo sistematiziram (sredujem) (npr. u
biljeznici).

©)

Kad ne razumijem sve rijeéi, pogadam priblizno
znacenje.

Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravog izraza, koristim
se gestama.

Ako ne znam tocnu rije¢, sam/a izmislim novu.

Pri ¢itanju ne idem traziti svaku nepoznatu rije¢ u
rjecnik.

U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reci.

Kad se ne mogu sjetiti tocnog izraza, pronadem drugi
nacin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom
(rijed istog znacenja) ili opiSem §to Zelim reéi.

(D)

Sam/a se trudim pronaci prilike za vjeZbanje engleskoga.
Uocdavam pogrjeske koje pravim na engleskom i u¢im na
njima.

Kada ¢ujem da netko govori engleski, pozorno slusam.
Trudim se postati $to boljim ucenikom engleskog jezika.

Planiram svoje ucenje kako bih imao/la dovoljno
vremena za ucenje engleskog.

Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti
engleski.

Sam/a se trudim pronaci prilike za vjeZbanje Citanja na
engleskom.

Imam jasne ciljeve u ucenju engleskoga kako bih
usavrsio/la svoja znanja i vjestine.

Razmisljam o tome koliko napredujem u ucenju
engleskog.

(E)
Svaki put kad osjecam strah jer se trebam koristiti
engleskim, nastojim se opustiti.

Sam/a se ohrabrujem govoriti na engleskom ¢ak i kada
me je strah da ¢u pogrijesiti.

Za svaki svoj uspjeh u engleskome nagradim se necime.
Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/na kada u¢im
ili koristim engleski.

Svoje osjecaje u vezi s u¢enjem engleskog zapisujem u
dnevnik.

O svojim osjec¢ajima u vezi s uéenjem engleskog jezika
razgovaram s 0sobom u koju imam povjerenja.

(@)

Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da uspori
ili ponovi ono $to je rekao.

Trazim od drugih da ispravljaju greske koje ¢inim dok
govorim engleski.
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47.
48.

49.

50.

Uc¢im i vjezbam engleski s drugim ucenicima. 1 2 3 4
Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. 1 2 3

Englezom), trudim se pokazati kad trebam pomo¢.

Kad s nekim razgovaram na engleskom jeziku, 1 2 3 4

postavljam pitanja kako bih se §to vise ukljucio/la u
razgovor i pokazao/la zanimanje.

Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori 1 2 3 4
engleski.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!!! ©
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PRILOG 5.

Konacna inacica Upitnika o strategijama ucenja i motivaciji za ucenje njemackog jezika

UPITNIK O STRATEGIJAMA UCENJA

Upitnik se odnosi na u¢enje njemackog jezika.
Molimo te da pazljivo procitas svaku recenicu i brojkama (od 1 do 5) oznacis koliko se svaka pojedina tvrdnja
odnosi na tebe. Tvoji odgovori trebaju pokazati Sto zaista €¢ini§ dok uc¢i$ njemacki, ne ono §to bi mozda trebao/la

1 - Nikada ili gotovo nikada to ne ¢inim.
2 - Uglavnom to ne ¢inim.

3 - Ponekad to ¢inim (u manje od 50 %
slucajeva).

5 - Uvijek ili gotovo uvijek to ¢inim.

4 - Cesto to ¢inim (otprilike u 50 % slucajeva).

Ovdje nema toc¢nih i neto¢nih odgovora.
Molimo da upitnik ispunjavas$ brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

10.

11.
12.
13.
14.

15.

16.
17.

nikada
Zaokruzi koliko &esto ¢inis navedeno! ili

gotovo

nikada

(4) Kada ucim novu rijec,

upotrijebim je u recenici kako bih je zapamtio/la.
koristim se kombinacijom zvuka i slike.

u mislima si stvorim sliku situacije u kojoj bi se rije¢ 1
mogla upotrijebiti.

koristim se rimom da bih je zapamtio/la (npr. Haus- 1
Maus; singen-springen).

koristim se karticama s novom rje¢ju na jednoj strani 1
a sa znaCenjem na drugoj.

pokusavam fizicki odglumiti njezino znacenje.

zapamtim gdje se na stranici nalazi rije¢ ili gdje/kada 1
sam je prvi put vidio/vidjela ili ¢uo/la.

Kada ucim novo gradivo,

pokusavam ga povezati s ne¢im §to ve¢ znam.

Cesto ga utvrdujem i ponavljam. 1
(B)

Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih 1
zapamtio/la.

OponaSam govor izvornih govornika.
Vjezbam izgovarati glasove njemackog jezika.

Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice.

e

Kad imam priliku, sam/a zapo¢injem razgovor na
njemackome.

Na TV/radiju/internetu gledam/slusam 1
filmove/emisije/glazbu na njemackome.

Citam na njemackome za vlastito zadovoljstvo. 1

Na njemackome pisem poruke, pisma, mejlove ili sl.
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18.

19.

20.
21.

22.
23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44.

Kad nesto ¢itam na njemackom jeziku, najprije
preletim tekst da vidim o ¢emu je rije¢, zatim ponovno
Citam pazljivo.

Pokusavam nadi sli¢nosti i razlike izmedu njemackoga
i hrvatskoga.

U njemackome sam/a trazim pravila.

Nowvu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa
tako trazim njezino znacenje (npr. un-interessant).

Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski.
Novo gradivo sistematiziram (sredujem) (npr. u
biljeznici).

©)

Kad ne razumijem sve rije¢i, pogadam priblizno
znacenje.

Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravog izraza,
koristim se gestama.

Ako ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu.
Pri ¢itanju idem traziti svaku nepoznatu rije¢ u
rjecnik.

U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reci.

Kad se ne mogu sjetiti tocnog izraza, pronadem drugi
nacin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom
(rijec istog znadenja) ili opiSem Sto Zelim reéi.

(D)

Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje
njemackoga.

Uocavam pogrjeske koje pravim na njemackom i
uéim na njima.

Kada ¢ujem da netko govori njemacki, pozorno
sluSam.

Trudim se postati §to boljim u¢enikom njemackog
jezika.

Planiram svoje ucenje kako bih imao/la dovoljno
vremena za ucenje njemackog.

Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti
njemacki.

Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje Citanja
na njemackom.

Imam jasne ciljeve u u¢enju njemackoga kako bih
usavrsio/la svoja znanja i vjestine.

Razmisljam o tome koliko napredujem u uéenju
njemackog.

E)

Svaki put kad osjecam strah jer se trebam koristiti
njemackim, nastojim se opustiti.

Sam/a se ohrabrujem govoriti na njemackom ¢ak i
kada me je strah da ¢u pogrijesiti.

Za svaki svoj uspjeh u njemackome nagradim se
necime.

Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/na kada
udim ili koristim njemacki.

Svoje osjecaje u vezi s u¢enjem njemackog zapisujem
u dnevnik.

O svojim osje¢ajima u vezi s u¢enjem njemackog
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jezika razgovaram s osobom u koju imam povjerenja.

R

45, Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da 1 2 3 4 5
uspori ili ponovi ono $to je rekao.

46. Trazim od drugih da ispravljaju greske koje ¢inim dok 1 2 3 4 5
govorim njemacki.

47. Uc¢im i vjezbam njemacki s drugim ucenicima. 1 2 3 4

48. Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. 1 2 3 4
Nijemcem), trudim se pokazati kad trebam pomoc¢.

49. Kad s nekim razgovaram na njemackom jeziku,
postavljam pitanja kako bih se §to vise ukljucio/la u 1 2 3 4 5

razgovor i pokazao/la zanimanje.

50. Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori 1 2 3 4 5
njemacki.

UPITNIK O MOTIVACIJI ZA UCENJE NJEMACKOG JEZIKA

Upitnik se odnosi na motivaciju za u¢enje njemackog jezika.
Molimo te da pazljivo pro¢ita$ svaku reéenicu i oznacis§ koliko se slaze$ sa svakom pojedinom tvrdnjom tako Sto
¢e§ zaokruziti odgovarajuci broj (od 1 do 5).

1 - Uopée se ne slazem.

2 - Uglavnom se ne slazem.
3 - Djelomi¢no se slazem.
4 - Uglavnom se slazem.

5 - U potpunosti se slazem.

Ovdje nema tocnih i neto¢nih odgovora.

Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

ZaokruZzi koliko se slaZe$ s navedenim tvrdnjamal uopce uglavhom djelo- uglav- u
ne ne miéno nom potpunosti
da da da
1. Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja 1 2 3 4 5
u kojima se govori njemacki.
Njemacki ¢e mi koristiti u budu¢em zanimanju. 1
Njemacki jezik vrlo lijepo zvuci. 1 2 3 4
Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori 1 2 3 4
njemacki.
5. Ljudi iz zemalja u kojima se govori njemacki 1 2 3 4 5

mnogo su pridonijeli povijesti CovjeCanstva (u
pozitivnom smislu).

Neugodno mi je javljati se na satu njemackog. 1
Moji roditelji misle da je jako vazno da naucim 1 2 3 4
njemacki.
Imam veliku Zelju nauciti sve u njemackom jeziku. 1
9. Stvarno se jako trudim nauciti njemacki. 1 2 3 4
10. Nas profesor njemackog motivira me na ucenje. 1 2 3 4
11. Sadrzaji u naSem udzbeniku njemackog mi se 1 2 3 4 5

uopce ne svidaju (trebalo bi osvjeziti ih dodatnim
materijalima, ¢asopisima i sl.).

12. Nastojim nauciti sve §to radimo iz njemackog. 1 2 3 4 5
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13.

14.

15.
16.

17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.
31.

32.

33.

34.

35.
36.

37.
38.

39.

40.

41.

42.

43.
44.

Moji roditelji naglaSavaju da ¢e mi njemacki biti
vaZzan kada zavrsim Skolovanje.

Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u
razredu smijati kada govorim njemacki.

Njemacki je jako zanimljiv jezik.

Zelim znati njemacki da bih mogao/la Zivjeti u
Njemackoj, Austriji itd.

Njemacki mi omogucéuje da komuniciram s mnogo
ljudi.

Iskreno rec¢eno, nemam Zelju nauciti njemacki.

Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor
njemackog vrati ispravljenu zadacu.

Na satu njemackog prevladava pozitivna atmosfera
koja me potice na ucenje i rad.

Nastavni materijali po kojima uc¢imo njemacki
potic¢u me na ucenje.

S njemackim ¢u imati veée izglede za nastavak
obrazovanja i/ili pronalazak posla u inozemstvu.

Njemacki mi koristi u svakodnevnom Zzivotu
(glazba, filmovi, internet i sl.).

Volim izgovarati njemacke rijeci.

Znanje njemackog ¢e mi omoguéiti da bolje
razumijem i cijenim nacin zivota ljudi koji govore
taj jezik.

Atmosfera na satu njemackog natjecateljskog je
karaktera.

Uvijek se trudim razumjeti sve $to vidim i ¢ujem na
njemackom jeziku.

Cesto dobivam loge ocjene iz njemagkog pa nemam
volje uciti.

Radije bih ucio/la neki drugi strani jezik.

Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike.
Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se
govori njemacki.

Njemacki je pretezak za mene.

Moje je predznanje tako malo da bih nesto
mogao/la nauciti jedino da pocnem od pocetka (a
to, dakako, ne mogu).

Znanje njemackog omogudit ¢e mi lakse snalazenje
u svijetu (npr. na putovanjima).

Zelim postati sli¢an Nijemcima, Austrijancima itd.
Moji me roditelji poticu da §to vise vjezbam
njemacki.

Nas$ profesor njemackog vrlo zanimljivo predaje.

Sadrzaji u nasem udzbeniku njemackog aktualni su
i zanimljivi nama mladima.

Da se mene pita, cijelo bih vrijeme ucio/ucila
njemacki.

Njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno
ucenja dobijem dobre ocjene.

Njemacki mi ponekad koristi da prevedem upute na
stranim uredajima (npr. ku¢anskim).

Na satu njemackog prevladava monotonija i
nezainteresiranost za rad.

Zelim se oZeniti osobom iz Njemacke, Austrije itd.

Na§ profesor previse paznje posvecuje dobrim
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ucenicima.

45, Na satu njemackog stalno sam u panici jer znam da 1 2 3 4
niSta necu razumjeti kad me profesor pita.

46. Ucenje stranih jezika za mene je pravi uZitak. 1 2 3 4

47. Njemacki mi omogucuje da Citam razne ¢asopise na 1 2 3 4
njemackom jeziku.

48. Ljudi iz zemalja u kojima se govori njemacki jako 1 2 3 4
su otvoreni i ljubazni.

49. Svidaju mi se njemacke rijeci. 1

50. Radije u¢im nesto korisnije od njemackog jezika. 1 2 3 4

51. Osje¢cam strah kada me netko neSto pita na 1 2 3 4
njemackom.

52. Na$ profesor na nastavi uglavhom govori samo 1 2 3 4
njemacki, §to mi se svida.

53. Zahvaljuju¢i znanju njemackog mogao/la bih C¢itati 1 2 3 4
knjizevna djela u originalu.

54. Ne svidaju mi se nastavne metode naseg profesora. 1 2 3 4

55. Njemacki mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa 1 2 3 4
strancima koje susre¢em.

56. Na satu njemackog atmosfera je vrlo dinamicna i 1 2 3 4
motivirajuca.

57. Njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem $kolovanju. 1 2 3 4

58. Nas profesor ne zna dobro njemacki. 1

59. Zelim tako dobro naugiti njemacki da mi on postane 1 2 3 4
prirodan.

60. Volim uciti njemacki. 1 2 3 4

61. Vazno mi je uciti njemacki jer ¢u tako biti 1
obrazovaniji/a.

62. Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. 1 2 3 4

63. Moje roditelje jako zanima sve $to radim na nastavi 1 2 3
njemackog.

64. S njemackim mogu prosiriti svoje kulturne 1 2 3 4
horizonte.

65. Njemacki je jako lijep jezik. 1 2 3 4

OPCI PODATCI

1. Ime i prezime:

2.Dob:

3.Spol: M ili Z (Zaokruzi.)

4. Ime Skole:

5. Koliko godina ve¢ ucis njemacki?

6. Koju si ocjenu imao/imala iz njemackog na polugodistu?

7. Koju razinu njemackog polazes§ na Drzavnoj maturi? VISU OSNOVNU

8. Govoris li te¢no neki drugi jezik osim hrvatskog? DA NE

Ako DA, o kojem se jeziku/jezicima radi?

9. Jesi li ikada bio/bila u nekoj zemlji u kojoj je njemacki sluzbeni jezik?
DA Koliko dugo? NE
10. Koliko ¢esto rabis njemacki izvan Skole u sljedeée svrhe? Oznaéi na skali (1 nikada, 5 jako cesto).
a)sluSanje 1 2 3 4 5
b)¢itanje 1 2 3 4 5
c)govorenje 1 2 3 4 5
d)pisanje 1 2 3 4 5

291



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

11. Sto po tvom misljenju najvise doprinosi tvom ovladavanju njemackim jezikom? Rangiraj (1 najvise, 6

najmanje).
a) TV (filmovi, serije) b) nastava, profesor ¢) rad, uCenje d) glazba e) komunikacija na

njemackom jeziku f) boravak na njemackom govornom podrucju g)

12. Koliko uspjesno Zeli§ ovladati njemackim jezikom? (Zaokruzi.)
a) slabo (samo da dobijem pozitivnu ocjenu na kraju Skolovanja)
b) srednje (da mogu komunicirati sa strancima, npr. na putovanjima)
c) jako (Zelim govoriti njemacki kao izvorni govornici)

IZJAVA

Ime i prezime:
Skola:
Razred:

Ovom izjavom dopustam Manueli Putnik, asistentici s U¢iteljskog fakulteta u Osijeku, uvid u rezultate Drzavne
mature iz stranog jezika radi istraZivanja u sklopu doktorske disertacije na temu “Odnos strategija ucenja,

motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku”.

Potpis:

Osijek, ozujak/travanj/svibanj 2011.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!l!! ©
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PRILOG 6.

Konacna inacica Upitnika o strategijama ucenja i motivaciji za ucenje engleskog jezika

UPITNIK O STRATEGIJAMA UCENJA

Upitnik se odnosi na ucenje engleskog jezika.
Molimo te da pazljivo procitas svaku recenicu i brojkama (od 1 do 5) oznacis koliko se svaka pojedina tvrdnja
odnosi na tebe. Tvoji odgovori trebaju pokazati $to zaista €ini$ dok ucis engleski, ne ono $to bi mozda trebao/la

1 - Nikada ili gotovo nikada to ne ¢inim.

2 - Uglavnom to ne ¢inim.

3 - Ponekad to ¢inim (u manje od 50 % slucajeva).
4 - Cesto to ¢inim (otprilike u 50 % slu¢ajeva).

5 - Uvijek ili gotovo uvijek to ¢inim.

Ovdje nema to¢nih i netoénih odgovora.
Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

nikada uvijek ili
Zaokruzi koliko éesto ¢ini§ navedeno! iligotovo | uglavn | poneka Cesto gotovo
nikada om d uvijek
ne
(4) Kada ucim novu rijec,
1. upotrijebim je u recenici kako bih je zapamtio/la. 1 2 3 4
koristim se kombinacijom zvuka i slike. 1
3. u mislima si stvorim sliku situacije u kojoj bi se 1 2 3 4
rije¢ mogla upotrijebiti.
4. koristim se rimom da bih je zapamtio/la (npr. bat- 1 2 3 4 5
cat; deep-sleep).
5. koristim se karticama s novom rje¢ju na jednoj 1 2 3 4 5
strani a sa znacenjem na drugoj.
pokusavam fizicki odglumiti njezino znacenje. 1
zapamtim gdje se na stranici nalazi rijec ili 1 2 3 4
gdje/kada sam je prvi put vidio/vidjela ili ¢uo/la.
Kada uc¢im novo gradivo,
pokusavam ga povezati s ne¢im $to ve¢ znam. 1
9. Cesto ga utvrdujem i ponavljam. 1 2 3 4
(B)
10. Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih 1 2 3 4 5
ih zapamtio/la.
11. OponaSam govor izvornih govornika. 1 2 3 4 5
12. Vjezbam izgovarati glasove engleskog jezika. 1 2 3 4 5
13. Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice. 1 2 3 4 5
14. Kad imam priliku, sam/a zapoc¢injem razgovor na 1 2 3 4 5
engleskome.
15. Na TV/radiju/internetu gledam/sluSam 1 2 3 4 5
filmove/emisije/glazbu na engleskome.
16. Citam na engleskome za vlastito zadovoljstvo. 1 2 3 4 5
17. Na engleskome piSem poruke, pisma, mejlove ili 1 2 3 4

sl.
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.
29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

Kad nesto ¢itam na engleskom jeziku, najprije
preletim tekst da vidim o ¢emu je rijec, zatim
ponovno ¢itam pazljivo.

Pokusavam nadi sli¢nosti i razlike izmedu
engleskoga i hrvatskoga.

U engleskome sam/a trazim pravila.

Nowu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem
pa tako trazim njezino znacenje (npr. un-interest-

ing).

Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na
hrvatski.

Novo gradivo sistematiziram (sredujem) (npr. u
biljeznici).

©)

Kad ne razumijem sve rijeé¢i, pogadam priblizno
znacenje.

Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravog izraza,
koristim se gestama.

Ako ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu.

Pri ¢itanju idem traziti svaku nepoznatu rijec¢ u
rjecnik.

U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljedece reci.

Kad se ne mogu sjetiti to¢nog izraza, pronadem
drugi nacin da izrazim misao: npr. koristim se
sinonimom (rije¢ istog znacenja) ili opiSem §to
zelim reci.

(D)

Sam/a se trudim pronaci prilike za vjezbanje
engleskoga.

Uocavam pogrjeSke koje pravim na engleskom i
uéim na njima.

Kada ¢ujem da netko govori engleski, pozorno
slusam.

Trudim se postati Sto boljim u¢enikom engleskog
jezika.

Planiram svoje ucenje kako bih imao/la dovoljno
vremena za ucenje engleskog.

Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti
engleski.

Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje
¢itanja na engleskom.

Imam jasne ciljeve u u¢enju engleskoga kako bih
usavrsio/la svoja znanja i vjestine.

Razmisljam o tome koliko napredujem u ucenju
engleskog.

(E)

Svaki put kad osjecam strah jer se trebam koristiti
engleskim, nastojim se opustiti.

Sam/a se ohrabrujem govoriti na engleskom ¢ak i
kada me je strah da ¢u pogrijesiti.

Za svaki svoj uspjeh u engleskome nagradim se
necime.

Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/na kada
ucim ili koristim engleski.

Svoje osjecaje u vezi s u¢enjem engleskog
zapisujem u dnevnik.
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44. O svojim osjecajima u vezi s ucenjem engleskog 1 2 3 4 5
jezika razgovaram s osobom u koju imam
povjerenja.
(F)

45, Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da 1 2 3 4 5
uspori ili ponovi ono $to je rekao.

46. Trazim od drugih da ispravljaju greske koje ¢inim 1 2 3 4 5
dok govorim engleski.

47. Uc¢im i vjezbam engleski s drugim ucenicima. 1

48. Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. 1 2 3 4
Englezom), trudim se pokazati kad trebam pomoc¢.

49, Kad s nekim razgovaram na engleskom jeziku,
postavljam pitanja kako bih se Sto viSe ukljucio/la 1 2 3 4 5

u razgovor i pokazao/la zanimanje.

50. Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se 1 2 3 4 5
govori engleski.

UPITNIK O MOTIVACIJI ZA UCENJE ENGLESKOG JEZIKA

Upitnik se odnosi na motivaciju za uéenje engleskog jezika.
Molimo te da pazljivo pro¢itas svaku reéenicu i oznacis koliko se slaze$ sa svakom pojedinom tvrdnjom tako $to
¢e§ zaokruziti odgovarajuci broj (od 1 do 5).

1 - Uopée se ne slazem.

2 - Uglavnom se ne slazem.
3 - Djelomi¢no se slazem.
4 - Uglavnom se slazem.

5 - U potpunosti se slazem.

Ovdje nema to¢nih i netoénih odgovora.

Molimo da upitnik ispunjavas brzo, ali paZljivo. VVazno je da odgovori budu iskreni.

uopce uglav- djelo- uglav- u
ZaokruZzi koliko se slaze$ s navedenim tvrdnjama! ne nom ne micno nom potpunosti
da da da
1. Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u 1 2 3 4 5
kojima se govori engleski.
Engleski ¢e mi koristiti u budu¢em zanimanju.
3. Engleski jezik vrlo lijepo zvuci. 1 2 3 4
Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori 1 2 3 4
engleski.
5. Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski mnogo 1 2 3 4 5
su pridonijeli povijesti Covjeanstva (u pozitivnom
smislu).
Neugodno mi je javljati se na satu engleskog. 1 2 3 4
Moji roditelji misle da je jako vazno da naucim 1 2 3 4 5
engleski.
Imam veliku Zelju nau¢iti sve u engleskom jeziku. 1 2 3 4 5
9. Stvarno se jako trudim nauciti engleski. 1 2 3 4 5
10. Nas profesor engleskog motivira me na ucenje. 1 2 3 4 5
11. Sadrzaji u naSem udzbeniku engleskog mi se uopce ne 1 2 3 4 5
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12.
13.

14.

15.
16.

17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.

26.

217.

28.

29.
30.
31.

32.

33.

34.

35.
36.
37.
38.

39.

40.

41.

42,

43.

svidaju (trebalo bi osvjeziti ih dodatnim materijalima,
Casopisima i sl.).

Nastojim nauditi sve $to radimo iz engleskog.

Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi engleski biti vazan
kada zavrSim Skolovanje.

Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu
smijati kada govorim engleski.

Engleski je jako zanimljiv jezik.

Zelim znati engleski da bih mogao/la Zivjeti u SAD-u,
Engleskoj itd.

Engleski mi omoguéuje da komuniciram s mnogo
ljudi.

Iskreno receno, nemam Zelju nauditi engleski.

Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor
engleskog vrati ispravljenu zadacu.

Na satu engleskog prevladava pozitivna atmosfera
koja me potice na uéenje i rad.

Nastavni materijali po kojima u¢imo engleski poticu
me na ucéenje.

S engleskim ¢u imati vece izglede za nastavak
obrazovanja i/ili pronalazak posla u inozemstvu.

Engleski mi koristi u svakodnevnom Zivotu (glazba,
filmovi, internet i sl.).

Volim izgovarati engleske rijeci.

Znanje engleskog ¢e mi omoguciti da bolje razumijem
i cijenim nacin Zivota ljudi Koji govore taj jezik.
Atmosfera na satu engleskog natjecateljskog je
karaktera.

Uvijek se trudim razumjeti sve §to vidim i ¢ujem na
engleskom jeziku.

Cesto dobivam loe ocjene iz engleskog pa nemam
volje uéiti.

Radije bih ucio/la neki drugi strani jezik.

Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike.

Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se
govori engleski.

Engleski je pretezak za mene.

Moje je predznanje tako malo da bih neSto mogao/la
nauditi jedino da po¢nem od pocetka (a to, dakako, ne
mogu).

Znanje engleskog omogucit ¢e mi lakSe snalaZenje u
svijetu (npr. na putovanjima).

Zelim postati sli¢an Englezima, Amerikancima itd.
Moji me roditelji poti¢u da §to viSe vjezbam engleski.
Nas$ profesor engleskog vrlo zanimljivo predaje.

Sadrzaji u naSem udZbeniku engleskog aktualni su i
zanimljivi nama mladima.

Da se mene pita, cijelo bih vrijeme ucio/ucila
engleski.

Engleski je lagan pa mi omogucuje da bez puno
ucenja dobijem dobre ocjene.

Engleski mi ponekad koristi da prevedem upute na
stranim uredajima (npr. kuc¢anskim).

Na satu engleskog prevladava monotonija i
nezainteresiranost za rad.

Zelim se oZeniti osobom iz SAD, Engleske itd.
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44, Na§ profesor previSe paznje posvecuje dobrim 1 2 3 4 5
ucenicima.

45, Na satu engleskog stalno sam u panici jer znam da 1 2 3 4 5
nista necu razumjeti kad me profesor pita.

46. Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. 1 2 3 4

47. Engleski mi omoguc¢uje da Citam razne Casopise na 1 2 3 4
engleskom jeziku.

48. Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski jako su 1 2 3 4 5
otvoreni i ljubazni.

49. Svidaju mi se engleske rijeci. 1 2 3 4

50. Radije u¢im nesto korisnije od engleskog jezika. 1 2 3 4

51. Osje¢am strah kada me netko neSto pita na 1 2 3
engleskom.

52. NaS profesor na nastavi uglavnom govori samo 1 2 3 4 5
engleski, $to mi se svida.

53. Zahvaljuju¢i znanju engleskog mogao/la bih Citati 1 2 3 4 5
knjiZzevna djela u originalu.

54. Ne svidaju mi se nastavne metode naseg profesora. 1 2 3 4

55. Engleski mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa 1 2 3
strancima koje susre¢em.

56. Na satu engleskog atmosfera je vrlo dinamicna i 1 2 3 4 5
motivirajuca.

57. Engleski ¢e mi pomo¢i u daljnjem Skolovanju.

58. Nas$ profesor ne zna dobro engleski. 1 2 3 4

59. Zelim tako dobro nauditi engleski da mi on postane 1 2 3 4
prirodan.

60. Volim u¢iti engleski. 1 2 3 4

61. Vazno mi je uciti engleski jer ¢u tako biti 1 2 3 4
obrazovaniji/a.

62. Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika.

63. Moje roditelje jako zanima sve §to radim na nastavi 1 2 3 4
engleskog.

64. S engleskim mogu proSiriti svoje kulturne horizonte. 1 2 3 4

65. Engleski je jako lijep jezik. 1 2 3 4

OPCI PODATCI

1. Ime i prezime:

2. Dob:

3.Spol: M ili Z (Zaokruzi.)

4. Ime 3kole:

5. Koliko godina ve¢ uci$ engleski?

6. Koju si ocjenu imao/imala iz engleskog na polugodistu?

7. Koju razinu engleskog polaze$ na DrZavnoj maturi? VISU OSNOVNU

8. Govoris li te¢no neki drugi jezik osim hrvatskog? DA NE

Ako DA, o kojem se jeziku/jezicima radi?

9. Jesi li ikada bio/bila u nekoj zemlji u kojoj je engleski sluzbeni jezik?
DA Koliko dugo? NE
10. Koliko ¢esto rabis engleski izvan 8kole u sljedec¢e svrhe? Oznaci na skali (1 nikada, 5 jako cesto).
a)sluanje 1 2 3 4 5
b) ¢itanje 1 2 3 4 5
c)govorenje 1 2 3 4 5
d)pisanje 1 2 3 4 5
11. Sto po tvom misljenju najvise doprinosi tvom ovladavanju engleskim jezikom? Rangiraj (1 najvise, 6
najmanje).
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a) TV (filmovi, serije) b) nastava, profesor ¢) rad, uCenje d) glazba e¢) komunikacija na
engleskom jeziku f) boravak na engleskom govornom podruéju 2) _

12. Koliko uspjesno Zeli$ ovladati engleskim jezikom? (ZaokruZi.)
a) slabo (samo da dobijem pozitivnu ocjenu na kraju Skolovanja)
b) srednje (da mogu komunicirati sa strancima, npr. na putovanjima)
c) jako (zelim govoriti engleski kao izvorni govornici)

IZJAVA

Ime i prezime:
Skola:
Razred:

Ovom izjavom dopustam Manueli Putnik, asistentici s U¢iteljskog fakulteta u Osijeku, uvid u rezultate Drzavne
mature iz stranog jezika radi istraZivanja u sklopu doktorske disertacije na temu “Odnos strategija ucenja,
motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku™.

Potpis:

Osijek, ozujak/travanj/svibanj 2011.

Zahvaljujemo na trudu i suradnji!!! ©
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PRILOG 7.

1. Faktorska analiza strategija u¢enja stranog (njemackog + engleskog) jezika (pilot-
istrazivanje)

U nastavku se prikazuju rezultati faktorske analize strategija ucenja stranog jezika odnosno ukupnoga
uzorka sudionika. Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi 0=0,905. Faktori su ekstrahirani metodom
glavnih komponenata.

Tablica 73. Pocetna statistika faktorske analize 50 varijabli strategija ucenja stranog jezika

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 10,792 21,585 21,585
2 4,825 9,651 31,235
3 2,650 5,299 36,535
4 2,331 4,662 41,197
5 2,161 4,322 45,519
6 1,831 3,663 49,181
7 1,668 3,336 52,518
8 1,577 3,153 55,671
9 1,493 2,987 58,658
10 1,391 2,783 61,441
11 1,266 2,532 63,973
12 1,124 2,247 66,220
13 1,088 2,175 68,395
14 1,036 2,073 70,468
15 ,994 1,989 72,457
16 ,940 1,880 74,337
17 ,855 1,710 76,047
18 773 1,546 77,593
19 ,760 1,520 79,113
20 742 1,484 80,597
21 ,681 1,362 81,959
22 ,631 1,262 83,220
23 ,621 1,241 84,462
24 ,562 1,124 85,585
25 ,551 1,101 86,687
26 ,533 1,065 87,752
27 ,515 1,031 88,782
28 478 ,957 89,739
29 453 ,906 90,645
30 421 ,842 91,488
31 416 ,832 92,319
32 ,370 ,740 93,059
33 ,357 714 93,773
34 ,332 ,665 94,438
35 ,319 ,638 95,076
36 ,264 ,529 95,605
37 ,254 ,507 96,112
38 ,237 473 96,585
39 ,228 ,455 97,040
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40 ,207 414 97,455
41 ,185 ,370 97,824
42 ,183 ,366 98,191
43 ,157 314 98,505
44 ,137 274 98,779
45 131 ,262 99,041
46 ,118 ,236 99,278
47 ,110 ,220 99,498
48 ,096 ,192 99,690
49 ,081 ,162 99,852
50 ,074 ,148 100,000
Scree Plot

T T T T T T T T T T T T T 1T T T T T T T T T T T 7T
1.3 5 7 9 1113 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49

Component Number

Slika 31. Graficki prikaz 50 strategija ucenja stranog jezika

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno 14 faktora s karakteristicnom vrijednoscu
vecom od 1 koji ukupno objasnjavaju 70,47 % varijance. Provedena je daljnja faktorizacija sa zadanim brojem
faktora uz prethodnu Kaiserovu normalizaciju varijabli. Pomocu pet se faktora moze objasniti 45,52 % varijance.
Rotacija faktora provedena je direkt oblimin metodom. Zadrzane su saturacije ve¢e od 0,30. Sljedeca tablica
prikazuje raspored faktora i faktorskih zasicenja.

Tablica 74. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli strategija u¢enja stranog jezika

Faktori
Varijable 1 2 3 4 5
STRAT37 Imam jasne ciljeve u ucenju engleskoga/njemackoga ,808
kako bih usavrSio/usavrsila svoja znanja i vjestine.
STRAT14 Kad imam priliku, sam/a zapo¢injem razgovor na ,791
engleskom/njemackom jeziku.
STRAT33 Trudim se postati $to boljim/boljom 778
ucenikom/uéenicom engleskoga/njemackoga.
STRATI6 Citam na engleskom/njemackom za vlastito ,766
zadovoljstvo.
STRAT35 Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti 729 -,333
engleski/njemacki.
STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u ucenju ,716
engleskoga/njemackoga.
STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam ,700
filmove/emisije/glazbu na engleskom/njemackom.
STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori engleski/njemacki, ,696
pozorno slusam.
STRAT17 Na engleskom/njemac¢kom piSem poruke, pisma, ,659
mejlove ili sl.
STRAT36 Sam/a se trudim pronalaziti prilike za vjeZbanje ¢itanja ,645
na engleskom/njemackom.
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STRAT31 Uocavam pogrjeske koje pravim na
engleskom/njemackom i u¢im na njima.

,642

STRAT22 Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski.

,585

STRAT50 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori
engleski/njemacki.

521

STRAT13 Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice.

,501

STRAT29 Kad se ne mogu sjetiti tonoga izraza, pronadem drugi
nacin da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom (rije¢ istoga
znadenja) ili opiSem Sto Zelim reéi.

472

-,377

STRAT49 Kad s nekim razgovaram na engleskom/njemackom,
postavljam pitanja kako bih se Sto vie ukljuéio/ukljucila u
razgovor.

,468

-,466

STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala dovoljno
vremena za ucenje engleskog/njemackog.

,456

,348

STRAT11 OponaSam govor izvornih govornika.

447

STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove engleskog/njemackog.

438

-,312

-,380

STRAT28 U razgovoru predvidam §to ¢e osoba sljdece reci.

401

STRATI Kada u¢im novu rije¢, upotrijebim je u re¢enici kako bih
je zapamtio/zapamtila.

391

-,351

STRAT40 Sam/sama se ohrabrujem govoriti na
engleskom/njemackom, ¢ak i kada me je strah da ¢u pogrijeSiti.

,358

-,355

STRAT43 Svoje osjecaje u vezi s uéenjem engleskog/njemackog
zapisujem u dnevnik.

,592

STRAT41 Za svaki svoj uspjeh u engleskom/njemackom
nagradim se nedime.

,580

STRAT 6 Kada ué¢im novu rije¢, pokusavam fizicki odglumiti
njezino znacenje.

526

STRAT4 Kada u¢im novu rije¢, koristim se rimom da bih je
zapamtio/zapamtila.

,507

STRATS Kada uéim novu rije¢, koristim se karticama s novom
rjeéju na jednoj, a sa znacenjem na drugoj strani.

,504

-,337

STRAT20 U engleskom/njemackom sam/a trazim pravila.

497

STRAT?2 Kada u¢im novu rije¢, koristim se kombinacijom zvuka
i slike.

,495

STRAT44 O svojim osjecajima U vezi s uéenjem
engleskog/njemackog razgovaram s 0sobom u koju imam
povjerenja.

464

STRAT21 Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa
tako traZim njezino znacenje.

429

-,374

STRAT48 Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr.
Englezom, Nijemcem), trudim se pokazati kad trebam pomo¢.

-, 738

STRAT46 Trazim od drugih da isprave pogrjeske koje ¢inim dok
govorim engleski/njemacki.

-,694

STRAT47 Ucim i vjezbam engleski/njemacki s drugim
ucenicima.

-548

STRAT39 Svaki put kad osjetim strah jer se trebam Kkoristiti
engleskim/njemackim, nastojim se opustiti.

466

STRAT45 Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da
uspori ili ponovi §to je rekao.

-,405

STRAT42 Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/nervozna
kada uéim ili koristim engleski/njemacki.

-,334

-,402

STRAT24 Kad ne razumijem sve rije¢i, pogadam priblizno
znacenje.

-,680

STRAT26 Ako ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu.

-,673

STRAT?27 Pri &itanju ne idem traZiti svaku nepoznatu rije¢ u
rjeénik.

-,569

STRAT25 Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravoga izraza,
koristim se gestama.

- 546

STRAT3 Kada u¢im novu rije¢, u mislima si stvorim sliku
situacije u kojoj bi se rije¢ mogla upotrijebiti.

-,327

STRAT9 Kada u¢im novo gradivo, ¢esto ga utvrdujem i
ponavljam.

- 771
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STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem) npr. u -,708
biljeznici.
STRAT10 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih -,639
zapamtio/zapamtila.
STRAT18 Kad nesto ¢itam na engleskom/njemackom, najprije -,529
preletim tekst da vidim o ¢emu je rije¢, zatim ponovno Citam
pazljivo.
STRATS8 Kada u¢im novo gradivo, pokuSavam ga povezati s -471
nedim §to veé znam.
STRAT7 Kada uéim novu rije¢, zapamtim gdje se na stranici -,337
nalazi ili gdje/kada sam je prvi put ¢uo/Cula.
Postotak varijance 21,585 9,651 5,299 4,662 4,322
Kumulativni postotak 21,585 31,235 36,535 41,197 45,519
Cronbachov a ,928 ,702 ,693 ,655 ,733

Pregledom faktora utvrdeno je zasi¢enje STRAT19 (PokuSavam naci slicnosti i razlike izmedu
engleskog/njemackog i hrvatskog.) i STRAT30 (Sam/a se trudim pronadi prilike za vjezbanje engleskog/njemackog.)
niZze od 0,3. Faktorska je struktura sljedeca: Faktor 1 nazvan je komunikacijsko-metakognitivne strategije, Faktor
2 strategije razumijevanja (osjecaja koji se odnose na ucenje, rijeci, pravila i sl.), Faktor 3 drustveno-afektivne
strategije, Faktor 4 kompenzacijske i Faktor 5 kognitivne strategije. Sve dimenzije imaju dovoljno visoku
pouzdanost izraZzenu Cronbachovim alfa koeficijentom.

2. Faktorska analiza motivacije za ucenje stranog jezika

Faktorska analiza motivacije za ucenje stranog jezika takoder je izvrSena metodom glavnih
komponenata. Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi 0=0,913. U nastavku se daju rezultati faktorske
analize.

Tablica 75. Pocetna statistika faktorske analize 65 varijabli motivacije za u¢enje stranog jezika

Komponenta Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 21,938 33,751 33,751
2 5,193 7,990 41,740
3 3,916 6,025 47,765
4 2,618 4,027 51,793
5 2,369 3,644 55,437
6 1,709 2,629 58,065
7 1,606 2,472 60,537
8 1,510 2,324 62,860
9 1,377 2,118 64,979
10 1,282 1,972 66,951
11 1,236 1,902 68,853
12 1,181 1,817 70,670
13 1,086 1,671 72,340
14 1,059 1,629 73,969
15 1,016 1,563 75,532
16 ,904 1,391 76,923
17 ,825 1,269 78,192
18 ,806 1,240 79,432
19 747 1,149 80,581
20 ,712 1,095 81,676
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21 ,668 1,027 82,703
22 ,625 ,962 83,666
23 ,616 ,948 84,613
24 ,599 ,922 85,535
25 ,554 ,853 86,388
26 ,548 ,843 87,231
27 ,519 799 88,030
28 ,497 ,764 88,794
29 ,457 ,703 89,498
30 ,452 ,695 90,192
31 418 ,644 90,836
32 413 ,635 91,471
33 ,386 ,594 92,065
34 ,370 ,569 92,634
35 ,345 ,531 93,165
36 ,331 ,509 93,674
37 ,318 ,490 94,163
38 ,300 461 94,624
39 ,269 414 95,038
40 ,260 ,401 95,439
41 ,250 ,384 95,823
42 ,237 ,364 96,187
43 ,221 ,340 96,527
44 ,206 ,316 96,844
45 ,203 ,313 97,156
46 ,183 ,281 97,437
47 ,157 242 97,679
48 ,147 ,226 97,905
49 ,145 224 98,129
50 ,138 212 98,341
51 124 ,190 98,531
52 ,109 ,167 98,698
53 ,107 ,164 98,863
54 ,099 ,152 99,015
55 ,090 ,139 99,153
56 ,084 ,129 99,283
57 ,078 ,119 99,402
58 ,071 ,109 99,511
59 ,067 ,103 99,615
60 ,064 ,099 99,714
61 ,051 ,078 99,791
62 ,044 ,068 99,860
63 ,041 ,063 99,923
64 ,027 ,041 99,964
65 ,023 ,036 100,000
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Scree Plot

Eigenvalue
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Slika 32. Graficki prikaz 65 varijabli motivacije za u€enje stranog jezika

Metodom glavnih komponenata izluceno je 15 faktora ¢iji je karakteristi¢ni korijen veéi od jedan Cime
se moZze objasniti 75,53 % varijance. Detaljnijom inspekcijom pojedinih komponenata te uvidom u graficki
prikaz odluéili smo se za daljnju faktorizaciju s ograni¢enim brojem faktora (3) uz prethodnu Kaiserovu
normalizaciju varijabli ¢ime se tumaci 47,77 % varijance. Rotacija faktora izvedena je varimax metodom.
Zadrzane su saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 76. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli motivacije za ucenje stranog jezika (varimax)

Faktori

Varijable 1 2 3
MOT8 Imam veliku Zelju nauditi sve u engleskom/njemackom. 779
MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme uc¢io/ucila engleski/njemacki. 124
MOT4 Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori engleski/njemacki. ,702 ,328
MOT23 Engleski/njemacki mi koristi u svakodnevnom Zivotu (glazba, filmovi, ,697
internet i sl.).
MOT24 Volim izgovarati engleske/njemacke rijeci. ,694
MOT59 Zelim tako dobro naugiti engleski/njemacki da mi on postane prirodan. ,684 479
MOT61 Vazno mi je uditi engleski/njemacki jer ¢u tako biti ,666 ,452
obrazovaniji/obrazovanija.
MOT?9 Stvarno se jako trudim nauciti engleski/njemacki. ,658
MOT3 Engleski/njemacki vrlo lijepo zvuéi. ,647 ,307
MOT15 Engleski/njemacki je jako zanimljiv jezik. ,643 ,392
MOT49 Svidaju mi se engleske/njemacke rijeci. ,639 ,378
MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. ,624 ,415
MOT27 Uvijek se trudim razumjeti sve §to vidim i ¢ujem na ,624
engleskom/njemackom.
MOT17 Engleski/njemacki mi omogucuje da komuniciram s mnogo ljudi. ,619
MOT60 Volim uciti engleski/njemacki. ,616 ,579
MOT64 S engleskim/njemackim mogu proSiriti svoje kulturne horizonte. ,613
MOTA47 Engleski/njemacki mi omogucuje da ¢itam razne ¢asopise na ,606 424
engleskom/njemackom.
MOTS53 Zahvaljujuéi znanju engleskog/njemackog mogao/mogla bih itati izvorna ,603 ,385
knjiZzevna djela.
MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u kojima se govori ,600 ,327
engleski/njemacki.
MOTS55 Engleski/njemacki mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa strancima ,598 ,359
koje susrecem.
MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike. ,596
MOT2 Engleski/njemacki ¢e mi koristiti u budu¢em zanimanju. ,594 472
MOT65 Engleski/njemacki je jako lijep jezik. ,593 422
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MOT31 Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govori ,591
engleski/njemacki.

MOT22 S engleskim/njemackim ¢u imati veée izglede za nastavak obrazovanja ,583 311
i/ili pronalazak posla u inozemstvu.

MOT57 Engleski/njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem $kolovanju. ,563 ,407

MOT25 Znanje engleskog/njemackog ¢e mi omoguditi da bolje razumijem i ,560
cijenim nacin Zivota ljudi koji govore taj jezik.

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki jako su otvoreni i ,556
ljubazni.

MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi engleski/njemacki biti vazan kada ,551
zavrSim Skolovanje.

MOT35 Zelim postati sli¢an/slina Amerikancima, Englezima/Nijemcima, ,547
Austrijancima itd.

MOT41 Engleski/njemacki mi ponekad koristi da prevedem upute na stranim ,523 421
uredajima (npr. kuéanskim).

MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno da nauc¢im engleski/njemacki. ,516

MOT34 Znanje engleskog/njemackog omogucit ¢e mi lakse snalalazenje u svijetu 514
(npr. na putovanjima).

MOT12 Nastojim nauciti sve §to radimo iz engleskog/njemackog. ,503

MOT16 Zelim znati engleski/njemacki da bih mogao/mogla Zivjeti u SAD-u, ,496
Engleskoj/Njemackoj, Austriji itd.

MOT36 Moji me roditelji poti¢u da §to vise vjeZbam engleski/njemacki. ,496

MOT62 Voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. ,436 ,390

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz SAD-a, Engleske/Njemacke, Austrije. 411 -,308

MOT26 Atmosfera na satu engleskog/njemackog natjecateljskog je karaktera. ,401

MOT63 Moje roditelje jako zanima sve $to radim na nastavi ,368
engleskog/njemackog.

MOT45 Na satu engleskog/njemackog stalno sam u panici jer znam da niSta neéu -,839
razumjeti kad me profesor pita.

MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih ne$to mogao/mogla nauéiti jedino da -,825
pocnem od pocetka (a to, dakako, ne mogu).

MOTS51 Osje¢am strah kada me netko nesto pita na engleskom/njemackom. -, 762

MOT28 Cesto dobivam loge ocjene iz engleskog/njemackog pa nemam volje ugiti. -, 733

MOT32 Engleski/njemacki je preteZzak za mene. -, 722

MOT®6 Neugodno mi je javljati se na satu engleskog/njemackog. -,703

MOT18 Iskreno receno, nemam zelju nauciti engleski/njemacki. -,461 -,568

MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi u€enici u razredu smijati kada -,561
govorim engleski/njemacki.

MOT40 Engleski/njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno ucenja dobijem ,456 ,553
dobre ocjene.

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od engleskog/njemackog. -,523

MOT?29 Radije bih u¢io/ucila neki drugi strani jezik. -,501

MOT52 Nas profesor/naSa profesorica na nastavi uglavnom govori ,396
engleski/njemacki, §to mi se svida.

MOT42 Na satu engleskog/njemackog prevladava monotonija i nezainteresiranost -,710
za rad.

MOT21 Nastavni materijali po kojima u¢imo engleski/njemacki poti¢u me na ,355 ,696
udenje.

MOTS56 Na satu engleskog/njemackog atmosfera je vrlo dinami¢na i motivirajuca. ,353 ,687

MOT20 Na satu engleskog/njemackog prevladava pozitivna atmosfera koja me ,681
potice na uenje i rad.

MOTS54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg profesora/nade profesorice -,647
engleskog/njemackog.

MOT37 Nas$ profesor/nasa profesorica engleskog/njemackog vrlo zanimljivo ,632
predaje.

MOT10 Nas profesor/nasa profesorica engleskog/njemackog motivira me na 444 ,595
udenje.

MOT11 SadrZaji u naSem udZbeniku engleskog/njemackog mi se uopce ne svidaju -,502
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(poZeljni dodatni materijali).
MOT58 Nas profesor/naSa profesorica ne zna dobro engleski/njemacki. -,454
MOT38 SadrZaji u nasem udzbeniku engleskog/njemackog aktualni su i zanimljivi ,387 444
nama mladima.
MOT44 Nas profesor/nasa profesorica engleskog/njemackog previse paznje -,324 -,429
posvecéuje dobrim ucenicima.
MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki mnogo su ,381 ,403
pridonijeli povijesti Covjecanstva (u pozitivnom smislu).
MOT19 Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor/profesorica ,346 ,393
engleskog/njemackog vrati ispravljenu zadacu.
Postotak varijance 33,751 7,990 6,025
Kumulativni postotak 33,751 41,740 47,765
Cronbachov o ,962 ,785 ,393

Faktor 1 nazvan je osobine jezika, Faktor 2 osobine ucenika, a Faktor 3 kontekst ucenja. Analiza unutarnje
konzistencije pokazuje da brisanjem ¢estice MOT 11 pouzdanost trece subskale raste na 0,509 (vidi tablicu 77.).
Budud¢i da su sudionici pilot-istrazivanja studenti, a osobito navedena &estica isti¢e jedno od glavnih obiljezja
klasi¢nog Skolskog konteksta ucenja, tj. udzbenik, sve ¢e se Cestice zadrzati u upitniku u glavnom istrazivanju.

Tablica 77. Analiza unutarnje konzistencije faktora kontekst uéenja

Korigirana
AS skale ako Varijanca ukupna Cronbachov
se Gestica skale ako se korelacija alfa ako se
izbaci Cestica izbaci Cestice Cestica izbaci
5.Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski mnogo su 35,96 17,786 ,270 ,338
pridonijeli povijesti Covjecanstva (u pozitivhom smislu).
10.Nas profesor/naSa profesorica engleskog motivira me na 35,46 16,268 ,429 ,279
ucenje.
11.Sadrzaji u nasem udzbeniku engleskog mi se uopée ne
svidaju (trebalo bi osvjeziti ih s dodatnim materijalima, 36,66 21,838 -,259 ,509
Casopisima i sl.).
19.Trudim se provjeriti ispravke kad mi 35,91 16,593 ,303 ,313
profesor/profesorica engleskog vrati ispravljenu zadacu.
20.Na satu engleskog prevladava pozitivna atmosfera koja 35,68 16,541 ,376 ,295
me potice na ucenje i rad.
21.Nastavni materijali po kojima u¢imo engleski poti¢u me 36,21 15,811 ATT ,259
na ucenje.
37.Nas profesor/naSa profesorica engleskog vrlo 35,60 16,429 ,353 ,298
zanimljivo predaje.
38.SadrZaji u naSem udZbeniku engleskog aktualni su i 36,24 16,813 ,310 ,315
zanimljivi nama mladima.
42.Na satu engleskog prevladava monotonija i 37,60 22,260 -,323 ,492
nezainteresiranost za rad.
44.Nas profesor /naSa profesorica previse paznje posvecuje 37,47 18,878 ,052 401
dobrim ucenicima.
54 .Ne svidaju mi se nastavne metode naseg profesora/nase 37,43 21,501 -,229 ,489
profesorice.
56.Na satu engleskog atmosfera je vrlo dinamicna i 35,96 16,752 ,408 ,294
motivirajuca.
58.Nas profesor/naSa profesorica ne zna dobro engleski. 37,88 19,579 -,061 ,448
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Tablica 78. Statistika skale kontekst ucenja

AS Varijanca SD Broj Cestica

39,50 20,371 4,513 13
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PRILOG 8.

PREGLED BROJA SUDIONIKA PO SKOLAMA ZA CIJELI UZORAK*?®

BROJ SUDIONIKA
NAZIV SKOLE | MJESTO Njemacki Engleski UKUPNO

I. gimnazija, Osijek 4 - 4
Il. gimnazija, Osijek 10 78 88
IIl. gimnazija, Osijek 5 104 109
Gimnazija ,Gaudeamus”, Osijek - 5 5
Isusovacka klasi¢na gimnazija s pravom javnosti, Osijek 4 45 49
Gimnazija A. G. Matosa, Dakovo 19 - 19
Gimnazija Vukovar 4 - 4
Gimnazija ,,Matija Mesi¢”, Slavonski Brod 10 - 10
Gimnazija Zupanja 17 - 17
Ekonomska i upravna skola, Osijek 14 - 14
Ekonomska i trgovacka Skola lvana Domca, Vinkovci 40 - 40
Ekonomsko-birotehnicka skola, Slavonski Brod 14 - 14

UKUPNO 141 232 373

128 Zbog odredenog nesrazmjera ucenika njemackog i engleskog s obzirom na broj i vrstu $kola, smatramo
potrebnim istaknuti nekoliko Cinjenica. Naime, kako je tijekom provedbe istrazivanja u osjeckim gimnazijama
zamijeceno da se iznenadujuce malen broj ucenika prijavljuje za polaganje ispita drzavne mature iz njemackog
jezika, istrazivanje je u tom jeziku stoga moralo obuhvacati i ve¢i broj gradova kako bi se dobio donekle
reprezentativan uzorak. Medutim, kako ni u svim tim gradovima nije bilo ni priblizno dovoljno uéenika koji
polazu njemacki, istraZivanje smo prosirili na odredeni broj ekonomskih Skola u kojima tradicionalno postoji
veci broj ucenika koji u¢e njemacki kao prvi (i jedini) jezik i ¢iji je program, u usporedbi s ostalim strukovnim
jezika prijavljuju gotovo svi ucenici (oni viSe i oni manje motivirani za ucenje tog jezika kao i oni vise i oni
manje uspjesni), dok njemacki jezik prijavljuju samo oni ucenici koji su ili izrazito motivirani ili su Zivjeli
odredeno vrijeme na njemackom govornom podrucju (zbog ¢ega vjeruju da mogu posti¢i uspjeh iz tog jezika),
smatramo da je proSirenje uzorka na ekonomske Skole, odnosno one u¢enike koji nemaju drugoga izbora jer je to
uglavnom jedini strani jezik koji su uéili, zapravo pridonijelo veéoj reprezentativnosti i slojevitosti uzorka na
nacin da pruZza realniji uvid u Saroliku stvarnost formalnog konteksta ovladavanja njemackim jezikom.
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PRILOG 9.

TABLICNI PRIKAZ KARAKTERISTIKA UZORKA

NJEMACKI JEZIK ENGLESKI JEZIK
spol spol UKUPNO
m Z Ukupno m i Ukupno
Broj ucenika 114 141 373
27 (19,1) (80,9) (37,8) 90 (38,8) | 142 (61,2) | 232(62,2)
1 8(2,1)
4(14,8) 1(0,9) 5(3,5) 1(1,1) 2(1,4) 3(1,3)
2 76 (20,4)
7(25,9) | 31(27,2) | 38(27,0) | 15(16,7) | 23(16,2) | 38(16,4)
Ocjena RV 3 3(11,1) | 22(193) | 25(17,7) | 22(24,4) | 43(30,3) | 65(28,0) %0{241)
a 83(22,3)
6(22,2) | 15(13,2) | 21(14,9) | 28(31,1) | 34(23,9) | 62(26,7)
5 116 (31,1)
7(25,9) | 45(39,5) | 52(36,9) | 24(26,7) | 40(28,2) | 64(27,6)
Prosjecna ocjena 3,19 3,63 3,55 3,66 3,61 3,63 3,60
(SD=1,47) | (SD=1,28) | (SD=1,32) | (SD=1,08) | (SD=1,10) | (SD=1,09) | (SD=1,18)
1
- 2(1,8) 2(1,4) - - - 2(0,5)
2
1(3,7) 14 (12,3) | 15(10,6) 2(2,2) 7 (4,9) 9(3,9) 24 (6,4)
3
11(40,7) | 43(37,7) | 54(38,3) | 17(18,9) | 48(33,8) | 65(28,0) | 119(31,9)
Ocjena SV 4
7 (25,9) 32(28,1) 39 (27,7) 55 (61,1) 72 (50,7) 127 (54,7) | 166 (44,5)
5

8(29,6) | 23(20,2) | 31(22,0) | 16(17,8) | 15(10,6) | 31(13,4) | 62(16,6)

Prosjecna ocjena 3,81 3,53 3,58 3,94 3,67 3,78 3,70
(SD=0,92) | (SD=1,01) | (SD=0,99) | (SD=0,68) (SD=0,73 (SD=0,72) | (SD=0,84)

A
11(40,7) | 47(41,2) | 58(41,1) | 51(56,7) | 113(79,6) | 164 (70,7) | 222 (59,5)
Razina SV B
16(59,3) | 67(58,8) | 83(58,9) | 39(43,3) | 29(20,4) | 68(29,3) | 151 (40,5)
4-9NJ 103 127
7-9E 24 (88,9) (90,4) (90,1) 60(66,7) | 87(61,3) | 147(63,4) | 274 (73,5)
10-16
Broj godina uéenja 1(3,7) 7(6,1) 8(5,7) 30(33,3) | 55(38,7) | 85(36,6) | 93(24,9)
stranog jezika 17-19
2(7,4) 4(3,5) 6(4,3) - - - 6(1,6)
Prosjecna duZina ucenja str.j. 9,04 9,02 9,02 9,7 10,04 9,9 9,57
(SD=2,79) | (SD=2,22) | (SD=2,33) | (SD=1,71) | (SD=1,89) | (SD=1,83) | (SD=2,07)
da
Znanje dodatnog 12 (44,4) | 58(50,9) | 70(49,6) | 52(57,8) | 91(64,1) | 143 (61,6) | 213 (57,1)
str.j. ne
15(55,6) | 56(49,1) | 71(50,4) | 38(42,2) | 51(35,9) | 89(38,4) | 160 (42,9)
Boravak u zemlji da
nj./e. gov.podr. 8(29,6) | 36(31,6) | 44(31,2) | 11(12,2) 5(3,5) 16 (6,9) 60 (16,1)
ne
(duzi od 1 mj.) 19(70,4) | 78(68,4) | 97(68,8) | 79(87,8) | 137(96,5) | 216(93,1) | 313 (83,9)
30,63 47,06 44,07 4,18 4,60 4,31 33,47
Prosjeéna duZina boravka u (SD=37,93) | (SD=47,00) | (SD=45,54) | (SD=6,75) (SD=4,22) | (SD=5,93) | (SD=42,83)

mjesecima
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PRILOG 10.

Faktorska analiza upitnika o uporabi strategija u¢enja i motivaciji za u¢enje stranog
jezika — ukupni uzorak sudionika (N = 373)

1. Faktorska analiza strategija u¢enja stranog jezika

U nastavku se prikazuju rezultati faktorske analize strategija ucenja stranog jezika odnosno ukupnoga
uzorka sudionika. Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi 0=0,911. Faktori su ekstrahirani metodom
glavnih komponenata.

Tablica 79. Pocetna statistika faktorske analize 50 varijabli strategija ucenja stranog jezika

Komponenta |Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 10,642 21,283 21,283
2 4,237 8,475 29,758
3 2,237 4,475 34,232
4 1,906 3,812 38,045
5 1,747 3,495 41,539
6 1,407 2,813 44,352
7 1,296 2,592 46,945
8 1,219 2,439 49,383
9 1,203 2,406 51,790
10 1,137 2,273 54,063
11 1,089 2,178 56,241
12 1,069 2,138 58,379
13 1,022 2,043 60,423
14 ,996 1,991 62,414
15 ,972 1,944 64,358
16 ,895 1,790 66,148
17 ,890 1,780 67,928
18 ,860 1,720 69,647
19 ,836 1,672 71,320
20 779 1,558 72,877
21 ,766 1,532 74,409
22 ,739 1,479 75,888
23 ,693 1,385 77,273
24 ,663 1,327 78,600
25 ,634 1,268 79,868
26 ,615 1,229 81,097
27 ,602 1,205 82,301
28 ,580 1,160 83,461
29 ,569 1,137 84,598

30 ,532 1,063 85,662
31 ,531 1,062 86,723
32 ,504 1,008 87,732
33 ,482 ,963 88,695
34 ,463 ,927 89,622
35 457 ,914 90,536
36 ,430 ,861 91,397
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37 421 ,843 92,240
38 ,406 ,813 93,053
39 ,381 ,763 93,815
40 ,380 ,760 94,575
41 ,349 ,699 95,273
42 ,331 ,663 95,936
43 ,326 ,651 96,588
44 ,305 ,611 97,198
45 ,281 ,561 97,760
46 ,267 ,534 98,293
47 ,246 ,492 98,785
48 ,239 478 99,262
49 ,191 ,381 99,643
50 ,178 ,357 100,000
Scree Plot

T T T T T I T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
13 5 7 9 1113 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49

Component Number

Slika 33. Graficki prikaz 50 strategija ucenja stranog jezika

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno 13 faktora s karakteristi¢nom vrijedno$éu
vecom od 1 koji ukupno objasnjavaju 60,42 % varijance. Provedena je daljnja faktorizacija sa zadanim brojem
faktora uz prethodnu Kaiserovu normalizaciju varijabli. Pomocu pet se faktora moze objasniti 41,54 % varijance.
Rotacija faktora provedena je direkt oblimin metodom. Zadrzane su saturacije ve¢e od 0,30. Sljedeca tablica
prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 80. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli strategija u¢enja stranog jezika

Faktori
Varijable 1 2 3 4 5
STRAT16 Citam na engleskom/njemackom jeziku za vlastito 797
zadovoljstvo.
STRAT14 Kad imam priliku, sama zapoc¢injem razgovor na ,753
engleskom/njemackom.
STRAT17 Na engleskom/njemackom piSem poruke, pisma, mejlove ili ,748
sl.
STRAT35 Trudim se pronaci osobe s kojima mogu govoriti 737
engleski/njemacki.
STRAT32 Kada ¢ujem da netko govori engleski/njemacki, pozorno ,728
slusam.
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STRAT49 Kad s nekim razgovaram na engleskom/njemackom,
postavljam pitanja kako bih se $to viSe ukljuéio/ukljucila u razgovor.

,699

STRAT36 Sam/a se trudim pronaci prilike za vjeZbanje Citanja na
engleskom/njemackom.

,668

STRAT15 Na tv/radiju/internetu gledam/slusam filmove/emisije/glazbu
na engleskom/njemackom.

,672

STRAT37 Imam jasne ciljeve u ucenju engleskog/njemackog kako bih
usavrSio/usavrsila svoja znanja i vjestine.

,648

,314

STRAT31 Uodavam pogrjeske koje pravim na engleskom/njemackom i
ucim na njima.

,641

STRAT5S0 Trudim se saznati o kulturi zemalja u kojima se govori
engleski/njemacki.

,631

STRAT30 Sam/a se trudim pronaci prilike za vjezbanje
engleskog/njemackog.

,620

,323

STRAT33 Trudim se postati 5to boljim/boljom u¢enikom/u¢enicom
engleskog/njemackog.

,556

,318

STRAT?29 Kad se ne mogu sjetiti tonoga izraza, pronadem drugi nacin
da izrazim misao: npr. koristim se sinonimom (rije¢ istog znacenja) ili
opiSem Sto Zelim reéi.

527

-,308

STRAT11 OponaSam govor izvornih govornika.

493

STRAT38 Razmisljam o tome koliko napredujem u ucenju
engleskog/njemackog.

470

321

STRAT22 Nastojim razumjeti rije¢ bez prevodenja na hrvatski.

,456

-,379

STRAT39 Svaki put kad osjecam strah jer se trebam koristiti
engleskim/njemackim, nastojim se opustiti.

,643

STRAT45 Kad nesto ne razumijem, zamolim sugovornika da uspori ili
ponovi §to je rekao.

,587

STRAT42 Primjecujem jesam li napet/a ili nervozan/nervozna kada
udim ili koristim engleski/njemacki.

577

STRAT40 Sam/a se ohrabrujem govoriti na engleskom/njemackom,
¢ak i kada me je strah da ¢u pogrijeSiti.

432

,537

STRAT48 Kad razgovaram s izvornim govornikom (npr. Englezom,
Nijemcem), trudim se pokazati kad trebam pomo¢.

312

,537

STRAT46 Trazim od drugih da isprave pogrjeske koje ¢inim dok
govorim engleski/njemacki.

,535

STRAT44 O svojim osjecajima u vezi s uéenjem engleskog/njemackog
razgovaram s 0sobom u koju imam povjerenja.

,495

STRAT41 Za svaki svoj uspjeh u engleskom/njemackom nagradim se
nedime.

438

STRAT47 U¢im i vjezbam engleski/njemacki s drugim ucenicima.

,303

STRAT3 Kada u¢im novu rije¢, u mislima si stvorim sliku situacije u
kojoj bi se rije¢ mogla upotrijebiti.

,628

STRAT 6 Kada u¢im novu rije¢, pokusavam fizicki odglumiti njezino
znacenje.

,520

STRAT?2 Kada u¢im novu rije¢, koristim se kombinacijom zvuka i
slike.

494

STRAT4 Kada u¢im novu rije¢, koristim se rimom da bih je
zapamtio/zapamtila.

,388

STRATI Kada u¢im novu rije¢, upotrijebim je u re¢enici kako bih je
zapamtio/zapamtila.

,376

,321

STRAT26 Ako ne znam to¢nu rije¢, sam/a izmislim novu.

,359

STRATS8 Kada u¢im novo gradivo, pokuSavam ga povezati s ne¢im §to
veé znam.

,357

STRAT28 U razgovoru predvidam sto ¢e osoba sljedece reci.

,323

STRAT7 Kada u¢im novu rije¢, zapamtim gdje se na stranici nalazi ili
gdje/kada sam je prvi put ¢uo/Cula.

,317

,311

STRATS Kada u¢im novu rijeé, koristim se karticama s novom rjecju
na jednoj, a sa znacenjem na drugoj strani.

,311

,303

STRAT34 Planiram svoje ucenje kako bih imao/imala dovoljno
vremena za uéenje engleskog/njemackog.

,631

STRAT9 Kada u¢im novo gradivo, esto ga utvrdujem i ponavljam.

,586

STRAT23 Novo gradivo sistematiziram (sredujem) npr. u biljeznici.

,583
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STRATI0 Cesto izgovaram ili ispisujem nove izraze da bih ih ,572
zapamtio/zapamtila.
STRAT12 Vjezbam izgovarati glasove engleskog/njemackog. 414
STRAT27 Pri ¢itanju idem traziti svaku nepoznatu rije¢ u rjecnik. ,325 ,365
STRAT13 Rijeci koje znam kombiniram u nove recenice. ,305 ,318
STRAT24 Kad ne razumijem sve rije¢i, pogadam priblizno znacenje. -,564
STRAT19 PokuSavam naci sli¢nosti i razlike izmedu -,452
engleskog/njemackog i hrvatskog jezika.
STRAT21 Novu rije¢ podijelim na dijelove koje razumijem pa tako ,419 -,443
trazim njezino znacenje.
STRAT20 U engleskom/njemackom sam/a trazim pravila. -,430
STRATA43 Svoje osjecaje u vezi s uéenjem engleskog/njemackog ,408
zapisujem u dnevnik.
STRAT25 Kad govorim i ne mogu se sjetiti pravoga izraza, koristim se ,344 -,350 -,358
gestama.
Postotak varijance | 21,283 8,475 4,475 3,812 3,495
Kumulativni postotak | 21,283 29,758 34,232 38,045 41,539
Cronbachov o ,919 744 ,655 726 ,481

Pregledom faktora utvrdeno je da se STRATI18 (Kad nesto citam na engleskom/njemackom, najprije
preletim tekst da vidim o cemu je rijec, zatim ponovno Citam pazljivo.) zbog saturacije nize od 0,3 izuzima iz
daljnje analize.

S obzirom na veli¢inu zasi¢enja i broj Cestica prva je subskala sa 17 Cestica najjaca, nakon koje slijedi
druga subskala s 9 Cestica, tre¢a s 10 te Cetvrta sa 7 i peta sa 6 Cestica. Peta subskala koju ¢ine Cestice STRAT19,
STRAT20, STRAT21, STRAT 24, STRAT2S5, i STRAT43 nema dovoljno visoku pouzdanost i kao takva ¢e se
izostaviti iz daljnjih analiza. Dakle, konacan broj varijabli zadrzanih za daljnju analizu iznosi 43, a konacan broj
faktora iznosi 4.

Na Faktoru 1, koji objaSnjava 21,28 % varijance, oblikovalo se ukupno 17 strategija ucenja jezika: Sest
kognitivnih  strategija (STRAT11, STRAT14, STRAT15, STRAT16, STRAT17, STRAT22), jedna
kompenzacijska (STRAT29), osam metakognitivnih (STRAT30, STRAT31, STRAT32, STRAT33, STRAT35,
STRAT36, STRAT37, STRAT38) i dvije drustvene (STRAT49, STRATS50). Zajednicko je obiljezje navedene
skupine strategija aktivan pristup u u¢enju s naglasenim elementima komunikacije i metakognicije prije svega u
izvanSkolskom kontekstu uéenja jezika. Iz tih je razloga ovaj faktor nazvan komunikacijsko-metakognitivnim
strategijama.

Na Faktoru 2, koji objasnjava 8,48 % varijance, oblikovala se skupina od 9 strategija: pet afektivnih
(STRAT39, STRAT40, STRAT41, STRAT42, STRAT44) i Cetiri drustvene (STRAT4S, STRAT46, STRAT47,
STRAT48). Rijec je o strategijama koje podrazumijevaju samoohrabrivanje pri jezi¢noj djelatnosti govorenja na
engleskom jeziku te brigu i trud glede pravilnog razumijevanja kako vlastite poruke tako i poruke sugovornika,
kao i uCenje i vjezbanje jezika s drugima. Faktor je nazvan druStveno-afektivne strategije.

Faktor 3, koji objaSnjava 4,48 % varijance, €ini skupina od 10 strategija: osam strategija pamcenja
(STRAT1, STRAT2, STRAT3, STRAT4, STRATS5, STRAT6, STRAT7, STRATS) i dvije kompenzacijske
strategije (STRAT26, STRAT2S8). Navedene se strategije pamcéenja odnose na razne tehnike zapamdéivanja
vokabulara, poput stvaranja mentalne slike, rime, uporabe rije¢i u re€enici i sl. Kompenzacijske strategije koje
dio su ovog faktora takoder impliciraju alternativne mogucnosti ucenja i uporabe rijeci, a to je izmisljanje nove
ako se ne zna ona prava ili, pak, predvidanje rije¢i u razgovoru. Ta je skupina strategija u skladu s podjelom R.
Oxford (1990) nazvana strategije pamcenja.

Na Faktoru 4, koji objadnjava 3,81 % ukupne varijance, formirala se skupina od 7 strategija: jedna
strategija paméenja (STRATY), Cetiri kognitivne strategije (STRAT10, STRAT12, STRAT13, STRAT23), jedna
kompenzacijska (STRAT27) i jedna metakognitivna (STRAT34). Kako je u ovoj skupini poglavito rije¢ o
aktiviranju mentalnih procesa u u€enju, poput ponavljanja, utvrdivanja, sistematiziranja te planiranja samog
udenja, faktor je nazvan kognitivne strategije.
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Faktor 5, koji objaSnjava 3,50 % varijance, ¢ini skupina od 6 strategija: tri kognitivne (STRAT19,
STRAT20, STRAT21), dvije kompenzacijske (STRAT24, STRAT25) i jedna afektivna (STRAT43). Cestice
ovog faktora pokazuju da se ovdje radi o preteZito analitiCkom pristupu uéenju stranog jezika odnosno pokusaju
razumijevanja, npr. traZzenjem sli¢nosti i razlika izmedu engleskog/njemackog i hrvatskog jezika, trazenjem
pravila, trazenjem znacenja rasclanjivanjem rijeci na dijelove, pogadanjem znacenja, zapisivanjem osjecaja u
vezi s uenjem u dnevnik i sl. No, kako koeficijent unutarnje pouzdanosti te subskale, koja bi se mogla nazvati
strategije razumijevanja, iznosi svega 0,481, faktor ¢e se izostaviti iz daljnjih analiza.

Pomocu &etiriju faktora strategija u¢enja koji imaju dovoljno visoke koeficijente pouzdanosti moze se,
dakle, objasniti 38,05 % ukupne varijance na ukupnom uzorku sudionika iz engleskog i njemackog jezika.

2. Faktorska analiza motivacije za ucenje stranog jezika

Faktorska analiza motivacije za uenje stranog jezika izvr§ena je metodom glavnih komponenata.
Koeficijent unutarnje pouzdanosti upitnika iznosi 0=0,953. U nastavku se daju rezultati faktorske analize.

Tablica 81. Pocetna statistika faktorske analize 65 varijabli motivacije za uéenje stranog jezika

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 19,697 30,303 30,303
2 5,952 9,157 39,460
3 4,945 7,608 47,067
4 2,361 3,632 50,699
5 1,942 2,987 53,686
6 1,810 2,785 56,472
7 1,525 2,345 58,817
8 1,485 2,285 61,102
9 1,331 2,047 63,149
10 1,185 1,822 64,971
11 1,052 1,619 66,591
12 1,027 1,580 68,171
13 ,970 1,492 69,663
14 911 1,402 71,065
15 ,861 1,325 72,390
16 824 1,268 73,658
17 , 755 1,161 74,820
18 ,740 1,138 75,958
19 ,705 1,085 77,043
20 ,692 1,065 78,108
21 ,679 1,045 79,153
22 ,605 ,931 80,084
23 ,595 ,916 81,000
24 ,580 ,892 81,893
25 ,569 ,875 82,767
26 ,518 797 83,564
27 ,510 ,785 84,349
28 ,489 ,752 85,101
29 ,484 144 85,845
30 470 723 86,568
31 ,446 ,687 87,255

314



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

32 434 ,667 87,922
33 410 ,630 88,552
34 ,398 ,612 89,164
35 379 ,583 89,747
36 375 576 90,324
37 ,362 ,557 90,881
38 ,352 541 91,422
39 ,326 ,501 91,923
40 ,320 493 92,416
41 ,308 474 92,890
42 ,298 459 93,349
43 ,290 ,446 93,795
44 ,283 435 94,230
45 ,276 425 94,655
46 ,254 ,390 95,045
47 ,243 374 95,419
48 ,236 ,364 95,783
49 ,228 ,351 96,134
50 ,219 ,337 96,471
51 214 ,329 96,800
52 ,196 ,302 97,102
53 ,194 ,298 97,400
54 ,187 ,287 97,687
55 ,180 277 97,964
56 173 ,266 98,230
57 ,160 ,246 98,476
58 ,149 ,230 98,706
59 ,140 ,216 98,921
60 ,138 ,212 99,134
61 131 ,201 99,335
62 ,125 ,192 99,527
63 112 172 99,699
64 ,103 ,158 99,857
65 ,093 ,143 100,000

Scree Plot

Eigenvalue
§
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Component Number

Slika 34. Graficki prikaz 65 varijabli motivacije za u€enje stranog jezika
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Metodom glavnih komponenata izlu€eno je 12 faktora ¢iji je karakteristicni korijen veéi od jedan, ¢ime
se moZe objasniti 68,17 % varijance. Detaljnijom inspekcijom pojedinih komponenata te uvidom u grafic¢ki
prikaz odlu¢ili smo se za daljnju faktorizaciju s ograni¢enim brojem faktora (3) uz prethodnu Kaiserovu
normalizaciju varijabli, ¢ime se tumaci 47,07 % varijance. Rotacija faktora izvedena je varimax metodom.
Zadrzane su saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 82. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli motivacije za ucenje stranog jezika (varimax)

Faktori

Varijable 1 2 3
MOT59 Zelim tako dobro naugiti engleski/njemacki da mi on postane prirodan. ,809
MOT61 Vazno mi je uditi engleski/njemacki jer ¢u tako biti obrazovaniji/obrazovanija. ,803
MOT15 Engleski/njemacki je jako zanimljiv jezik. 787
MOT17 Engleski/njemacki mi omogucuje da komuniciram s mnogo ljudi. 779
MOT24 Volim izgovarati engleske/njemacke rijeci. 773
MOT3 Engleski/njemacki vrlo lijepo zvuci. ,769
MOT8 Imam veliku Zelju nauditi sve u engleskom/njemackom. ,765
MOT34 Znanje engleskog/njemackog omogudit ¢e mi lakse snalaZzanje u svijetu (npr. na ,7165
putovanjima).
MOT65 Engleski/njemacki je jako lijep jezik. ,762
MOT49 Svidaju mi se engleske/njemacke rijeci. , 7156
MOT57 Engleski/njemacki ¢e mi pomo¢i u daljnjem Skolovanju. ,755
MOT23 Engleski/njemacki mi koristi u svakodnevnom Zivotu (glazba, filmovi, internet i sl.). 754
MOTA47 Engleski/njemacki mi omogucuje da ¢itam razne ¢asopise na engleskom/njemackom. ,750 ,304
MOT4 Zelim biti dio velike svjetske zajednice koja govori engleski/njemacki. 743
MOTS55 Engleski/njemacki mi omogucuje sklapanje prijateljstava sa strancima koje susre¢em. ,731
MOT60 Volim uéiti engleski/njemacki. 7126
MOT2 Engleski/njemacki ¢e mi koristiti u budu¢em zanimanju. ,713
MOT64 S engleskim/njemackim mogu proSiriti svoje kulturne horizonte. ,699
MOT41 Engleski/njemacki mi ponekad Koristi da prevedem upute na stranim uredajima (npr. ,698
kucanskim).
MOT22 S engleskim/njemackim ¢u imati veée izglede za nastavak obrazovanjai/ili pronalazenje ,696
posla u inozemstvu.
MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo prijatelja iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki. ,673
MOT18 Iskreno receno, nemam zelju nauditi engleski/njemacki. ,660
MOTS53 Zahvaljujuéi znanju engleskog/njemackog mogao/mogla bih &itati izvorna knjizevna ,656 ,403
djela.
MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je pravi uzitak. ,628
MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme uéio/ucila engleski/njemacki. ,566
MOT27 Uvijek se trudim razumjeti sve §to vidim i ¢ujem na engleskom/njemackom. ,563
MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno da nau¢im engleski/njemacki. ,560
MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore strane jezike. ,541
MOT?29 Radije bih u¢io/ucila neki drugi strani jezik. ,541
MOT16 Zelim znati engleski/njemacki da bih mogao/mogla Zivjeti u SAD-u, ,539
Engleskoj/Njemackoj, Austriji itd.
MOT25 Znanje engleskog/njemackog ¢e mi omoguciti da bolje razumijem i cijenim nadin Zivota ,514
ljudi koji govore taj jezik.
MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki jako su otvoreni i ljubazni. ,505
MOTS Ljudi iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki mnogo su pridonijeli povijesti ,483
Covjecanstva (u pozitivnom smislu).
MOT35 Zelim postati sli¢an/sliéna Amerikancima, Englezima/Nijemcima, Austrijancima itd. ,467

316




Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi engleski/njemacki biti vazan kada zavrsim Skolovanje. 444 -,373

MOT62 Volio/voljela bih govoriti mnogo stranih jezika. 429

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz zemalja u kojima se govori engleski/njemacki. 420 -,368

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz SAD-a, Engleske/Njemacke, Austrije. ,395

MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od engleskog/njemackog. 377

MOT37 Nas profesor/nasa profesorica engleskog/njemackog vrlo zanimljivo predaje. 7197

MOTS56 Na satu engleskog/njemackog atmosfera je vrlo dinami¢na i motivirajuca. 7193

MOT20 Na satu engleskog/njemackog prevladava pozitivna atmosfera koja me poti¢e na ucenje i ,761

rad.

MOT42 Na satu engleskog/njemackog prevladava monotonija i nezainteresiranost za rad. 757

MOT10 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog motivira me na ucenje. ,757

MOT21 Nastavni materijali po kojima ué¢imo engleski/njemacki poti¢u me na ucenje. ,695

MOTS54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg profesora/naSe profesorice ,693

engleskog/njemackog.

MOT38 SadrZaji u naSem udzZbeniku engleskog/njemackog aktualni su i zanimljivi nama mladima. ,526

MOT12 Nastojim nauciti sve §to radimo iz engleskog/njemackog. 427 ,517

MOT? Stvarno se jako trudim nauciti engleski/njemacki. ,440 461

MOT44 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog previse paznje posvecuje dobrim -,429 -,338

ucenicima.

MOT58 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog ne zna dobro engleski/njemacki. 419

MOT19 Trudim se provijeriti ispravke kad mi profesor/profesorica engleskog/njemackog vrati ,334 ,373

ispravljenu zadacu.

MOT52 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog na nastavi uglavnom govori ,369

engleski/njemacki, §to mi se svida.

MOTI11 SadrZaji u naSem udzbeniku engleskog/njemackog mi se uopce ne svidaju (pozeljni ,359

dodatni materijali).

MOT26 Atmosfera na satu engleskog/njemackog natjecateljskog je karaktera. ,310

MOTS51 Osje¢am strah kada me netko nesto pita na engleskom/njemackom. 742

MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu smijati kada govorim 723

engleski/njemacki.

MOT45 Na satu engleskog/njemackog stalno sam u panici jer znam da ni§ta ne¢u razumjeti kad 375 ,700

me profesor/profesorica pita.

MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu engleskog/njemackog. ,642

MOT40 Engleski/njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno ucenja dobijem dobre ocjene. ,560 ,614

MOT32 Engleski/njemacki je preteZak za mene. ,552 ,614

MOT28 Cesto dobivam loe ocjene iz engleskog/njemackog pa nemam volje ugiti. ,345 ,610

MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih ne$to mogao/mogla nauéiti jedino da poénem od ,533 ,584

pocetka (a to, dakako, ne mogu).

MOT36 Moji me roditelji poti¢u da $to vise vjezbam engleski/njemacki. ,327 -,532

MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi engleskog/njemackog. -,485

Postotak varijance | 30,303 9,157 7,608
Kumulativni postotak | 30,303 39,460 47,067

Cronbachov a ,963 ,828 ,820

Pregledom faktora utvrdeno je da je s obzirom na veli¢inu zasi¢enja i broj Cestica prva subskala sa 39
Cestica najjaca, nakon koje slijedi druga subskala sa 16 Cestica te, na kraju, treca sa 10. Dakle, konac¢an broj
varijabli zadrzanih za daljnju analizu jest broj polaznih varijabli, tj. 65, a konacan broj faktora iznosi 3.

Inspekcija sadrzaja pojedinih faktora pokazala je sljedeca obiljezja. Faktor 1 upitnika za ispitivanje
motivacije za uCenje stranog jezika koji objasnjava 30,30 % varijance a, sli¢no kao i u poduzorcima za njemacki
i engleski jezik, objedinjuje motive za uéenje koje smo nazvali osobine jezika ili vrijednost njegova uéenja. No,
dio su te dimenzije i stavovi roditelja prema uéenju stranog jezika §to vise nalikuje strukturi istoimenog faktora u
poduzorku za engleski jezik.
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Faktor 2 motivacije za uenje stranog jezika, koji objaSnjava 9,16 % varijance, predstavlja Skolski
kontekst ucenja jezika, a sadrzi sljedeCe varijable: nastavnika i njegove metode rada, razrednu klimu, udzbenik
te, zanimljivo, trud u ucenju koji, pak, korelira i s prvim faktorom. Dvostruka korelacija zabiljezena je kod
Cestice MOT44 (Na$ profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog previse paznje posvecéuje dobrim
ucenicima.) koja korelira, doduse slabo, i s tre¢im faktorom.

Faktor 3 motivacije za ucenje stranog jezika, koji objaSnjava 7,61 % varijance, nazvan je osobine
ucenika, a predstavlja isprepletenost unutarnjih i vanjskih ¢imbenika koji utjeu na ucenje. Dio tog faktora,
naime, tvrdnje su koje izricu strah od jezi¢ne uporabe, teskoce u ucenju te interes i poticanje od strane roditelja
§to se moZe smatrati jednom vrstom pritiska, posebice u adolescentskoj dobi.

Zabiljezene dvostruke korelacije pojedinih Cestica vjerojatno odraZavaju snazniji utjecaj motivacije za
ucenje njemackog odnosno engleskog jezika, osim kod truda koji je u pojedinim jezicima bio dio faktora
osobine jezika, dok je na cijelom uzorku postao dijelom konteksta ugenja. Cestica MOT27 koja se odnosi na trud
oko razumijevanja jezika opcenito dio je prvog faktora, za razliku od ostalih triju koje se odnose na trud glede
konkretnog uéenja i zalaganja u uéenju, a oblikovale su se na veé¢ spomenutom tre¢em faktoru.

2.1. Faktorska analiza komponente osobine jezika — strani jezik

Faktorska je analiza provedena metodom glavnih komponenata. Pocetnu statistiku prikazuje tablica

ispod.
Tablica 83. Pocetna statistika faktorske analize 39 varijabli komponente osobine jezika — strani jezik
Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 16,894 43,318 43,318
2 2,215 5,679 48,997
3 1,921 4,926 53,923
4 1,677 4,301 58,224
5 1,447 3,709 61,933
6 1,066 2,734 64,667
7 1,033 2,649 67,316
8 ,943 2,419 69,735
9 872 2,237 71,972
10 ,705 1,808 73,780
11 ,681 1,747 75,526
12 ,639 1,639 77,166
13 ,610 1,565 78,731
14 ,579 1,485 80,216
15 ,539 1,383 81,599
16 527 1,352 82,951
17 ,495 1,269 84,220
18 ,483 1,237 85,457
19 ,450 1,153 86,611
20 426 1,092 87,703
21 ,405 1,039 88,742
22 ,389 ,996 89,738
23 ,364 ,934 90,672
24 ,334 ,856 91,528
25 ,331 ,850 92,378
26 ,305 ,182 93,160
27 ,296 ,759 93,919
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28 ,287 ,735 94,654
29 ,269 ,691 95,344
30 ,261 ,669 96,013
31 ,236 ,604 96,617
32 ,222 ,569 97,187
33 ,197 ,506 97,693
34 ,187 ,480 98,173
35 174 ,445 98,618
36 ,167 429 99,047
37 131 ,336 99,384
38 127 327 99,710
39 ,113 ,290 100,000
Scree Plot
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Slika 35. Grafi¢ki prikaz 39 varijabli komponente 0sobine jezika u stranom jeziku

Metodom glavnih komponenata ekstrahirano je ukupno 7 faktora ¢ija je karakteristicna vrijednost veca
od jedan ¢ime je objasnjeno 67,32 % varijance. Rotacija faktora provedena je direkt oblimin metodom. lako se u
i ovom grafickom prikazu istice tek jedan faktor, za potrebe daljnje analize odlucili smo zadrzati svih sedam
kako bi se dobio potpuniji uvid u odnose medu pojedinim komponentama. U tablici su prikazana faktorska
zasi¢enja veca od 0,30.

Tablica 84. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine jezika (direkt oblimin) — strani jezik

Faktori

Varijable 1 2 3 4 5 6 7
MOTS50 Radije u¢im nesto korisnije od ,683
engleskog/njemackog.
MOT15 Engleski/njemacki je jako zanimljiv ,671
jezik.
MOT65 Engleski/njemacki je jako lijep ,654
jezik.
MOT49 Svidaju mi se engleske/njemacke ,644
rijeCi.
MOT60 Volim uéiti engleski/njemacki. ,638
MOT39 Da se mene pita, cijelo bih vrijeme 577 -,334
ucio/ucila engleski/njemacki.
MOT24 Volim izgovarati engleske/njemacke ,561 ,328
rijeci.
MOT3 Engleski/njemacki vrlo lijepo zvuéi. ,532
MOT29 Radije bih u¢io/ucila neki drugi ,525 -,403
strani jezik.
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MOT18 Iskreno receno, nemam Zelju nauditi ,441 ,340
engleski/njemacki.

MOT8 Imam veliku Zelju nauciti sve u 418
engleskom/njemackom.

MOT59 Zelim tako dobro naugiti ,358 ,346
engleski/njemacki da mi on postane prirodan.

MOTS5 Ljudi iz zemalja u kojima se govore ,706
engleski/njemacki mnogo su pridonijeli
povijesti CovjeCanstva (u pozitivnom smislu).

MOT25 Znanje engleskog/njemackog ¢e mi ,641
omoguciti da bolje razumijem i cijenim nacin
Zivota ljudi koji govore taj jezik.

MOT31 Divim se mnogim ljudima iz ,628
zemalja u kojima se govori
engleski/njemacki.

MOT48 Ljudi iz zemalja u kojima se govori ,600
engleski/njemacki jako su otvoreni i ljubazni.

MOT13 Moji roditelji naglasavaju da ¢e mi ,915
engleski/njemacki biti vazan kada zavrSim
Skolovanje.

MOT?7 Moji roditelji misle da je jako vazno ,869
da nau¢im engleski/njemacki.

MOT62 Volio/voljela bih govoriti mnogo 137
stranih jezika.

MOT30 Volim upoznavati ljude koji govore ,591 ,333
strane jezike.

MOT46 Ucenje stranih jezika za mene je ,529
pravi uZitak.

MOT22 S engleskim/njemackim ¢u imati ,527
vece izglede za nastavak obrazovanja i/ili
pronalazak posla u inozemstvu.

MOTS57 Engleski/njemacki ¢e mi pomo¢i u ,313 ,469
daljnjem Skolovaniju.

MOT64 S engleskim/njemackim mogu ,338 ,438
proSiriti svoje kulturne horizonte.

MOT34 Znanje engleskog/njemackog ,433

omogucit ¢e mi lakSe snalaZenje u svijetu
(npr. na putovanjima).

MOT4 Zelim biti dio velike svjetske ,403
zajednice koja govori engleski/njemacki

MOT61 Vazno mi je uciti engleski/njemacki ,394
jer ¢u tako biti obrazovaniji/obrazovanija.

MOT2 Engleski/njemacki ¢e mi koristiti u ,334 ,342
buduéem zanimanju.

MOT43 Zelim se oZeniti/udati za osobu iz ,880
SAD-a, Engleske/Njemacke, Austrije.

MOT16 Zelim znati engleski/njemacki da ,7135
bih mogao/mogla Zivjeti u SAD-u,
Engleskoj/Njemackoj, Austriji itd.

MOT35 Zelim postati sli¢an/sli¢na 374 ,660
Amerikancima, Englezima/Nijemcima,
Austrijancima itd.

MOT41 Engleski/njemacki mi ponekad ,795
koristi da prevedem upute na stranim
uredajima (npr. kuéanskim).

MOTS53 Zahvaljujuéi znanju 175
engleskog/njemackog mogao/mogla bih &itati
izvorna knjiZzevna djela.

MOTA47 Engleski/njemacki mi omogucuje da ,756
¢itam razne Casopise na
engleskom/njemackom.

MOTS55 Engleski/njemacki mi omogucuje ,706
sklapanje prijateljstva sa strancima koje
susrecem.

MOT23 Engleski/njemacki mi koristi u ,320 ,703
svakodnevnom Zivotu (glazba, filmovi,
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internet i sl.).
MOT27 Uvijek se trudim razumjeti sve $to -,327 ,607
vidim i ¢ujem na engleskom/njemackom.
MOT17 Engleski/njemacki mi omogucuje da ,519
komuniciram s mnogo ljudi.
MOT1 Volio/voljela bih imati mnogo ,369
prijatelja iz zemalja u kojima se govori
engleski/njemacki.
Postotak varijance | 43,318 5,679 4,926 4,301 3,709 2,734 2,649
Kumulativni postotak | 43,318 48,997 | 53,923 | 58,224 | 61,933 | 64,667 | 67,316
Cronbachov a ,932 ,709 ,793 ,7152 ,908 717 ,916

Pregledom faktora utvrdeno je da Faktor 1 tumaci najveéi postotak varijance, odnosno 43,32 %. Na
prvom se faktoru oblikovalo 12 Cestica s motivima za ucenje afektivnog tipa. Rije¢ je o tvrdnjama Koje izri¢u
ljepotu jezika, svidanje i ljubav prema stranom jeziku zbog samog jezika. Na istom su faktoru i sve tri Cestice
koje se odnose na Zelju za uéenjem. Faktor je nazvan afektivna motivacija.

Na Faktoru 2 koji obja3njava 5,68 % varijance oblikovale su se &etiri Cestice koje izri¢u stavove prema
govornicima stranog jezika. Faktor je nazvan stavovi prema govornicima stranoga jezika.

Faktor 3 tumaci 4,93 % varijance, a sadrzi dvije Cestice koje se odnose na stav roditelja prema ucenju
stranog jezika. Faktor je nazvan stav roditelja.

Faktor 4 objaSnjava 4,30 % varijance, a sadrzi tri Cestice koje se odnose na interes za ucenje stranih
jezika. Faktor je nazvan interes za strane jezike.

Faktorom 5 tumaci se 3,71 % varijance, a sadrZi sedam Cestica koje se odnose na obrazovno-poslovne
motive za ucenje stranog jezika. S njima u svezi je i osobni kulturni rast te zelja za integracijom u veliku svjetsku
zajednicu koja govori engleski. Faktor je nazvan obrazovno-poslovna motivacija.

Faktor 6 koji objaSnjava 2,73 % varijance sadrZi tri tvrdnje koje se odnose na integrativhu motivaciju
odnosno Zelju za identifikacijom s govornicima stranoga jezika i upucuju na otvorenost prema druStvenoj
zajednici stranoga jezika. Faktor je nazvan integrativnha motivacija.

Na Faktoru 7 kojim se tumaci 2,65 % varijance oblikovalo se osam ¢estica koje se odnose na konkretnu
uporabu stranog jezika u svakodnevnom Zzivotu, primjerice prevodenjem uputstava za uporabu, Citanjem
literature na stranom jeziku, koriStenjem interneta, sluSanjem glazbe i sl. Elementi komunikacije sadrzani su u
tvrdnjama koje se odnose na Zelju za i moguénost komunikacije sklapanjem prijateljstava kako s govornicima
stranoga jezika tako i sa strancima opcenito. Integrativni element koji je sadrzan u tvrdnji MOT1 vjerojatno je
povezan s komunikacijom na stranom jeziku, a ne sa stvarnom integracijom u stranojezi¢no drustvo. Cestica
MOT27 koja izraZava trud glede razumijevanja dostupnih auditivnih i vizualnih sadrZzaja na stranom jeziku
takoder je dio tog faktora $to nije neo¢ekivano buduéi da sadrzi receptivne uporabno-komunikacijske elemente.
Faktor je nazvan uporabno-komunikacijska motivacija.

2.2. Faktorska analiza komponente kontekst ucenja — strani jezik
Faktorska je analiza provedena metodom glavnih komponenata. Po¢etnu statistiku prikazuje tablica 85.

Tablica 85. Pocetna statistika faktorske analize 16 varijabli komponente kontekst ucenja — E

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 5,632 35,199 35,199
2 1,831 11,445 46,644
3 1,398 8,736 55,380
4 1,131 7,071 62,451
5 ,975 6,093 68,544
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6 731 4,566 73,109
7 ,693 4,331 77,440
8 ,589 3,682 81,122
9 ,526 3,287 84,409
10 AT7 2,981 87,390
11 454 2,836 90,227
12 ,408 2,552 92,778
13 ,354 2,214 94,992
14 ,303 1,893 96,886
15 ,257 1,606 98,492
16 ,241 1,508 100,000

Scree Plot
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Slika 36. Graficki prikaz 16 varijabla komponente kontekst ucenja — strani jezik
Uvidom u raspored Cestica u matrici odlucili smo se provesti faktorsku analizu sa zadanim brojem
faktora (3) ¢ime se tumaci 55,38 % varijance. Rotacija faktora izvrSena je direkt oblimin metodom. ZadrZane su

saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored faktora i faktorskih zasi¢enja.

Tablica 86. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli kontekst ucenja (direkt oblimin) — strani jezik

Faktori

Varijable 1 2 3
MOT37 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog vrlo zanimljivo 874
predaje.
MOTS56 Na satu engleskog/njemackog atmosfera je vrlo dinamiéna i motivirajuca. ,816
MOT42 Na satu engleskog/njemackog prevladava monotonija i nezainteresiranost za ,794
rad.
MOTS54 Ne svidaju mi se nastavne metode naSeg profesora/naSe profesorice ,784
engleskog/njemackog.
MOT10 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog motivira me na ucenje. ,759
MOT20 Na satu engleskog/njemackog prevladava pozitivna atmosfera koja me ,686
potice na uéenje i rad.
MOT44 Nas$ profesor/nasa profesorica engleskog/njemackog previse paznje -,486
posveéuje dobrim ucenicima.
MOT58 Nas profesor/naSa profesorica engleskog/njemackog ne zna dobro 438
engleski/njemacki.
MOT26 Atmosfera na satu engleskog/njemackog natjecateljskog je karaktera. ,342 -,331
MOT12 Nastojim nauciti sve §to radimo iz engleskog/njemackog. ,840
MOT?9 Stvarno se jako trudim nauciti engleski/njemacki. ,770
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MOT19 Trudim se provjeriti ispravke kad mi profesor/profesorica 732
engleskog/njemackog vrati ispravljenu zadacu.
MOT21 Nastavni materijali po kojima u¢im engleski/njemacki poti¢u me na uéenje. ,301 579
MOT11 SadrZaji u naSem udzbeniku engleskog/njemackog mi se uopce ne svidaju ,815
(poZeljni dodatni materijali).
MOT38 SadrZaji u naSem udZbeniku engleskog/njemackog aktualni su i zanimljivi ,407 ,679
nama mladima.
Postotak varijance 35,199 11,445 8,736
Kumulativni postotak 35,199 46,644 55,380
Cronbachov a 779 ,759 ,689

Uvidom u raspored i sadrzaj faktora utvrdeno je da se tvrdnja MOTS52 (Na$ profesor/nasa profesorica
na nastavi uglavnom govori samo engleski/njemacki, sto mi se svida.) zbog saturacije nize od 0,3 mora izostaviti
iz daljnje analize. Dakle, konac¢an broj varijabli zadrzan za analizu iznosi 15, a konacan je broj faktora 3.

Pregledom pojedinih faktora utvrdeno je da Faktor 1 tumaci 35,20 % varijance, a sadrzi devet Cestica
koje se odnose na nastavnika, njegove metode rada i razrednu klimu. Faktor je nazvan nastavnik.

Na Faktoru 2 koji objaSnjava 11,45 % varijance oblikovale su se ukupno &etiri tvrdnje, tri se odnose na
trud u ucenju stranog jezika, a jedna na motivirajuée nastavne materijale koji vjerojatno pridonose ulaganju
truda. Faktor je nazvan trud.

Faktor 3 tumaci 8,74 % varijance, a sadrZi dvije tvrdnje koje se odnose na kvalitetu odnosno
atraktivnost sadrZaja udzbenika koji se koristi u nastavi. Faktor je nazvan udzbenik.

2.3. Faktorska analiza komponente osobine ucenika — strani jezik

Faktorska je analiza ponovno provedena metodom glavnih komponenata. Pocetnu statistiku prikazuje
tablica 87.

Tablica 87. Pocetna statistika faktorske analize 10 varijabli komponente osobine ucenika — strani jezik

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 5,053 50,531 50,531
2 1,547 15,474 66,005
3 ,969 9,687 75,691
4 ,540 5,397 81,088
5 ,445 4,450 85,538
6 ,345 3,448 88,986
7 ,332 3,322 92,308
8 ,278 2,777 95,086
9 ,249 2,490 97,576
10 ,242 2,424 100,000
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Scree Plot
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Slika 37. Grafi¢ki prikaz 10 varijabla komponente osobine ucenika — strani jezik
Metodom glavnih komponenata izlu¢ena su 2 faktora koji tumace 66,01 % varijance. Rotacija faktora
izvrSena je direkt oblimin metodom. Zadrzane su saturacije vece od 0,30. Sljedeca tablica prikazuje raspored

faktora i faktorskih zasicenja.

Tablica 88. Rotirana matrica ekstrahiranih varijabli osobine ucenika (direkt oblimin) — strani jezik

Faktori
Varijable 1 2
MOT33 Moje je predznanje tako malo da bih ne$to mogao/mogla nauéiti jedino da poénem od ,853
pocetka (a to, dakako, ne mogu).
MOT45 Na satu engleskog/njemackog stalno sam u panici jer znam da niSta ne¢u razumjeti kad ,850
me profesor/profesorica pita.
MOT32 Engleski/njemacki je preteZzak za mene. ,842
MOT40 Engleski/njemacki je lagan pa mi omogucuje da bez puno ucenja dobijem dobre ocjene. ,834
MOT28 Cesto dobivam loe ocjene iz engleskog/njemackog pa nemam volje ugiti. 176
MOTS51 Osje¢am strah kada me netko nesto pita na engleskom/njemackom. ,764
MOT6 Neugodno mi je javljati se na satu engleskog/njemackog. ,689
MOT14 Ponekad me strah da ¢e mi se drugi ucenici u razredu smijati kada govorim ,644
engleski/njemacki.
MOT36 Moji me roditelji poti¢u da $to vise vjezbam engleski/njemacki. 874
MOT63 Moje roditelje jako zanima sve Sto radim na nastavi engleskog/njemackog. ,848
Postotak varijance | 50,531 15,474
Kumulativni postotak | 50,531 66,005
Cronbachov a ,908 ,713

Na Faktoru 1, koji objasnjava 50,53 % varijance oblikovalo se osam Cestica koje se odnose na teskoce u
ucenju i strah od jezicne uporabe. Rijec je, dakle, o unutarnjim osobinama ili mogucim izvorima demotivacije
ucenika. Zanimljivo je §to je dio tog faktora i tvrdnja MOT40 (Engleski/njemacki je lagan pa mi omogucuje da
bez puno ucenja dobijem dobre ocjene.), $to mozda, sukladno nalazima sli¢nih istraZivanja u nas (npr.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998) ukazuje na potencijalnu demotiviranost uéenika engleskog jezika nastavnom
situacijom koja ¢esto ne uspijeva iskoristiti motivacijski potencijal uspjesnih uéenika. Faktor je nazvan unutarnji
cimbeniK (strah od jezika, teskoce u ucenju).

Faktor 2 tumaci 15,47 % varijance, a sadrzi dvije Cestice koje se odnose na pojacani interes i poticanje
na rad od strane roditelja Sto naSi sudionici vjerojatno smatraju jednom vrstom pritiska koji na njih moZze
djelovati demotivirajuce. Faktor je nazvan vanjski cimbenik (interes roditelja).
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PRILOG 11.

Razlike u uporabi strategija u¢enja medu manje i viSe uspjesnim ucenicima stranoga
jezika

Od ukupno 373 sudionika manje je uspjesno 145 uéenika, odnosno 38,9 % sudionika,
a vise uspjesno 228, odnosno 61,1 %. Rezultati su prikazani u tablici 89.

Tablica 89. ANOVA manje uspje$nih i viSe uspjesnih ucenika stranoga jezika ovisno o
ucestalosti uporabe pojedinih tipova strategija

Strategije ucenja manje uspjesni (N=145) 2,70 ,43 1 ,397  ,529
vise uspjesni (N=228) 2,73 ,44

Komunikacijsko- manje uspjesni 2,88 ,71 1 21,547 ,000**

metakognitivne viSe uspjesni 3,25 ,78

Kognitivne manje uspjesni 2,76 ,69 1 5,793 ,017*
viSe uspjesni 2,59 ,69

Pamcenja manje uspjesni 2,57 ,53 1 4,581 ,033*
viSe uspjesni 2,46 ,51

Drustveno-afektivne manje uspjesni 2,67 ,64 1 ,267  ,606
vise uspjesni 2,64 ,68

**p < 0,01

*p < 0,05

Rezultati analize varijance prikazuju da se manje i viSe uspjesni ucenici stranog jezika
iz naSeg uzorka statisticki znacajno razlikuju po ucestalosti uporabe triju tipova strategija:
komunikacijsko-metakognitivnih (F=21,547, p<0,01), kognitivnih (F=5,793, p<0,05) i
strategija pamcenja (F=4,581, p<0,05). Utvrdeno je da viSe uspjesni ucenici stranog jezika u
odnosu na manje uspjesne ¢eSce rabe samo komunikacijsko-metakognitivne strategije ucenja
a rjede kognitivne i strategije pamcéenja. Drugim rijeCima, manje Se uspjeSni ucenici rjede
sluze komunikacijsko-metakognitivnim strategijama, a ¢eS¢e kognitivnim i strategijama

pamcenja.
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PRILOG 12.

Tablica 8. Pocetna statistika faktorske analize 50 varijabli strategija uéenja njemackog jezika

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 13,337 26,674 26,674
2 3,830 7,660 34,334
3 2,334 4,668 39,002
4 2,221 4,442 43,444
5 1,791 3,582 47,025
6 1,612 3,224 50,250
7 1,518 3,035 53,285
8 1,398 2,796 56,081
9 1,358 2,715 58,796
10 1,266 2,531 61,328
11 1,238 2,477 63,804
12 1,170 2,341 66,145
13 1,092 2,183 68,328
14 1,042 2,085 70,413
15 ,983 1,966 72,379
16 ,962 1,924 74,304
17 ,840 1,679 75,983
18 ,781 1,561 77,545
19 ,743 1,485 79,030

20 ,719 1,438 80,467
21 ,692 1,384 81,851
22 ,676 1,351 83,203
23 ,647 1,295 84,497
24 ,628 1,255 85,753
25 ,561 1,123 86,875
26 ,554 1,107 87,982
27 476 ,953 88,935
28 ,460 ,920 89,855
29 419 ,838 90,693
30 ,401 ,802 91,495
31 ,396 ,792 92,287
32 ,378 ,757 93,043
33 ,343 ,686 93,729
34 ,317 ,634 94,364
35 ,289 ,578 94,942
36 ,272 ,543 95,485
37 ,266 ,532 96,017
38 ,253 ,506 96,523
39 ,226 ,452 96,975
40 ,204 ,408 97,383
41 ,186 ,372 97,755
42 ,175 ,349 98,104
43 ,164 ,328 98,433
44 ,145 ,289 98,722
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45 ,139 ,278 99,000

46 ,131 ,262 99,262

47 117 ,233 99,495

48 ,103 ,206 99,701

49 ,085 ,170 99,871

50 ,065 ,129 100,000
Scree Plot
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Component Number

Slika 11. Grafi¢ki prikaz 50 strategija u¢enja njemackog jezika
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PRILOG 13.

Tablica 10. Pocetna statistika faktorske analize 50 varijabli strategija uenja engleskog jezika

Komponenta | Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 9,275 18,549 18,549
2 4,477 8,953 27,503
3 2,629 5,257 32,760
4 1,937 3,875 36,635
5 1,801 3,602 40,237
6 1,609 3,218 43,455
7 1,402 2,803 46,258
8 1,371 2,741 49,000
9 1,354 2,708 51,708
10 1,271 2,541 54,249
11 1,227 2,455 56,703
12 1,186 2,372 59,075
13 1,084 2,167 61,242
14 1,056 2,112 63,354
15 1,030 2,060 65,414
16 ,984 1,968 67,382
17 ,895 1,789 69,172
18 ,881 1,762 70,934
19 ,864 1,728 72,662
20 ,805 1,611 74,273
21 ,760 1,519 75,792
22 ,752 1,504 77,295
23 ,700 1,399 78,694
24 ,675 1,349 80,044
25 ,656 1,312 81,355
26 ,611 1,223 82,578
27 ,600 1,199 83,777
28 ,581 1,163 84,940
29 ,541 1,083 86,023
30 ,528 1,056 87,079
31 ,506 1,011 88,090
32 ,482 ,963 89,053
33 ,454 ,909 89,962
34 431 ,862 90,824
35 ,420 ,840 91,663
36 ,398 ,796 92,460
37 377 ,754 93,213
38 ,369 ,739 93,952
39 ,350 ,701 94,652
40 ,331 ,662 95,315
41 ,318 ,635 95,950
42 ,311 ,623 96,573
43 ,270 ,540 97,112
44 ,250 ,500 97,612
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45 ,244 ,488 98,100
46 ,227 454 98,553
47 ,214 429 98,982
48 ,191 ,382 99,364
49 A71 ,342 99,706
50 ,147 ,294 100,000

Scree Plot

Eigenvalue
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Component Number

Slika 38. Graficki prikaz 50 strategija uCenja engleskog jezika
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PRILOG 14.

Tablica 19. Pocetna statistika faktorske analize 65 varijabli upitnika o motivaciji za u¢enje njemackog jezika

Komponenta Karakteristi¢ni Korijen % varijance Kumulativni %
1 23,195 35,684 35,684
2 5,998 9,227 44911
3 4,144 6,375 51,286
4 2,280 3,508 54,794
5 1,986 3,055 57,850
6 1,885 2,899 60,749
7 1,656 2,548 63,297
8 1,510 2,323 65,620
9 1,402 2,157 67,777
10 1,267 1,949 69,726
11 1,188 1,827 71,554
12 1,137 1,749 73,303
13 1,056 1,624 74,927
14 1,008 1,551 76,478
15 ,938 1,443 77,921
16 ,829 1,276 79,197
17 ,829 1,275 80,472
18 , 756 1,164 81,636
19 126 1,118 82,754
20 ,671 1,033 83,787
21 ,629 ,967 84,754
22 591 ,909 85,662
23 547 ,842 86,504
24 ,519 ,798 87,302
25 478 735 88,037
26 ,456 , 702 88,739
27 444 ,683 89,422
28 423 ,651 90,073
29 412 ,633 90,706
30 ,393 ,605 91,311
31 ,381 ,587 91,898
32 ,364 ,561 92,459
33 ,348 ,535 92,994
34 ,330 ,508 93,503
35 ,323 497 94,000
36 ,307 473 94,472
37 273 421 94,893
38 ,242 372 95,265
39 ,234 ,360 95,626
40 ,234 ,360 95,985
41 ,219 ,337 96,323
42 ,206 ,316 96,639
43 ,190 ,293 96,932
44 ,179 276 97,208
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45 ,168 ,259 97,466
46 ,164 ,253 97,719
47 ,149 229 97,948
48 ,130 ,199 98,148
49 127 ,196 98,343
50 121 ,186 98,530
51 ,112 173 98,702
52 ,096 ,147 98,850
53 ,092 ,142 98,992
54 ,087 ,134 99,126
55 ,081 ,125 99,251
56 ,076 117 99,368
57 ,074 ,113 99,481
58 ,063 ,097 99,578
59 ,056 ,086 99,664
60 ,050 077 99,741
61 ,040 ,062 99,803
62 ,040 ,062 99,865
63 ,035 ,054 99,919
64 ,032 ,050 99,969
65 ,020 ,031 100,000

Scree Plot

Eigenvalue
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Slika 16. Graficki prikaz 65 varijabli motivacije za uéenje njemackog jezika
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PRILOG 15.

Tablica 21. Pocetna statistika faktorske analize 65 varijabli upitnika o motivaciji za u¢enje engleskog jezika

Komponenta Karakteristi¢ni Korijen % varijance Kumulativni %
1 15,159 23,321 23,321
2 6,216 9,563 32,884
3 5,364 8,252 41,136
4 2,407 3,703 44,839
5 2,268 3,490 48,329
6 2,165 3,331 51,660
7 1,754 2,699 54,359
8 1,565 2,408 56,768
9 1,499 2,306 59,074
10 1,289 1,984 61,057
11 1,242 1,910 62,968
12 1,195 1,839 64,806
13 1,164 1,791 66,597
14 1,047 1,610 68,207
15 ,984 1,513 69,720
16 ,954 1,468 71,188
17 ,884 1,359 72,547
18 ,841 1,293 73,841
19 ,799 1,229 75,070
20 771 1,186 76,256
21 754 1,160 77,416
22 124 1,114 78,530
23 ,689 1,059 79,589
24 ,664 1,022 80,611
25 ,645 ,992 81,603
26 ,613 ,943 82,546
27 ,589 ,905 83,451
28 ,564 ,867 84,319
29 554 ,852 85,171
30 542 ,834 86,005
31 ,496 ,763 86,768
32 474 729 87,497
33 ,450 ,692 88,189
34 ,443 ,682 88,871
35 419 ,645 89,516
36 ,392 ,603 90,119
37 ,390 ,600 90,719
38 377 ,580 91,299
39 ,357 ,550 91,848
40 ,345 ,531 92,379
41 331 ,509 92,888
42 327 ,503 93,390
43 ,306 471 93,861
44 ,282 434 94,295
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45 275 423 94,718
46 ,268 412 95,130
47 ,260 ,399 95,529
48 ,250 ,384 95,914
49 ,240 ,370 96,283
50 ,231 ,356 96,639
51 ,216 ,333 96,972
52 ,203 ,313 97,285
53 ,196 ,302 97,587
54 ,187 ,288 97,875
55 175 ,269 98,144
56 ,162 ,249 98,393
57 ,149 ,230 98,622
58 ,145 ,223 98,845
59 ,130 ,200 99,045
60 127 ,195 99,239
61 ,115 ,176 99,415
62 ,110 ,169 99,585
63 ,103 ,158 99,743
64 ,094 ,144 99,887
65 ,074 ,113 100,000

Scree Plot

Eigenvalue
§
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Component Number

Slika 17. Graficki prikaz 65 varijabli motivacije za ucenje engleskog jezika
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PRILOG 16.

Tablica 24. Pocetna statistika faktorske analize 45 varijabli komponente osobine jezika — NJ

Komponenta Karakteristi¢ni Korijen % varijance Kumulativni %
1 21,982 48,848 48,848
2 2,627 5,839 54,687
3 2,227 4,949 59,635
4 1,739 3,864 63,499
5 1,459 3,243 66,741
6 1,205 2,678 69,420
7 1,079 2,398 71,818
8 ,927 2,060 73,878
9 ,885 1,967 75,846
10 ,841 1,869 77,714
11 ,815 1,812 79,527
12 ,663 1,474 81,001
13 ,638 1,419 82,420
14 ,602 1,338 83,757
15 ,509 1,132 84,889
16 ,483 1,073 85,962
17 457 1,015 86,977
18 ,445 ,989 87,966
19 ,400 ,890 88,856
20 ,396 ,879 89,735
21 ,363 ,807 90,542
22 344 , 765 91,307
23 ,323 717 92,024
24 ,312 ,693 92,717
25 ,289 ,643 93,361
26 273 ,606 93,966
27 ,258 573 94,539
28 ,233 517 95,056
29 ,216 479 95,535
30 212 472 96,007
31 ,192 427 96,434
32 ,185 412 96,845
33 171 ,380 97,225
34 ,160 ,355 97,580
35 ,148 ,328 97,908
36 ,144 ,319 98,227
37 131 ,292 98,519
38 112 ,249 98,768
39 ,105 234 99,002
40 ,102 226 99,228
41 ,089 ,199 99,427
42 ,078 172 99,599
43 ,070 ,156 99,755
44 ,061 ,136 99,890
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45 ,049 ,110 100,000

Scree Plot

Eigenvalue
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Component Number

Slika 18. Grafi¢ki prikaz 45 varijabli komponente osobine jezika — NJ
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PRILOG 17.

Tablica 26. Pocetna statistika faktorske analize 38 varijabli komponente osobine jezika — E

Komponenta Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 12,534 32,983 32,983
2 2,313 6,086 39,069
3 2,118 5,574 44,643
4 1,947 5,125 49,768
5 1,641 4,318 54,086
6 1,281 3,372 57,457
7 1,229 3,234 60,692
8 1,055 2,777 63,469
9 ,935 2,461 65,930
10 ,925 2,435 68,365
11 ,842 2,216 70,580
12 ,833 2,192 72,772
13 ,735 1,935 74,707
14 ,713 1,876 76,582
15 ,679 1,786 78,368
16 ,652 1,715 80,083
17 ,591 1,555 81,637
18 ,568 1,494 83,132
19 ,529 1,391 84,522
20 ,502 1,320 85,842
21 479 1,261 87,103
22 ,454 1,194 88,297
23 426 1,121 89,418
24 ,408 1,074 90,492
25 ,394 1,037 91,529
26 ,356 ,937 92,466
27 ,348 ,916 93,382
28 ,320 ,843 94,224
29 ,305 ,802 95,026
30 ,280 737 95,764
31 ,268 ,705 96,469
32 ,242 ,638 97,107
33 ,234 ,615 97,722
34 ,218 575 98,297
35 ,190 ,500 98,798
36 ,183 ,481 99,279
37 ,161 423 99,702
38 ,113 ,298 100,000
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Scree Plot

Eigenvalue
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Slika 19. Grafi¢ki prikaz 38 varijabli komponente osobine jezika E
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PRILOG 18.

Tablica 28. Pocetna statistika faktorske analize 12 varijabli komponente kontekst ucenja - NJ

Komponenta Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 4,771 39,755 39,755
2 1,418 11,818 51,573
3 1,134 9,453 61,026
4 ,908 7,571 68,597
5 ,864 7,199 75,795
6 ,690 5,753 81,549
7 ,552 4,603 86,151
8 441 3,673 89,824
9 ,366 3,048 92,872
10 ,335 2,796 95,668
11 ,308 2,566 98,234
12 ,212 1,766 100,000

Slika 20. Graficki prikaz 12 varijabla komponente kontekst ucenja - NJ

Scree Plot

Eigenvalue

Component Number
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PRILOG 19.

Tablica 30. Pocetna statistika faktorske analize 13 varijabla komponente kontekst ucenja - E

Komponenta Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 5,684 43,719 43,719
2 1,366 10,506 54,225
3 1,106 8,511 62,736
4 1,064 8,182 70,918
5 777 5,979 76,896
6 ,532 4,094 80,990
7 ,493 3,789 84,779
8 ,433 3,333 88,112
9 419 3,220 91,332
10 ,356 2,737 94,069
11 ,317 2,440 96,509
12 ,255 1,964 98,473
13 ,199 1,527 100,000

Eigenvalue

Scree Plot

4

Component Number

Slika 21. Graficki prikaz 13 varijabla komponente kontekst u¢enja - E
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PRILOG 20.

Tablica 32. Pocetna statistika faktorske analize 7 varijabla komponente osobine ucenika - NJ

Komponenta Karakteristi¢ni korijen % varijance Kumulativni %
1 2,882 41,176 41,176
2 1,915 27,353 68,530
3 ,701 10,016 78,546
4 ,469 6,706 85,252
5 ,428 6,116 91,368
6 ,343 4,897 96,265
7 ,261 3,735 100,000
Scree Plot
Slika 22. Graficki prikaz 7 varijabla komponente osobine ucenika - NJ
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PRILOG 21.

Tablica 34. Pocetna statistika faktorske analize 12 varijabli komponente osobine ucenika - E

Komponenta Karakteristi¢ni Korijen % varijance Kumulativni %
1 6,148 51,230 51,230
2 1,526 12,714 63,944
3 ,823 6,856 70,800
4 ,645 5,378 76,178
5 ,613 5,111 81,289
6 ATT 3,972 85,261
7 ,408 3,404 88,665
8 ,372 3,096 91,761
9 ,336 2,798 94,559
10 ,235 1,958 96,517
11 ,212 1,763 98,281
12 ,206 1,719 100,000

Slika 23. Graficki prikaz 12 varijabla komponente osobine ucenika - E

Scree Plot

Eigenvalue

v

Component Number
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PRILOG 22.

Korelacijska analiza ZR-KJK i slu$anja, ¢itanja, govorenja i pisanja u izvannastavnom
kontekstu ovladavanja njemackim i engleskim jezikom

Tablica 91. Korelacijska analiza ZR-KJK i sluanja, itanja, govorenja i pisanja u
izvannastavnom kontekstu ovladavanja njemackim i engleskim jezikom

Slusanje ,481** ,280**

Citanje ,A22%* ,364%*

Govorenje ,378** ,269**

Pisanje ,318** ,288**
**p < 0,01
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Korelacijska analiza ZR-KJK i (pot)komponenti motivacije u njema¢kom i engleskom

Tablica 92. Korelacijska analiza ZR-KJK i komponenti motivacije u njemackom i engleskom

NJEMACKI J.

jeziku

Tablica 93. Korelacijska analiza ZR-KJK i potkomponenti motivacije u njemackom i

PRILOG 23.

jeziku

Varijabla

OSOBINE JEZIKA ,790**
KONTEKST UCENJA -038
OSOBINE UCENIKA ,389%*
**p < 0,01

engleskom jeziku (prikazane su statisticki znacajne korelacije)

Varijabla

NJEMACKI J.
Obrazovno-poslovna m.
Integrativna m.
Afektivha m.

Uporabna m.
Komunikacijska m.
Interes za strane jezike
Trud

Strah od njem. jezika
ENGLESKI J.
Obrazovno-poslovna m.
Integrativna m.
Afektivha m.

Uporabna m.
Komunikacijska m.

Stav prema govornicima eng. jezika
Stav roditelja

Trud

Jezi€no samopouzdanje
**p < 0,01
*n<0,05

343

,556%*
,087
,490**

,773%*
,576%*
,719%*
,751%*
,580%*
,687%*
,527%*
,404%*

,493%*
,338*+
,A87%*
,318%+
,448**
,180%*
,150*

,508**
,A53%*



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

9. LITERATURA

Abraham, Roberta i Vann, Roberta (1987): Strategies of two language learners: A case study. U:
Wenden, A. i J. Rubin (ur.): Learner Strategies in Language Learning. New York:
Prentice Hall.

Alhaisoni, Eid (2012): Language learning strategy use of Saudi EFL students in an intensive English
learning context. Asian Social Science, 8, 13, 115-127.

Ames, Carole i Archer, Jennifer (1988): Achievement goals in the classroom: Students’ learning
strategies and motivation processes. Journal of Educational Psychology, 80, 3, 260-
267.

Ambrosi-Randi¢, Neala i Ruzi¢, Helena (2010): Motivation and learning strategies in university
courses in Italian language. Metodicki obzori 10, 5, 2, 41-50.

Anderson, Neil J. (2008): Metacognition and good language learners. U: Griffiths, Carol (ur.): Lessons
from Good Language Learners, 99-109. Cambridge: Cambridge University Press.

Andrilovi¢, Vlado i Cudina Obradovi¢, Mira (1996): Psihologija ucenja i nastave. Zagreb: Skolska
knjiga.

Anci¢, Jadranka (2003): Strategije u¢enja kao vazan faktor u usvajanju stranog jezika. U: Stolac D. et
al. (ur.): Psiholingvistika i kognitivna znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 1-8.
Zagreb-Rijeka.

Atkinson, Dwight (2002): Toward a sociocognitive approach to second language acquisition. Modern
Language Journal, 86, 4, 525-545.

Au, Shun Y. (1988): A critical appraisal of Gardner's sociopsychological theory of second language
(L2) learning. Language Learning, 38, 1, 75-100.

Bachman, Lyle F. (1990): Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford etc.: Oxford
University Press.

Bachman, Lyle F. i Palmer, Adrian S. (1996): Language Testing in Practice: Designing and
Developing Useful Language Tests. Oxford etc.: Oxford University Press.

Bachman, Lyle F. i Palmer, Adrian S. (2010): Language Assessment in Practice. Oxford etc.: Oxford
University Press.

Bagari¢, Vesna (2001): Jezi¢na svjesnost i ucenje engleskog i njemackog kao stranih jezika. Strani
jezici, 30, 3, 107-121.

Bagari¢, Vesna (2003a): Implicitno ili eksplicitno ucenje i poucavanje stranog jezika? U: Stolac D. et
al. (ur.): Psiholingvistika i kognitivna znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 17 -
28. Zagreb-Rijeka.

Bagari¢, Vesna (2003b): Frithes Deutschlernen — warum ja? U: Terzan Kopecky, K. i Petri¢, T. (ur.):
Germanistik im Kontaktraum Europa Il. Sammelband 1. Linguistik, 257-274. Maribor:
Pedagoska fakulteta.

Bagari¢, Vesna (2005): Svjesnost i u¢enje (stranog) jezika. Strani jezici, 34, 1, 7-19.

Bagari¢, Vesna (2007a): Struktura komunikacijske kompetencije u stranom jeziku. Neobjavljena
doktorska disertacija. Zagreb: Filozofski fakultet.

Bagari¢, Vesna (2007b): Razina komunikacijske kompetencije ucenika engleskoga i njemackoga
jezika u pisanju i govorenju. Metodika, 14, 221-238.

Bagari¢ Medve, Vesna (2012): Komunikacijska kompetencija. Uvod u teorijske, empirijske i
primijenjene aspekte komunikacijske kompetencije u stranome jeziku. Osijek: Filozofski
fakultet.

Bagari¢, Vesna i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2007): Definiranje komunikacijske kompetencije.
Metodika, 8, 14, 84-93.

344



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Bagari¢, Vesna 1 PaviCi¢, Visnja (2007): Beeinflusst die Zielsprache die Anwendung der
Wortschatzlernstrategien bei den Grundschulkindern? U: Balaskd, Maria i Szatmari,
Petra (ur.): Sprach- und literaturwissenschaftliche Briickenschlage, 461-474. Minchen:
Lincom (=Edition Linguistik).

Bagari¢, Vesna i Pavic¢i¢ Taka¢, Visnja (2009): Komunikacijske strategije i komunikacijska jezi¢na
kompetencija. U: Brdar, M., Omazi¢, M., Pavici¢ Takac, V. i Bagari¢, V. (ur.):
Lingvistika javne komunikacije: Komunikacija u nastavi i komunikacijska gramatika.
Zbornik radova, 13-31. Osijek: Hrvatsko drustvo za primijenjenu lingvistiku.

Bagari¢, Vesna i Pavic¢i¢ Taka¢, Visnja (2012): The relationship between discourse competence and
other communicative competence components. U: Karabali¢, V., Aleksa Varga, M. i
Pon, L. (ur.): Discourse and Dialogue - Diskurs und Dialog, 211-225. Frankfurt am
Main etc.: Peter Lang.

Bandura, Albert (1999): Social cognitive theory: An agentic perspective. Asian Journal of Social
Psychology, 2, 21-41.

Bandura, Albert i Bussey, Kay (1999): Social cognitive theory of gender development and
differentiation. Psychological review, 106, 676-713.

Bedell, David A. i Oxford, Rebecca L. (1996): Cross-cultural comparisons of language learning
strategies in the People’s Republic of China and other countries. U: Oxford, R. (ur.)
Language Learning Strategies Around the World: Cross-Cultural Perspectives
(Technical Report No. 13), 47-60. Hawai’i: University of Hawai’i, Second Language
Teaching & Curriculum Center.

Bernaus, Mercé i Gardner, Robert C. (2008): Teacher motivation strategies, student perceptions,
student motivation, and English achievement. Modern Language Journal, 92, 3, 387-
401.

Bernaus, Merce, Wilson, Annie i Gardner, Robert C. (2009): Teachers’ motivation, classroom strategy
use, students’ motivation and second language achievement. Porta Linguarum, 12, 25-
36.

Bialystok, Ellen (1978): A theoretical model of second language learning. Language Learning, 28, 1,
69-83.

Bialystok, E. (1981): The role of conscious strategies in second language proficiency. Modern
Language Journal, 65, 1, 24-35.

Bialystok, E. (1990): Communication strategies in second language acquisition. Oxford: Blackwell.

Blazevi¢, Nevenka (2003): Strategije u¢enja njemackoga kao drugoga stranog jezika. U: Stolac D. et
al. (ur.): Psiholingvistika i kognitivna znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 69-
80. Zagreb-Rijeka.

Boekaerts, Monique i Corno, Lyn (2005): Self-regulation in the classroom: A perspective on
assessment and intervention. Applied Psychology: An International Review, 54, 2, 199-
231.

Bonney, Christina Rhee, Cortina, Kai S., Smith-Darden, Joanne P. i Fiori, Katherine L. (2008):
Understanding strategies in foreign language learning: are integrative and intrinsic
motives distinct predictors? Learning and Individual Differences, 18, 1-10.

Bown, Jennifer i White, Cynthia J. (2010): Affect in a self-regulatory framework for language
learning. System, 38, 432-443.

Bozinovi¢, Nikolina (2012): Strategije ucenja gramatike i gramaticka kompetencija u stranome jeziku.
Neobjavljeni doktorska disertacija. Zagreb: Filozofski fakultet.

Bozinovi¢, Nikolina i Sindik, Josko (2011): Gender differences in the use of learning strategies in
adult foreign language learners. Metodicki obzori 11, 6, 1, 5-20.

345



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Bremner, Stephen (1998): Language learning strategies and language proficiency: investigating the
relationship in Hong Kong. Asia Pacific Journal of Language in Education, 1, 2, 490-
514.

Brown, James Dean, Robson, Gordon i Rosenkjar, Patrick R. (2001): Personality, motivation, anxiety,
strategies, and language proficiency of Japanese students. U: Dérnyei, Z. i Schmidt, R.
(ur.): Motivation and Second Language Acquisition, (Technical Report No. 23), 361-
398. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language Teaching &
Curriculum Center.

Bruen, Jennifer (2001): Strategies for success: Profiling the effective learner of German. Foreign
Language Annals, 34, 3, 216-225.

Burstall, Clare (1975): Factors affecting foreign language learning: A consideration of some recent
research findings. Language Teaching Abstracts, 1-21.

Butzkamm, Wolfgang (2002): Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Trece izdanje.
Tlbingen, Basel: A. Francke Verlag.

Canale, Michael i Swain, Merrill (1980): Theoretical bases of communicative approaches to second
language teaching and testing. Applied Linguistics, 1, 1, 1-47.

Canale, Michael i Swain, Merrill (1981): A theoretical framework for communicative competence. U:
Palmer, A. S., Groot, P. J .M. i Trosper, G. A. (ur.): The Construct Validation of Tests of
Communicative Competence, 31-36. Washington, DC: TESOL.

Chamot, Anna Uhl (1987): The Learning Strategies of ESL Students. U: Wenden, A. i Rubin, J. (ur.):
Learner Strategies in Language Learning,71-84. New York: Prentice Hall.

Chamot, Anna Uhl (2005): Language learning strategy instruction: current issues and research. Annual
Review of Applied Linguistics, 25, 112-130.

Chomsky, Noam (1965): Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge, Massachusetts: The M.L.T.
Press.

Clément, Richard (1980): Ethnicity, contact and communicative competence in a second language. U:
Giles, H., Robinson, W. P., Smith, P. M. (ur.): Language: Social Psychological
Perspectives, 147-154. Oxford: Pergamon.

Clément, Richard, Baker, Susan i Maclntyre, Peter D. (2003): Willingness to communicate in a second
language: The effects of context, norms, and vitality. Journal of Language and Social
Psychology, 22, 2, 190-2009.

Clément, Richard i Kruidenier, Bastian G. (1983): Orientations in second language acquisition: I. The
effects of ethnicity, milieu and target language on their emergence. Language Learning,
41, 469-512.

Clément, Richard, Doérnyei, Zoltan i Noels, Kimberly A. (1994): Motivation, self-confidence and
group cohesion in the foreign language classroom. Language Learning, 44, 417-448.

Cohen, Andrew D. (1994): Assessing Language Ability in the Classroom. Boston, Massachusetts:
Heinle and Heinle Publishers.

Cohen, Andrew D. (1998): Strategies in Learning and Using a Second Language. Harlow: Longman.

Cohen, Andrew D. (2007): Coming to terms with language learner strategies: Surveying the experts.
U: Cohen, Andrew D. i Macaro, Ernesto (ur.): Language Learner Strategies: Thirty
Years of Research and Practice, 29-45. Oxford: Oxford University Press.

Cohen, Andrew D. i Dornyei, Zoltan (2002): Focus on the language learner: Motivation, styles, and
strategies. U: Schmitt, N. (ur.): An introduction to applied linguistics, 170-190. London:
Arnold.

Cohen, Andrew D. i Macaro, Ernesto (ur.) (2007): Language Learner Strategies: Thirty Years of
Research and Practice. Oxford: Oxford University Press.

346



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Collentine, Joseph i Freed, Barbara F. (2004): Learning context and its effects on second language
acquisition. Studies in Second Language Acquisition, 26, 153-171.

Cook, Vivian (ur.) (2002): Portraits of the L2 User. Clevedon etc.: Multilingual Matters Ltd.

Crookes, Graham i Schmidt, Richard (1991): Motivation: Reopening the research agenda. Language
Learning, 41, 4, 469-512.

Csizér, Kata i Dornyei, Zoltan (2005): The internal structure of language learning motivation and its
relationship with language choice and learning effort. Modern Language Journal, 89, 1,
19-36.

Csizér, Kata i Kormos, Judit (2009): Learning experiences, selves and motivated learning behaviour:
A comparative analysis of structural models for Hungarian secondary and university
learners of English. U: Dornyei, Zoltan i Ushioda, Ema (ur.): Motivation, Language
Identity and the L2 Self, 98-119. Bristol: Multilingual Matters.

Csizér, Kata i Lukacs, Gabriella (2010): The comparative analysis of motivation, attitudes and selves:
The case of English and German in Hungary. System, 38, 1, 1-13.

Deci, Edward L. i Ryan, Richard M. (1985): Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human
Behavior. New York: Plenum.

DeKeyser, Robert M. (1988): Communicative processes and strategies. Annual Review of Applied
Linguistics, 9, 108-121.

Ddornyei, Zoltan (1990): Conceptualizing motivation in foreign language learning. Language Learning,
40, 1, 46-78.

Dornyei, Zoltdn (1994a): Motivation and motivating in the foreign language classroom. Modern
Language Journal, 78, 3, 273-284.

Ddrnyei, Zoltan (1994b): Understanding L2 motivation: On with the challenge! Modern Language
Journal, 78, 4, 515-523.

Ddrnyei, Zoltan (1995): On the teachability of communication strategies. TESOL Quarterly, 29, 1, 55-
85.

Ddrnyei, Zoltan (1998): Motivation in second and foreign language learning. Language Teaching, 31,
3,117-135.

Ddrnyei, Zoltan (2001a): Teaching and Researching Motivation. Harlow: Longman.

Dornyei, Zoltan (2001b): Motivational Strategies in the Language Classroom. Cambridge: Cambridge
University Press.

Ddrnyei, Zoltdn (2002): The motivational basis of language learning tasks. U: Robinson, P. (ur.):
Individual differences in second language acquisition, 137-158. Amsterdam: John
Benjamins.

Ddrnyei, Zoltan (2005): The Psychology of the Language Learner: Individual Differences in Second
Language Acquisition. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Dornyei, Zoltdn (2007): Research Methods in Applied Linguistics: Quantitative, Qualitative, and
Mixed Methodologies. Oxford: Oxford University Press.

Ddrnyei, Zoltdn (2008): Questionnaires in second language research: Construction, Administration
and Processing. Drugo izdanje. New York: Routledge.

Dornyei, Zoltdn (2009a): The L2 Motivational Self System. U: Ddrnyei, Z. i Ushioda, E. (ur.):
Motivation, Language Identity and the L2 Self, 9-42. Bristol: Multilingual Matters.

Ddérnyei, Zoltdn (2009b): Individual differences: Interplay of learner characteristics and learning
environment. Language Learning, 59, Suppl. 1, 230-248.

Dérnyei, Zoltdn (2009c): Communicative language teaching in the 21% century: The 'principled
communicative approach'. Perspectives, 36, 2, 33-43.

Dornyei, Zoltan  (2010): The relationship between language aptitude and language learning
motivation: Individual differences from a dynamic systems perspective. U: Macaro, E.

347



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

(ur.): Continuum Companion to Second Language Acquisition, 247-267. London:
Continuum.

Dornyei, Zoltan i Clément, Richard (2001): Motivational characteristics of learning different target
languages: Results of a nationwide survey. U: Ddornyei, Z. i Schmidt, R. (ur.):
Motivation and Second Language Acquisition (Technical Report No. 23), 399-432.
Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language Teaching &
Curriculum Center.

Dornyei, Zoltan i Csizér, Kata (2002): Some dynamics of language attitudes and motivation: Results
of a longitudinal nationwide survey. Applied Linguistics, 23, 4, 421-462.

Dornyei, Zoltan, Csizér, Kata i Neméth, Nora (2006): Motivation, Language Attitudes, and
Globalisation: A Hungarian Perspective. Clevedon: Multilingual Matters.

Dérnyei, Zoltan i Kormos, Judit (2000): The role of inidividual and social variables in oral task
performance. Language Teaching Research, 4, 3, 275-300.

Dornyei, Zoltan i Malderez, Angi (1997): Group dynamics and foreign language teaching. System, 25,
1, 65-81.

Dornyei, Zoltan i Otto, Istvan (1998): Motivation in action: A process model of L2 motivation.
Working Papers in Applied Linguistics, Thames Valley University, London, 4, 43-69.
Online: http://eprints.nottingham.ac.uk/archive/00000039/00/Motivation_in_action.pdf
(posjeceno 9.11.2009.)

Dornyei, Zoltan i Schmidt, Richard (ur.) (2001): Motivation and Second Language Acquisition
(Technical Report No. 23). Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second
Language Teaching & Curriculum Center.

Dornyei, Zoltan i Skehan, Peter (2003): Individual differences in second language learning. U:
Doughty, C. J. i Long, M. H. (ur.): The Handbook of Second Language Acquisition,
589-630. Oxford: Blackwell.

Dornyei, Zoltan i Thurrell, Sarah (1991): Strategic competence and how to teach it. ELT Journal, 45,
1, 16-23.

Dornyei, Zoltan i Ushioda, Ema (ur.) (2009): Motivation, Language ldentity and the L2
Self. Bristol: Multilingual Matters.

Dérnyei, Zoltan i Ushioda, Ema (2011): Teaching and Researching Motivation. Second edition.
Harlow: Longman.

Dreyer, Carisma i Oxford, Rebecca L. (1996): Learning strategies and other predictors of ESL
proficiency among Afrikaans speakers in South Africa. U: Oxford, R. L. (ur.):
Language Learning Strategies Around the World: Cross-Cultural perspectives
(Technical Report No. 13), 61-74. Honolulu: University of Hawai'i, Second Language
Teaching and Curriculum Center.

Eckerth, Johannes, Schramm, Karen i Tschirner, Erwin (2009): Review of recent research (2002-2008)
on applied linguistics and language teaching with specific reference to L2 German (part
1). Language Teaching, 42, 1, 41-66.

Egbert, Joy (2003): A study of flow theory in the foreign language classroom. Modern Language
Journal, 87, 4, 499-518.

Ehrman, Madeline i Oxford, Rebecca L. (1989): Effects of sex differences, career choice, and
psychological type on adult language learning strategies. Modern Language Journal, 73,
1, 1-13.

Ehrman, Madeline i Oxford, Rebecca L. (1990): Adult language learning styles and strategies in an
intensive training setting. Modern Language Journal, 74, 3, 311-327.

Ehrman, Madeline i Oxford, Rebecca L. (1995): Cognition plus: correlates of language learning
success. Modern Language Journal, 79, 1, 67-89.

348


http://eprints.nottingham.ac.uk/archive/00000039/00/Motivation_in_action.pdf

Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Ehrman, Madeline, Leaver, Betty Lou i Oxford, Rebecca L. (2003): A brief overview of individual
differences in second language learning. System, 31, 391-415.

Ellis, Rod (1995): The Study of Second Language Acquisiton. Oxford: Oxford University Press.

Ellis, Rod (1997): Second Language Acquisiton. Oxford: Oxford University Press.

Ellis, Rod (2004): Individual differences in second language learning. U: Davies, A. i Elder, C. (ur.):
The Handbook of Applied Linguistics, 525-551. Oxford: Blackwell.

Ellis, Rod (2008): The Study of Second Language Acquisiton. Second edition. Oxford: Oxford
University Press.

Ely, Christopher M. (1986): Language learning motivation: A descriptive and causal analysis. Modern
Language Journal, 70, 1, 28-35.

Faerch, Claus, i Kasper, Gabriele (1983): Plans and strategies in foreign language communication. U:
Faerch, C. i Kasper, G. (ur.): Strategies in interlanguage communication, 20-26.
London: Longman.

Field, Andy (2005): Discovering Statistics Using SPSS. Drugo izdanje. London etc.: SAGE
Publications.

Gaci¢, Milica (2012): Pisanje znanstvenih i strucnih radova. Zagreb: Sveuciliste u Zagrebu, Uciteljski
fakultet i Skolska knjiga, d.d.

Gardner, Robert C. (1985a): Social Psychology and Second Language Learning: The Role of Attitudes
and Motivation. Edward Arnold, London.

Gardner, Robert C. (1985b): The Attitude/Motivation Test Battery: Technical Report. London, Canada:
University of Western Ontario.

Gardner, Robert C. (1988): The socio-educational model of second language learning: Assumptions,
findings, and issues. Language Learning, 38, 1, 102-126.

Gardner, Robert C. (2001): Integrative motivation and second language acquisition. U: Ddrnyei, Z. i
Schmidt, R. (ur.): Motivation and Second Language Acquisition (Technical report No.
23), 1-19. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language
Teaching & Curriculum Center.

Gardner, Robert C. (2005): Integrative motivation and second language acquisition. Canadian
Association  of  Applied  Linguistics, Joint  Plenary  Talk,  London.
(http://publish.uwo.ca/~gardner/ posjec¢eno 8. 3. 2011.)

Gardner, Robert C. (2007): Motivation and second language acquisition. Porta Linguarum, 8, 9-20.

Gardner, Robert C. (2009): Gardner and Lambert (1959): Fifty years and counting. Canadian
Association  of  Applied  Linguistics, Joint  Plenary  Talk, Ottawa.
(http://publish.uwo.ca/~gardner/ posjeceno 8. 3. 2011.)

Gardner, Robert C. (2010): Motivation and Second Language Acquisition. New York: Peter Lang.

Gardner, Robert C., Lalonde, Richard N. i Moorcroft, Regina (1985): The role of attitudes and
motivation in second language learning: Correlational and experimental considerations.
Language Learning, 35, 207-227.

Gardner, Robert C. i Lambert, Wallace E. (1972): Attitudes and Motivation in Second Language
Learning. Rowley, MA: Newbury House.

Gardner, Robert C. i Macintyre, Peter D. (1991): An instrumental motivation in language study. Who
says it isn't effective? Studies in Second Language Acquisition, 13, 57-72.

Gardner, Robert C. i Maclntyre, Peter D. (1992): A student's contributions to second language
learning. Part I: Cognitive variables. Language Teaching, 25, 4, 211-220.

Gardner, Robert C. i Maclntyre, Peter D. (1993): A student's contributions to second language
learning. Part Il: Affective variables. Language Teaching, 26, 1, 1-11.

349


http://publish.uwo.ca/~gardner/
http://publish.uwo.ca/~gardner/

Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Gardner, Robert C., Masgoret, Anne-Marie, Tennant, Jeff i Mihic, Ljiljana (2004): Integrative
motivation: Changes during a year long intermediate level language course. Language
Learning, 54, 1, 1-34.

Gardner, Robert C. i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2003): Medunarodni projekt AMTB (hrvatsko-
engleska inacica). University of Western Ontario, Canada i SveuciliSte u Zagrebu,
Hrvatska.

Gardner, Robert C., Tremblay, Paul F. i Masgoret, Anne-Marie (1997): Towards a full model of
second language learning: An empirical investigation. Modern Language Journal, 81, 3,
344-362.

Gerami, Mohammad Hossein i Baighlou, Shiva Madani Ghareh (2011): Language learning strategies
used by successful and unsuccessful Iranian EFL students. Procedia — Social and
Behavioral Sciences, 29, 1567-1576.

Giles, Howard i Byrne, Jane L. (1982): An intergroup approach to second language acquisition.
Journal of Multilingual and Multicultural Development, 3, 17 -40.

Gniostko, Christine (2007): Selbstgesteuertes Lernen bei Studierenden. Eine Lernertypologie auf der
Basis von Lernstrategien, Motivation und Selbstkonzept. Saarbriicken: VDM Verlag.

Green, John M. i Oxford, Rebecca L. (1995): A closer look at learning strategies, L2 proficiency, and
gender. TESOL Quarterly, 29, 261-297.

Grenfell, Michael i Macaro, Ernesto (2007): Claims and critiques. U: Cohen, Andrew D. i Macaro,
Ernesto (ur.): Language Learner Strategies: Thirty Years of Research and Practice, 9-
28. Oxford: Oxford University Press.

Griffiths, Carol (2003a): Language learning strategy use and proficiency: The relationship between
patterns of reported language learning strategy (LLS) use by speakers of other
languages (SOL) and proficiency with implications for the teaching/learning situation.
Unpublished doctoral dissertation. University of Auckland.

Griffiths, Carol (2003b): Patterns of language learning strategy use. System, 31, 3, 367-383.

Griffiths, Carol (2004): Language learning strategies: Theory and research. Occasional Paper No.1,
February 2004. http://www.crie.org.nz/research-papers/c_griffiths opl.pdf (10. 5.
2011.)

Griffiths, Carol (ur.) (2008a): Lessons from Good Language Learners. Cambridge: Cambridge
University Press.

Griffiths, Carol (2008b): Strategies and good language learners. U: Griffiths, C. (ur.): Lessons from
Good Language Learners, 83-98. Cambridge: Cambridge University Press.

Griffiths, Carol i Parr, Judy M. (2001): Language learning strategies: theory and perception. ELT
Journal, 55, 3, 247-254.

Hermann, Gisela (1983): Zum Einsatz einer Taxonomie flr den affektiven Bereich innerhalb der
Fremdsprachendidaktik. U: Solmecke, G. (ur.): Motivation und Motivieren im
Fremdsprachenunterricht, 280-295. Paderborn: Schoningh.

Hong-Nam, Kyungsim i Leavell, Alexandra G. (2006): Language learning strategy use of ESL
students i an intensive English learning context. System, 34, 399-415.

Horvati¢ Cajko, Irena (2009): Stranojezi¢na znanja i vi$ejezi¢na kompetencija nakon srednjoskolskog
obrazovanja. Metodika, 18, 10, 1, 97-111.

Horwitz, Elaine K. (1987): Surveying student beliefs about language learning. U: Wenden, A. i Rubin,
J. (ur.): Learner Strategies in Language Learning, 119-129. New York: Prentice Hall.

Horwitz, Elaine K. (1988): The beliefs about language learning of beginning university foreign
language students. Modern Language Journal, 72, 3, 283-294.

Horwitz, Elaine K., Horwitz, Michael B. i Cope, Joann (1986): Foreign language classroom anxiety.
Modern Language Journal, 70, 2, 125-132.

350


http://www.crie.org.nz/research-papers/c_griffiths_op1.pdf%20(10

Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Hsiao, T.-Y., Oxford, R. L. (2002): Comparing theories of language learning strategies: A
confirmatory factor analysis. Modern Language Journal, 86, 3, 368-383.

Hymes, Dell H. (1972): On communicative competence. U: Pride, J. B. i Holmes, J. (ur.):
Sociolinguistics, 269-293. Harmondsworth: Penguin.

Inbar, Ofra, Donitsa-Schmidt, Smadar i Shohamy, Elana (2001): Students' motivation as a function of
language learning: The teaching of Arabic in Israel. U: Dornyei, Zoltan i Schmidt,
Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition (Technical Report No. 23),
297-311. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language
Teaching & Curriculum Center.

Islam, Muhammad, Lamb, Martin i Chambers, Gary (2013): The L2 motivational self system and
national interest: A Pakistani perspective. System, 41, 2, 231-244.

Jazbec, Sa%a i Lipavic Ostir, Alja (2011): Mehrsprachigkeit frih férdern — Konzeptionelle
Voraussetzungen in den Lehrplanen fur das friihe Fremdsprachenlernen in drei Landern.
Porta Linguarum, 15, 55-69.

Julkunen, Kyosti (1989): Situation and Task-Specific Motivation in Foreign Language Learning and
Teaching. Publications in Education. Joensuu: University of Joensuu.

Julkunen, Kyosti (2001): Situation and Task-Specific Motivation in Foreign Language Learning. U:
Dérnyei, Zoltan i Schmidt, Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition
(Technical Report No. 23), 30-41. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa,
Second Language Teaching & Curriculum Center.

Kaylani, Cora (1996): The Influence of Gender and Motivation on EFL Strategy Use in Jordan. U:
Oxford, R. (ur.) Language Learning Strategies Around the World: Cross-Cultural
Perspectives (Technical Report No. 13), 75-88. Honolulu: University of Hawai'i,
Second Language Teaching and Curriculum Center.

Keller, John M. (1983): Motivation in instructional design. U: Huasen, T. i Postlethwaite, T. N. (ur.):
The International Encyclopedia of Education, 3943-3947. Second edition. Oxford:
Pergamon Press.

Kondo-Brown, Kimi (2001): Bilingual heritage students' language contact and motivation. U: Dornyei,
Zoltdn i Schmidt, Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition
(Technical Report No. 23), 433-459. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at
Manoa, Second Language Teaching & Curriculum Center.

Kormos, Judit i Csizér, Kata (2007): An interview study of inter-cultural contact and its role in
language learning in a foreign language environment. System, 35, 241-258.

Kormos, Judit i Dérnyei, Zoltan (2004): The interaction of linguistic and motivational variables in
second language  task  performance. Zeitschrift ~ fir  interkulturellen
Fremdsprachenunterricht (Online), 9, 2, (19 str.).

Kosti¢-Bobanovi¢, Moira i Bobanovi¢, Mieta (2011): A comparative study of language learning
strategies used by monolingual and bilingual EFL learners. Metodicki obzori, 6, 3, 41-
53.

Krashen, Stephen D. (1981): Second Language Acquisition and Second Language Learning. New
York: Pergamon.

Kuhlemeier, Hans, van den Bergh, Huub i Melse, Leijn (1996): Attitudes and achievements in the first
year of German language instruction in Dutch secondary education. Modern Language
Journal, 80, 4, 494-508.

Lamb, Martin (2004): Integrative motivation in a globalizing world. System, 32, 3-19.

Lan, Rae i Oxford, Rebecca L. (2003): Language learning strategy profiles of elementary school
students in Taiwan. IRAL, 41, 339-379.

351



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Larsen-Freeman, Diane i Cameron, Lynne (2008): Complex Systems and Applied Linguistics. Oxford:
Oxford University Press.

Lee, Kyoung Rang i Oxford, Rebecca L. (2008): Understanding EFL learner's strategy use and
strategy awareness. Asian EFL Journal, 10, 1, 7-32.

Levine, Adina, Reves, Thea i Leaver, Betty Lou (1996): Relationship between language learning
strategies and Israeli versus Russian cultural-educational factors. U: Oxford, R. (ur.)
Language Learning Strategies Around the World: Cross-Cultural Perspectives
(Technical Report 13), 35-45. Honolulu: University of Hawai'i, Second Language
Teaching and Curriculum Center.

Lightbown, Patsy M. i Spada, Nina (1999): How Languages Are Learned. Oxford: Oxford University
Press.

Littlejohn, Andrew (2008): The tip of the iceberg: Factors affecting learner motivation. RELC Journal,
39, 2, 214-225.

LoCastro, Virginia (1994): Learning strategies and learning environments. TESOL Quarterly, 28, 2,
409-414.

LoCastro, Virginia (2001): Individual differences in second language acquisition: Attitudes, learner
subjectivity, and L2 pragmatic norms. System, 29, 69-89.

Macaro, Ernesto (2001): Learning Strategies in Foreign and Second Language Classrooms. London:
Continuum Press.

Macaro, Ernesto (2006): Strategies for language learning and for language use: Revising the
theoretical framework. Modern Language Journal, 90, 3, 320-337.

Maclntyre, Peter D. (1994): Toward a social psychological model of strategy use. Foreign Language
Annals 27, 185-195.

Maclntyre, Peter D. (2007): Willingness to communicate in the second language: Understanding the
decision to speak as a volitional process. Modern Language Journal, 91, 4, 564-576.

Maclntyre, Peter D., Clément, Richard, Ddérnyei, Zoltan i Noels, Kimberly A. (1998): Conceptualizing
willingness to communicate in a L2: A situational model of L2 confidence and
affiliation. Modern Language Journal, 82, 4, 545-562.

Maclntyre, Peter D. i Gardner, Robert C. (1989): Anxiety and second language learning: Towards a
theoretical clarification. Language Learning, 39, 2, 251-273.

Maclntyre, Peter D. i Gardner, Robert C. (1991): Language anxiety: Its relationship to other anxieties
and to processing in native and second languages. Language Learning, 41, 4, 513-534.

Maclntyre, Peter D. i Gardner, Robert C. (1994): The subtle effects of induced anxiety on cognitive
processing in the second language. Language Learning, 44, 2, 283-305.

Maclntyre, Peter D. i Noels, Kimberly A. (1996): Using social-psychological variables to predict the
use of language learning strategies. Foreign language Annals, 29, 3, 373-385.

Maclntyre, Peter D., Mackinnon, Sean P. i Clément, Richard (2009): The baby, the bathwater, and the
future of language learning motivation research. U: Dornyei, Zoltan i Ushioda, Ema
(ur.): Motivation, Language ldentity and the L2 Self, 43-65. Bristol: Multilingual
Matters.

Maclntyre, Peter D., MacMaster, Keith i Baker, Susan C. (2001): The convergence of multiple models
of motivation for second language learning: Gardner, Pintrich, Kuhl, and McCroskey.
U: Dornyei, Zoltdn i Schmidt, Richard (ur.): Motivation and Second Language
Acquisition (Technical Report No. 23), 461-492. Honolulu, Hawai’i: University of
Hawai’i at Manoa, Second Language Teaching & Curriculum Center.

Magogwe, Joel Mokuedi i Oliver, Rhonda (2007): The relationship between language learning
strategies, proficiency, age and self-efficacy beliefs: A study of language learners in
Botswana. System, 35, 338-352.

352



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Manolopoulou-Sergi, Eleni (2004): Motivation within the information processing of foreign language
learning. System, 32, 427-441.

Markoci¢, Ana (1999): Strategije ucenja engleskog jezika u srednjoj $koli. Strani jezici, 28, 3/4, 197-
208.

Martinovié, Anna (2003): Motivation and successful learning. U: Stolac D. et al. (ur.):
Psiholingvistika i kognitivna znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 465-472.
Zagreb-Rijeka.

Masgoret, Anne-Marie i Gardner, Robert, C. (2003): Attitudes, motivation and second language
learning: A meta-analysis of studies conducted by Gardner and associates. Language
Learning, 53, 1, 123-163.

Mayer, Lana i Putnik, Manuela (u tisku): Deutschunterricht im kroatischen Bildungssystem mit
besonderem Augenmerk auf den Landkreis Osijek-Baranja. U: Zbornik medunarodnog
skupa ,,Deutschlehrerausbildung — wohin?*, 2011., Sibiu (Hermannstadt), Rumunjska.

McDonough, Steven H. (1995): Strategy and Skill in Learning a Foreign Language. London: Arnold.

Medved Krajnovi¢, Marta (2007): Kako hrvatski ucenici govore engleski? Metodika, 8, 1, 173-181.

Medved Krajnovi¢, Marta (2010): Od jednojezicnosti do visejezicnosti. Uvod u istraZivanja procesa
ovladavanja inim jezikom. Zagreb: Leykam International d.o.o.

Mihaljevié, Jelena (1991): Nastava engleskog jezika i motivacija za ucenje. Neobjavljena doktorska
disertacija. Zagreb: Filozofski fakultet.

Mihaljevi¢, Jelena (1991/1992): Attitudes towards the teacher as a factor in foreign language learning.
SRAZ, XXXVI-XXXVII, 143-152.

Mihaljevi¢, Jelena (1992): Profil uspjesnog ucenika engleskog kao stranog jezika kod nas. Strani
jezici, 21, 1, 16-23.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (1993): Effects of gender on some learner-dependent variables in
foreign language learning. SRAZ, XXXVIII, 169-180.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (1994): Variations in learner effort — effects of the teaching setting.
SRAZ, XXXIX, 53-57.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (1995): Intervju: Dr. Robert C. Gardner. Strani jezici, 24, 3-4, 94-103.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (1996): Learner motivation as a source of variance in attitudes, effort
and achievement. SRAZ, XLlI, 211-223.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (1997): Research on the affective domain of EFL learning: A study of
motivation. SRAZ, XLII, 257-268.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (1998): Uloga afektivnih faktora u ucenju stranoga jezika. Zagreb:
Filozofski fakultet.

Mihaljevi¢ Djigunovic¢, Jelena (1999a): Kako motivirani uéenici uce strani jezik. Strani jezici, 28, 3-4,
191-196.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (1999b): Language learning strategies and Croatian EFL learners.
SRAZ XLIV, 275-286.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (1999c¢): Uloga straha od jezika u ucenju stranog jezika. Strani jezici,
29, 1-2, 9-13.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2000): Language learning strategies and affect. CLCS Occasional
Paper No.59. Trinity College Dublin, Centre for Language and Communication Studies.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2000/2001): Beyond language learning strategies: A look at the
affective link. SRAZ, XLV-XLVI, 1, 11-23.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2001): Are language learning strategies motivation-specific? Orbis
linguarum 18, 125-138.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (2002): Strah od stranoga jezika. Zagreb: Naklada Ljevak.

353



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2003): Afektivni aspekti ucenja stranog jezika. U: Stolac D. et al. (ur.):
Psiholingvistika i kognitivna znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 481-488.
Zagreb-Rijeka.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (2004): Beyond language anxiety. SRAZ, XLIX, 201-212.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (2006): Role of affective factors in the development of productive
skills. U: Nikolov, M. i Horvéth, J. (ur.): University of Pécs Roundtable 2006:
Empirical Studies in English Applied Linguistics, 9-23. Pécs: Lingua Franca Csoport.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena (2007): Afektivni profil, aspiracije i zadovoljstvo nastavom engleskoga
jezika kod hrvatskih uc¢enika. Metodika, 8, 1, 104-114.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena (2009): Strani jezici u kurikulu: europski modeli i hrvatske teznje.
Metodika 10, 18/1, 51-79.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena i Bagari¢, Vesna (2007): A comparative study of attitudes and
motivation of Croatian learners of English and German. SRAZ LII, 259-281.

Mihaljevi¢ Djigunovié¢, Jelena i Geld, Renata (2003): English in Croatia today: Opportunities for
incidental vocabulary acquisition. SRAZ, XLVII-XLVIII, 335-352.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena i Kovaci¢, Maja (1996): Proces ucenja stranoga jezika kao predmet
ucenickog stava. Strani jezici, 25, 3-4, 159-172.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢, Jelena i Legac, Vladimir (2008): Foreign language anxiety and listening
comprehension of monolingual and bilingual EFL learners. SRAZ LIII, 327-347.

Mihaljevi¢ Djigunovié, Jelena i Matijasevi¢, Miljen (2000): Glasno navodenje misli - metodoloski
izazov u istrazivanju strategija ucenja stranog jezika. U: Stolac, D., Ivaneti¢, N. i
Pritchard, B. (ur.) Primijenjena lingvistika u Hrvatskoj-izazovi na pocetku XXI. stoljeca,
347-355. Zagreb-Rijeka.

Naiman, Neil, Fréhlich, Maria, Stern, Hans H. i Todesco, Angie (1978): The Good Language Learner.
Toronto: Modern Language Center, Ontario Institute for Studies in Education.

Nakata, Yoshiyuki (1995): New goals for Japanese learners of English. The Language Teacher, 19, 5,
17-20.

Nayak, Nandini, Hansen, Nina, Krueger, Nancy i McLaughlin, Barry (1990): Language-learning
strategies in monolingual and multilingual adults. Language Learning, 40, 2, 221-244.

Nikolov, Marianne (1999): 'Why do you learn English?' Because the teacher is short." A study of
Hungarian children's foreign language learning motivation. Language Teaching
Research, 3, 33-56.

Nikolov, Marianne (2001): A study of unsuccessful language learners. U: Ddrnyei, Zoltan i Schmidt,
Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition (Technical Report No. 23),
149-169. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language
Teaching & Curriculum Center.

Noels, Kimberly A. (2001): New orientations in language learning motivation: Towards a model of
intrinsic, extrinsic, and integrative orientations and motivation. U: Dérnyei, Zoltan i
Schmidt, Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition (Technical Report
No. 23), 43-68. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa, Second Language
Teaching & Curriculum Center.

Noels, Kimberly A. (2003): Learning Spanish as a second language: Learners’ orientations and
perceptions of their teachers’ communication style. U: Dornyei, Z. (ur.): Attitudes,
Orientations, and Motivations in Language Learning, 97-136. Oxford: Blackwell.

Noels, Kimberly A., Clément, Richard i Pelletier, Luc G. (1999): Perceptions of teachers'
communicative style and students' intrinsic and extrinsic motivation. Modern Language
Journal, 83, 1, 23-34.

354



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Noels, Kimberly A., Pelletier, Luc G., Clément, Richard i Vallerand, Robert J. (2000): Why are you
learning a second language? Motivational orientations and self-determination theory.
Language Learning, 50, 57-85.

Nyikos, Martha (1996): The conceptual shift to learner-centred classrooms: increasing teacher and
student strategic awareness. U: Oxford, Rebecca L. (ur.) (1996): Language Learning
Strategies Around the World: Crosscultural Perspectives (Technical Report No. 13),
109-117. Honolulu: University of Hawai'i, Second Language Teaching and Curriculum
Center.

Nyikos, Martha (2008): Gender and good language learners. U: Griffiths, C. (ur.): Lessons from Good
Language Learners, 73-82. Cambridge: Cambridge University Press.

Nyikos, Martha i Oxford, Rebecca (1993): A factor-analytic study of language learning strategy use:
interpretations from information-processing theory and social psychology. Modern
Language Journal, 77, 1, 11-22.

Okada, Mayumi, Rebecca L. Oxford i Suzuna Abo (1996): Not all alike: Motivation and learning
strategies among students of Japanese and Spanish in an exploratory study. U: Oxford,
R. L. (ur.): Language Learning Motivation: Pathways to the New Century (Technical
Report No. 11), 105-119. Honolulu: University of Hawai'i, Second Language Teaching
and Curriculum Center.

Okuniewski, Jan (2012): Polish secondary school students learning German: Motivation, orientations
and attitudes. Psychology of Language and Communication, 16, 1, 53-65.

O'Malley, J. Michael (1987): The effects of training in the use of language learning strategies on
acquiring English as a second language. U: Wenden, A. i Rubin, J. (ur.): Learner
Strategies in Language Learning, 133-144. New York: Prentice Hall.

O'Malley, J. Michael i Chamot, Anna Uhl (1990): Language Learning Strategies in Second Language
Acquisition. Cambridge etc.: Cambridge University Press.

O'Malley, J. Michael, Chamot, Anna Uhl, Stewner-Manzares, Gloria, Kipper, Lisa i Russo, Rocco P.
(1985a): Learning strategies used by beginning and intermediate ESL students.
Language Learning, 35, 1, 21-46.

O'Malley, J. Michael, Chamot, Anna Uhl i Walker, Carol (1987): Some applications of cognitive
theory to second language acquisition. Studies in Second Language Acquisition, 9, 287-
306.

Oxford, Rebecca L. (1990): Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know.
Boston: Heinle & Heinle.

Oxford, R. L. (1992/1993): Language learning strategies in a nutshell: update and ESL suggestions.
TESOL Journal, 2, 2, 18-22.

Oxford, Rebecca L. (ur.) (1996a): Language Learning Motivation: Pathways to the New Century
(Technical Report No. 11). Honolulu: University of Hawai'i, Second Language
Teaching and Curriculum Center.

Oxford, Rebecca L. (ur.) (1996b): Language Learning Strategies Around the World: Crosscultural
Perspectives (Technical Report No. 13). Honolulu: University of Hawai'i, Second
Language Teaching and Curriculum Center.

Oxford, Rebecca L. (1999): Learning strategies. U: Spolsky, B. (ur.): Concise Encyclopedia of
Educational Linguistics, 552-560. Oxford: Elsevier.

Oxford, Rebecca L. (2003): Learning styles and strategies: An overview. GALA, 1-25.

Oxford, Rebecca L. (2011): Strategies for learning a second or foreign language. Language Teaching,
44, 2, 167-180.

Oxford, Rebecca L. (2011): Teaching and Researching Language Learning Strategies. Harlow:
Pearson Education Limited.

355



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Oxford, Rebecca L. i Burry-Stock, Judith A. (1995): Assessing the use of language learning strategies
worldwide with the ESL/EFL version of the Strategy Inventory for Language Learning
(SILL). System, 23, 1, 1-23.

Oxford, Rebecca L. i Cohen, Andrew C. (1992): Language learning strategies: Crucial issues of
concept and classification. Applied Language Learning, 3, 1-2, 1-35.

Oxford, Rebecca L. i Crookall, David (1989): Research on language learning strategies: Methods,
findings and instructional issues. Modern Language Journal, 73, 4, 404-419.

Oxford, Rebecca L. i Ehrman, Madeline E. (1995): Adults’ language learning strategies in an intensive
foreign language program in the United States. System, 23, 3, 359-386.

Oxford, Rebecca L. i Lee, Kyoung Rang (2008): The learners' landscape and journey: A summary. U:
Griffiths, Carol (ur.) (2008a): Lessons from Good Language Learners, 306-317.
Cambridge: Cambridge University Press.

Oxford, Rebecca L. i Nyikos, Martha (1989): Variables affecting choice of language learning
strategies: A pilot study. Modern Language Journal, 73, 3, 291-300.

Oxford, Rebecca L. i Shearin, Jill (1994): Language learning motivation: Expanding the theoretical
framework. Modern Language Journal, 78, 1, 12-28.

Oxford, Rebecca L. i Shearin, Jill (1996): Language learning motivation in a new key. U: Oxford, R.
L. (ur.): Language Learning Motivation: Pathways to the New Century (Technical
Report No. 11), 121-144. Honolulu: University of Hawai'i, Second Language Teaching
and Curriculum Center.

Oxford, Rebecca L. i Schramm, Karen (2007): Bridging the gap between psychological and
sociocultural perspectives on L2 learner strategies. U: Cohen, A. D. i Macaro, E. (ur.):
Language Learner Strategies: Thirty Years of Research and Practice, 47-68. Oxford:
Oxford University Press.

Palek¢i¢, Marko (1985): Unutrasnja motivacija i Skolsko ucenje: Psiholoski i pedagoski aspekti
razvijanja unutrasnje motivacije ucenika. Sarajevo: Svjetlost OOUR Zavod za
udzbenike i nastavna sredstva; Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.

Park, Gi-Pyo (2011): The validation process of the SILL: A confirmatory factor analysis. English
Language Teaching, 4, 4, 21-27.

Paviéi¢, Visnja (1999a): Strategije ucenja engleskog kao stranog jezika. Neobjavljeni magistarski rad.
Filozofski fakultet Zagreb.

Pavici¢, Visnja (1999b): Model strateSkog pristupa ucenju vokabulara engleskog jezika. Strani jezici,
29, 1-2, 15-26.

Pavici¢, Visnja (2003a): Odnos strategija ucenja i strategija poucavanja vokabulara u engleskom kao
stranom jeziku. Neobjavljena doktorska disertacija. Zagreb: Filozofski fakultet.

Paviéi¢, Visnja (2003b): Strategije usvajanja vokabulara. U: Stolac D. et al. (ur.): Psiholingvistika i
kognitivha znanost u hrvatskoj primijenjenoj lingvistici, 571-578. Zagreb-Rijeka.

Pavi¢i¢ Taka¢, Visnja (2008): Vocabulary Learning Strategies and Foreign Language Acquisition.
Clevedon, Buffalo, Toronto: Multilingual Matters Ltd.

Pavici¢ Taka¢, Visnja i Bagari¢, Vesna (2007): Strategije ucenja vokabulara povezane s materinskim
jezikom i razine jeziCnoga znanja stranoga jezika. Ucitelj, 7, 353-369.

Pavici¢ Taka¢, Visnja i Bagari¢, Vesna (2011): Foreign language acquisition in space and time: A
comparative analysis of the Croatian foreign language acquisition context,. U: Brdar, M.
et al. (ur.): Space and Time in Language, 329-351. Frankfurt am Main etc.: Peter Lang.

Pavic¢i¢ Taka¢, Visnja i Varga, Rahaela (2011): Ucenicko tumacenje uspjeha i neuspjeha u nastavi
engleskog jezika. Zivot i $kola, 26, 2, 39-49.

356



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Pavlenko, Aneta (2002): Poststructuralist approaches to the study of social factors in second language
learning and use. U: Cook, Vivian (ur.): Portraits of the L2 User, 277-302. Clevedon,
Buffalo, Toronto, Sydney: Multilingual Matters Ltd.

Pavlicevi¢-Frani¢, Dunja (2002): Lingvisticka kompetencija nasuprot komunikacijskoj kompetenciji u
ranojezi¢nome diskursu. Suvremena lingvistika, 28, 1-2 117-126.

Petz, Boris (2002): Osnovne statisticke metode za nematematicare. Jastrebarsko: Naklada Slap.

Pickard, Nigel (1996): Out-of-class language learning strategies. ELT Journal, 50, 2, 150-159.

Politzer, Robert L. i McGroarty, Mary (1985): An exploratory study of learning behaviors and their
relationship to gains in linguistic and communicative competence. TESOL Quarterly,
19, 1, 103-123.

Purdie, Nigel i Oliver, Rhonda (1999): Language learning strategies used by bilingual school-aged
children. System 27, 375-388.

Robinson, Peter (2002): Individual differences and instructed language learning. Amsterdam: John
Benjamins.

Rosandi¢, Zeljka (2008): Deutsch als eine Wissenschaftssprache. Tehnicki vjesnik, 15, 3, 55-57.

Rubin, Joan (1975): What the “good language learner” can teach us? TESOL Quarterly, 9, 1, 41-51.

Rubin, Joan (1987): Learner strategies: Theoretical assumptions, research history and typology. U:
Wenden, A. i Rubin, J. (ur.): Learner Strategies in Language Learning, 15-30. New
York: Prentice Hall.

Rubin, Joan (1990): How learner strategies can inform language teaching. U: V. Bickley (ur.).
Language use, language teaching and curriculum, 270-284. Hong Kong: Institute of
Language in Education.

Ryan, Stephen (2009): Self and identity in L2 motivation in Japan: The ideal L2 self and Japanese
learners of English. U: Dérnyei, Z. i Ushioda, E. (ur.): Motivation, Language ldentity
and the L2 Self, 120-143. Bristol: Multilingual Matters.

Ryan, Richard M. i Deci, Edward L. (2000): Intrinsic and intrinsic motivations: classic definitions and
new directions. Contemporary Educational Psychology, 25, 54-67.

Salahshour, Farzad, Sharifi, Mahnaz i Salahshour, Neda (2013): The relationship between language
learning strategy use, language proficiency level and learner gender. Procedia — Social
and Behavioral Sciences, 70, 634-643.

Savignon, Sandra J. (1972): Communicative Competence: An Experiment in Foreign-Language
Teaching. Philadelphia: The Centre for Curriculum Development, Inc.

Savignon, Sandra J. (1983): Communicative Competence: Theory and Classroom Practice. Texts and
Contexts in Second language Learning. Reading, Massachusetts etc.: Addison-Wesley
Publishing Company.

Savignon, Sandra J. (2002): Communicative language teaching: Linguistic theory and classroom
practice. U: Savignon, S. J. (ur.): Interpreting Communicative Language Teaching:
Contexts and Concerns in Teacher Education, 1-27. New Haven, CT: Yale University
Press.

Saville-Troike, Muriel (2006): Introducing Second Language Acquisition. Cambridge: Cambridge
University Press.

Schmidt, Richard (1990): The role of consciousness in second language learning. Applied Linguistics,
11, 129-158.

Schmidt, Richard (1994): Deconstructing consciousness in search of useful definitons for applied
linguistics. U: Hulstijn, J. i Schmidt, R. (ur.): Conscioushess in Second Language
Learning, AILA Review, 11, 11-26.

Schmidt, Richard, Boraie, Deena i Kassabgy, Omneya. (1996): Foreign language motivation: Internal
structure and external connections. U: Oxford, R. L. (ur.): Language Learning

357



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Motivation: Pathways to the New Century (Technical Report No. 11), 9-70. Honolulu:
University of Hawai'i, Second Language Teaching and Curriculum Center.

Schmidt, Richard i Watanabe, Yuichi (2001): Motivation, strategy use, and pedagogical implications
in foreign language learning. U: Dornyei, Z. i Schmidt, R. (ur.): Motivation and Second
Language Acquisition, (Technical Report No. 23), 313-359. Honolulu, Hawai’i:
University of Hawai’i at Manoa, Second Language Teaching & Curriculum Center.

Schumann, John H. (1976): Social distance as a factor in second language acquisition. Language
Learning, 26, 1, 135-143.

Schumann, John H. (1978): The acculturation model for second language acquisition. U: Gingras, R.
(ur.): Second Language Acquisition and Foreign Language Teaching, 27-107.
Arlington, VA: Center for Applied Linguistics.

Schumann, John H. (1986): Research on the acculturation model for second language acquisition.
Journal of Multilingual and Multicultural Development, 7, 379-392.

Seidlhofer, Barbara (2001): Closing a conceptual gap: The case for a description of English as a lingua
franca. International Journal of Applied Linguistics, 11, 2, 133-158.

Skehan, Peter (1989): Individual Differences in Second-Language Learning. London: Edward Arnold.

Skehan, Peter (1998): A Cognitive Approach to Language Learning. Oxford: Oxford University Press.

Solmecke, Gert (ur.) (1983): Motivation und Motivieren im Fremdsprachenunterricht. Paderborn:
Schéningh.

Stern, Hans H. (1975): What can we learn from the good language learner? Canadian Modern
Language Review, 31, 304-318.

Stern, Hans H. (1983): Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford: Oxford University
Press.

Taguchi, Tatsuya, Magid, Michael i Papi, Mostafa (2009): The L2 motivational self system among
Japanese, Chinese and Iranian learners of English: A comparative study. Dornyei,
Zoltan i Ushioda, Ema (ur.) (2009): Motivation, Language ldentity and the L2 Self,
66-97. Bristol: Multilingual Matters.

Takeuchi, Osamu (2003): What can we learn from the good foreign language learners? A qualitative
study in the Japanese foreign language context. System, 31, 385-392.

Takeuchi, Osamu, Griffiths, Carol i Coyle, Do (2007): Applying strategies to contexts: the role of
individual, situational, and group differences, 69-92. U: Cohen, A. D. i Macaro, E. (ur.):
Language Learner Strategies: Thirty Years of Research and Practice, 69-92. Oxford:
Oxford University Press.

Tarone, Elaine (1980): Communication strategies, foreigner talk, and repair in interlanguage.
Language Learning, 30, 417-431.

Tarone, Elaine (1981): Some thoughts on the notion of communicative strategy. TESOL Quarterly 15,
285-295.

Tremblay, Paul F. i Gardner, Robert C. (1995): Expanding the motivation construct in language
learning. Modern Language Journal, 79, 4, 505-520.

Tseng, Wen-Ta, Dornyei, Zoltan i Schmitt, Norbert (2006): A new approach to assessing strategic
learning: The case of self-regulation in vocabulary acquisition. Applied Linguistics, 27,
1, 78-102.

Ushioda, Ema (1996): Learner Autonomy 5: The Role of Motivation. Dublin: Authentik.

Ushioda, Ema (2001): Language learning at university: Exploring the role of motivational thinking. U:
Dornyei, Zoltan i Schmidt, Richard (ur.): Motivation and Second Language Acquisition
(Technical Report No. 23), 93-125. Honolulu, Hawai’i: University of Hawai’i at Manoa,
Second Language Teaching & Curriculum Center.

358



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Ushioda, Ema (2006): Language motivation in a reconfigured Europe: Access, identity, autonomy.
Journal of Multilingual and Multicultural Development, 27, 2, 148-161.

Ushioda, Ema (2008): Motivation and good language learners. U: Griffiths, C. (ur): Lessons from
Good Language Learners, 19-34. Cambridge: Cambridge University Press.

Ushioda, Ema (2009): A person-in-context relational view of emergent motivation, self and identity.
U: Dornyei, Z. i Ushioda, E. (ur.): Motivation, Language Identity and the L2 Self, 215-
228. Bristol: Multilingual Matters.

Ushioda, Ema (2010): Motivation and SLA — Bridging the gap. EUROSLA Yearbook, 10, 5-20.

Ushioda, Ema (2011): Why autonomy? Insights from motivation theory and research. Innovation in
Language Learning and Teaching, 5, 2, 221-232.

Vandergrift, Larry (2005): Relationships among motivation orientations, metacognitive awareness and
proficiency in L2 listening. Applied Linguistics, 26, 1, 70-89.

Vann, Roberta i Abraham, Roberta (1990): Strategies of Unsuccessful Language Learners. TESOL
Quarterly, 24, 2, 177-198.

Verhoeven, Ludo i Vermeer, Anne (2002): Communicative competence and personality dimensions in
first and second language learners. Applied Psycholinguistics, 23, 361-374.

Victori, Mia i Lockhart, Walter (1995): Enhancing metacognition in self-directed language learning.
System, 23, 2, 223-234.

Vilke, Mirjana (2007): Engleski jezik u Hrvatskoj: Pogled u proslost, sadasnjost i buduc¢nost.
Metodika, 8, 1, 8-16.

Vizek Vidovi¢, Vlasta, Rijavec, Majda, Vlahovi¢ Stetié-Vesna i Miljkovi¢, Dubravka (2003):
Psihologija obrazovanja. Zagreb: IEP-Vern.

Wakamoto, Natsumi (2000): Language learning strategy and personality variables: focusing on
exroversion and introversion. IRAL, 38, 1, 71-82.

Wenden, Anita. (1987): Conceptual background and utility. U: Wenden, A. i Rubin, J. (ur.), Learner
Strategies in Language Learning, 3-14. New York: Prentice Hall.

Wenden, Anita i Rubin, Joan (ur.) (1987): Learner Strategies in Language Learning. New York:
Prentice Hall.

Wenden, Anita (1991): Learner Strategies for Learner Autonomy. New York: Prentice Hall.

Weinstein, Claire E. i Mayer, Richard E. (1986): The teaching of learning strategies. U: Wittrock,
M.C. (ur.) Handbook of Research on Teaching, 315-327. London: Macmillan.

Weinstein, Claire E., Husman, Jenefer i Dierking i Douglas R. (2000): Self-regulation interventions
with a focus on learning strategies. U: Boekaerts, M., Pintrich P. R. i Zeidner, M. (ur.):
Handbook of Self-Regulation, 727-747. San Diego: Academic Press.

Williams, Kenneth E. i Andrade, Melvin R. (2008): Foreign language learning anxiety in Japanese
EFL university classes: Causes, coping, and locus of control. Electronic Journal of
Foreign Language Teaching, 5, 2, 181-191.

Williams, Marion (1994): Motivation in foreign nad second language learning: An interactive
perspective. Educational and Child Psychology, 11, 77-84.

Williams, Marion i Burden, Robert L. (1997): Psychology for Language Teachers. Cambridge:
Cambridge University Press.

Wong, Lilian C. i Nunan, David (2011): The learning styles and strategies of effective language
learners. System, 39, 144-163.

Woodrow, Lindy J. (2006): A model of adaptive language learning. Modern Language Journal, 90, 3,
297-319.

Wu, Ya-Ling (2008): Language learning strategies used by students at different proficiency levels.
Asian EFL Journal, 10, 4, 75-91.

359



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

Yang, Nae-Dong (1996): Effective awareness raising in language learning strategy instruction. U:
Oxford, Rebecca L. (ur.): Language Learning Strategies Around the World:
Crosscultural Perspectives (Technical Report No. 13), 205-210. Honolulu: University
of Hawai'i, Second Language Teaching and Curriculum Center.

Yang, Nae-Dong (1999): The relationship between EFL lerners' beliefs and learning strategy use.
System, 27, 515-535.

Yashima, Tomoko (2000): Orientations and motivations in foreign language learning: A study of
Japanese college students. JACET Bulletin, 31, 121-133.

Yashima, Tomoko (2009): International posture and the ideal L2 self in the Japanese EFL context. U:
Dérnyei, Zoltan i Ushioda, Ema (ur.): Motivation, Language ldentity and the L2
Self, 144-163. Bristol: Multilingual Matters.

Yilmaz, Cevdet (2010): The relationship between language learning strategies, gender, proficiency and
self-efficacy beliefs: a study of ELT learners in Turkey. Procedia — Social and
Behavioral Sciences, 2, 2, 682-687.

Zajednicki europski referentni okvir za jezike: ucenje, poucavanje, vrednovanje (2005): Vijete za
kulturnu suradnju, Odbor za obrazovanje, Odjel za suvremene jezike, Strassbourg.
(Prijevod: Bressan, V. i Horvat, M.). Zagreb: Skolska knjiga.

Zarevski, Predrag (2002): Psihologija paméenja i ucenja. Jastrebarsko: Naklada Slap.

Zergollern-Mileti¢, Lovorka (2007): Ovladanost vjestinom pisanja na engleskome jeziku na kraju
osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja kod hrvatskih uc¢enika. Metodika, 8, 1,
190-204.

Zimmerman, Barry J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive perspective. U: Boekaerts,
M., Pintrich, P. R. i Zeidner, M. (ur): Handbook of Self-regulation, 13-39. San Diego:
Academic Press.

360



Odnos strategija ucenja, motivacije i komunikacijske jezicne kompetencije u stranom jeziku

SAZETAK

Strategije uCenja 1 motivacija danas predstavljaju vrlo aktualno i intrigantno podrucje
istraZzivanja u ovladavanju inim jezikom. Spoznaje koje proizlaze iz istrazivanja tih fenomena,
naime, ne omogucuju korak naprijed ,,samo* u teorijskom, ve¢ osobito i u prakti¢cnom smislu.
Drugim rijeCima, i strategije ucenja i motivacija ¢cimbenici Su na koje se moze djelovati, $to ih
¢ini vrlo zivim 1 snaznim saveznicima ucenika u procesu ovladavanja stranim jezikom.
Cinjenica da prou¢avanje individualnih razlika, dakle, ne ostaje tek ,,mrtvo slovo na papiru®,
daje tim istrazivanjima i dodatnu humanisticku dimenziju u ¢ijem se srediStu nalazi zelja
istrazivaca da barem u maloj mjeri nas svijet u¢ini boljim bilo kroz savjet bilo kroz pomo¢
uceniku koji ne zna kako uciti strani jezik ili, pak, nastavniku koji u svom radu ne moze
objektivno procijeniti u ¢emu grijesi te se pita zasto ucenici ne vole upravo njegov predmet.

Motivacija za opisano istrazivanje u radu dijelom je proizisla iz sli¢nih pitanja i
problematike u ovladavanju i poucavanju stranih jezika u hrvatskom obrazovnom kontekstu.
Istrazivanje je provedeno kako bi se dobio jasniji uvid u odnos strategija uc¢enja, motivacije i
komunikacijske jezi¢ne kompetencije u srednjoSkolskih ucenika njemackog i engleskog kao
stranih jezika. Teorijski dio rada obuhvaca pet poglavlja te pruza uvid u teorijsku pozadinu
individualnih razlika, ulogu strategija ucenja i motivacije u okviru raznih teorijskih pristupa;
donosi se pregled najutjecajnijih istraZzivanja i razmatra odnos strategija u¢enja, motivacije i
komunikacijske jezicne kompetencije. U Sestom je poglavlju detaljno opisano provedeno
istrazivanje. Uporaba strategija ucenja i motivacija za ucenje stranih jezika ispitani su pomocu
upitnika, a komunikacijska je jezicna kompetencija utvrdena ocjenom iz stranoga jezika na
ispitu drzavne mature. Dobiveni su podatci analizirani sljede¢im statistickim postupcima:
faktorskom analizom, jednosmjernom analizom varijance i korelacijskom analizom.

Rezultati su potvrdili izrazitu povezanost strategija ucenja, motivacije i
komunikacijske jezi¢ne kompetencije s kontekstom koji se istice ne kao pasivna pozadinska
varijabla, ve¢ kao vrlo aktivan ¢imbenik koji je u interakciji sa svakom od navedenih
varijabla, a ujedno i pruza okvir u kojem se svi ¢imbenici medusobno prozimaju. Sukladno
ocekivanjima, istrazivanjem su utvrdene brojne statisticki znacajne razlike medu ucenicima
njemackog i engleskog jezika, a odnose se, primjerice, na ucestalost uporabe pojedinih tipova
strategija ucCenja, intenzitet motivacije te ovladanost komunikacijskom jezicnom
kompetencijom u stranom jeziku. Nalazi ukazuju i na vrlo vaznu ulogu jezi¢ne uporabe u
ovladavanju stranim jezikom i to pretezito kroz ucestalu primjenu komunikacijsko-

metakognitivnih strategija koje se isti¢u kao strategije ucenja i samomotivacijske strategije.
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Sukladno tomu, predlaze se model komunikacijske samoregulacije kojim se nastoji pojasniti
uloga i mjesto strategija ucenja, motivacije i drugih motivacijskih ¢imbenika u procesu
ovladavanja stranim jezikom pri ¢emu se naglasava aktivna uloga u¢enika.

Opisuju se 1 moguce implikacije dobivenih nalaza za nastavu stranih jezika te se daju
odredene smjernice za djelovanje u svrhu unaprjedenja nastave stranih jezika na dobrobit svih

onih koji u tom procesu sudjeluju.

Kljucne rijeci: ovladavanje stranim jezikom, individualne razlike, komunikacijska jezicna
kompetencija, motivacija, strategije ucenja jezika, komunikacijsko-metakognitivne strategije,
model komunikacijske samoregulacije, faktorska analiza, analiza varijance, korelacijska
analiza.
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SUMMARY

Language learning strategies and motivation are an intriguing research area in second
language acquisition. The results of many research efforts do not only push the field forward
in a theoretical sense, but especially in a practical one. In other words, both language learning
strategies and motivation are changeable factors that can be acted upon, which makes them
extremely vivid and powerful allies of the learner in the process of foreign language learning.
The fact that individual differences research findings are applicable in real life gives the
research an additional humanistic dimension which is so often driven by the researchers' wish
to make this world a better place (at least a little bit), be it by giving advice to learners who do
not know how to learn a foreign language, or by helping teachers who seem to be losing
control and who cannot objectively see their own mistakes in the teaching process and keep
asking themselves why the students dislike their subject.

The present study was partly motivated by similar questions and issues in the language
learning and teaching process in Croatia. The study was carried out in order to describe the
relationship between language learning strategies, motivation and communicative competence
in a secondary school population of learners of German and English as foreign languages. The
first five chapters present the theoretical background of individual learner characteristics, the
role of strategies and motivation in relevant theories and models, as well as a research review.
The present study is decribed in detail in the sixth chapter. The use of language learning
strategies and motivation were assessed by means of two questionnaires. Communicative
competence was assessed by means of insight into the outcomes of a standardized language
test carried out by the National Centre for the External Evaluation of Education. The data
were analyzed by means of the following statistical procedures: factor analysis, oneway
analysis of variance and correlational analysis.

The results indicated an interesting association between language learning strategies,
motivation and communicative competence with the context proving to be more than a
passive background variable. Moreover, the context seems to be a highly active factor
interacting with all the main variables and at the same time serving as a frame in which all the
variables interact. According to our expectations, many statistically significant results were
obtained between the two groups of learners, for example for the use of certain types of
language learning strategies, the level of motivational intensity and communicative
competence. Research findings also indicate an extremely important role of language use in

learning a foreign language which seems to be best decribed by a frequent use of
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communicative-metacognitive strategies that seem to have a dual function, that of learning
strategies as well as self-motivational strategies. In accordance with the research findings the
so-called model of communicative self-regulation is proposed, with an emphasis on the
learners' proactiveness in order to further clarify the role of language learning strategies,
motivation and other motivational factors involved in the process of foreign language
learning.

Finally, possible implications for pedagogical practice are discussed with the aim to

facilitate the process of foreign language learning and teaching in Croatia.

Key words: second language acquisition, foreign language learning, individual differences,
communicative competence, language learning motivation, language learning strategies,
communicative-metacognitive strategies, model of communicative self-regulation, factor

analysis, analysis of variance, correlational analysis.
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,».Right answers [...] rarely exist. All we can hope for is a steady movement in
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ZIVOTOPIS

Rodena sam 13. travnja 1980. godine u Osijeku pod prezimenom Putnik. Osnovnu
sam Skolu pohadala u Dalju do 1991. godine, a zbog rata i okupacije hrvatskog Podunavlja
osnovnoskolsko sam obrazovanje zavrSila 1995. godine u Rheinzabernu, u Njemacko;j.
Nastavak Skolovanja uslijedio je u Osijeku gdje sam 1999. godine zavrsila Il. gimnaziju, a
2005. godine diplomirala engleski jezik i knjizevnost i njemacki jezik i knjiZzevnost na
Filozofskom fakultetu Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku.

Dvije sam godine radila kao nastavnica engleskog i njemackog jezika u osnovnoj $koli
Vijenac u Osijeku, od toga jednu godinu i u osnovnoj Skoli Ivana Filipovica u Osijeku.
Istodobno sam radila i kao vanjski suradnik na Odsjeku za germanistiku Filozofskog
fakulteta u Osijeku. Od 2007. godine zaposlena sam na Uciteljskom fakultetu u Osijeku gdje
predajem njemacki kao strani jezik te njemacki jezik za odgojitelje. Na istom sam fakultetu
predavala i gramatiku njemackog jezika, metodicke vjezbe te kulturu i civilizaciju njemackog
govornog podrucja.

Od 2009. sam godine ECL-ov (European Consortium for the Certificate of Attainment
in Modern Languages) ispitiva¢ za njemacki jezik pri Centru za strane jezike Sveucilista u
Pecuhu. Prevoditeljica sam raznih knjizevnih 1 stru¢nih tekstova te poducavam engleski i
njemacki jezik. Objavila sam nekoliko znanstvenih i stru¢nih radova.

Osnovna su podrucja moga znanstvenog zanimanja jezicni dodiri, ovladavanje stranim

jezikom te individualne razlike u ucenju.
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