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График 1. Упоредни приказ успеха студената контролне и експерименталне групе

На графику се види да су студенти експерименталне групе показали бољи 
успех од студената контролне групе. Такође, скоро две трећине студената експе-
рименталне групе постигло је просечан или натпросечан резултат на коначном 
испиту, што се може приписати вишем нивоу интринзичке мотивације.

Још у току трајања семестра примећена је заинтересованост за постављање 
нових материјала на блог и чули су се позитивни коментари студената. Због тога, 
студенти експерименталне групе након полагања испита из предмета Енглески 
језик, попунили су анкету којом су испитани њихови утисци и ставови о но-
вом начину реализације наставе. На питање шта им се највише допало на бло-
гу, сви студенти су означили могућност приступања материјалима у време које 
њима одговара, 78% студената изабрало је одговор под бројем два (могућност са-
радње са другим студентима), а за 65,6% студената то је доступност додатних ма-
теријала за учење (одговор број један). Више од половине анкетираних студената 
(72%), мисли да су им садржаји постављени на блогу у великој мери помогли да 
лакше савладају задатке из предмета Енглески језик (питање број пет), док 28% 
студената сматра да су им постављени садржаји мало били од помоћи. Материја-
ли са блога (питање број шест) подстакли су три четвртине студената (75%) да 
више вежбају и усаврше своје знање енглеског језика.

Из спроведене анкете може се закључити да су студенти били јако мотиви-
сани за коришћење садржаја са блога и да су заинтересовани за сличан начин ре-
ализације наставе и из других предмета.
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6.	 Закључак

Е-учење је врло широк појам, који обухвата све методе и технике за учење уз 
помоћ рачунара и интернета. Корисник може да приступа садржајима индиви-
дуално, без просторног и временског ограничења и на тај начин организује своје 
учење с места и у време које му одговара.

За реализацију е-учења потребно је оформити стимулативно окружење за 
учење, мора се омогућити трансфер знања од наставника ка ученику, могућност 
комуникације између наставника и ученика, као и комуникације међу ученицима.

Алати за е-учење, који подржавају веб 2.0 технологије, намењени су за ко-
лаборативно учење. У оквиру ових алата наставник креира наставне материјале, 
осмишљава задатке за индивидуални и тимски рад и прати ангажовање ученика, 
њихову креативност и напредовање у учењу.

Учење уз високу унутрашњу мотивацију омогућује да се садржаји усвајају 
са лакоћом и задовољством. Овако научени садржаји, дуже остају запамћени, 
међусобно се повезују и лакше примењују у пракси.

Употреба блога у настави енглеског језика мотивише и ученике и наставни-
ке, подстиче њихову креативност и сарадњу, омогућује да раде и као појединци и 
као чланови тима, да активно учествују у изградњи својих знања и усавршавању 
вештина.

Информационе технологије не могу заменити наставника, али могу бити 
веома корисна допуна класичној настави језика у учионици.

Блог коришћен као наставно средство, утиче на повећање интринзичке мо-
тивације студената и позитивног трансфера знања, скраћује време потребно за 
учење, чини предмет интересантнијим, а наставницима омогућава да буду креа-
тори савременог наставног процеса.
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THE USE OF BLOG IN ENGLISH LANGUAGE TEACHING

Summary

This paper presents the results of an empirical research, aimed at showing to what extent a blog used as 
an up to date tool for e-learning and an additional teaching device, can help enhance students’ intrinsic moti-
vation and also their results in English language curriculum at the basic vocational studies. Students were di-
vided into two groups with similar characteristics. Only traditional classroom teaching was carried out with 
one group of students, whereas the other group had teaching contents available on the blog, too. Regularly, 
after school lessons, the students were offered additional texts and exercises to the units previously treated 
in class on the blog. The verification of the achieved results was carried out through two testings during the 
semester, and a final part of the examination in the end of the semester. The obtained results indicate that 
the blog as a teaching device has a positive effect on enhancing the level of intrinsic motivation in students. 

Keywords: e-learning, blog, intrinsic motivation, English language, basic vocational studies
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Додатак

Упитник за студенте

Пажљиво прочитај питања и означи један или више понуђених одговора. У 
овом упитнику не постоје тачни и нетачни одговори. Тражи се само да одговори 
буду искрени.

1.	 Компјутер и интернет користим: 
Никад 
Повремено 
Често

2.	 У току дана, на интернету проведем: 
Мање од 1 сата 
1-2 сата 
Више од 2 сата

3.	 Интернет користим за (обележи један или више одговора): 
Слушање музике и гледање филмова 
Игрице  
Дружење и комуникацију преко друштвених мрежа

	 Проналажење података и материјала везаних за школско градиво и за-
датке

4.	 На блогу из предмета Енглески језик највише ми се допало (обележи је-
дан или више одговора):

	 Доступни су додатни материјали за учење и вежбање
	 Могу да сарађујем са другим студентима и да заједно решавамо поста-

вљене задатаке 
Задацима могу да приступим у време које мени највише одговара 
Ништа од понуђеног

5.	 Садржаји постављени на блогу помогли су ми да лакше савладам задатке 
из предмета Енглески језик:

	 Не
	 Мало
	 Да

6.	 Материјали са блога су ме подстакли да више вежбам и усавршим своје 
знање енглеског језика:

	 Не
	 Мало
	 Да

7. Било би корисно да и из других предмета на интернету постоје додатни ма-
теријали за учење и вежбање:

	 Не
	 Да
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Тијана Стојановић1

Београд

УЛОГА УЏБЕНИКА ЕНГЛЕСКОГ КАО СТРАНОГ ЈЕЗИКА У 
РАЗВИЈАЊУ МЕТАФОРИЧКЕ КОМПЕТЕНЦИЈЕ УЧЕНИКА

Једна од компетенција ученика који учи страни језик је метафоричка компетенција, 
знање које ученик поседује о метафорама и способност да их користи. У циљу успешног 
овладавања страним језиком неопходно је да ученик познаје метафоре, које прожимају 
све језичке нивое и које се више не сматрају искључиво песничким украсом, већ фунда-
менталним когнитивним средством које нам омогућава да размишљамо и говоримо о ап-
страктним појмовима у свакодневном животу. Предмет овог рада представља истражи-
вање у коме су анализи садржаја подвргнути уџбеници енглеског као страног језика, који 
се користе у формалном средњошколском образовању у Србији, у циљу одређивања њи-
хове улоге у развијању свести ученика о свеприсутности метафоре у језику, и развијању 
метафоричке компетенције која ће допринети успешнијем овладавању страним језиком. 
Истраживање је показало да су уџбеници корисно, али не и довољно, средство за пости-
зање овог циља. 

Кључне речи: метафоричка компетенција, уџбеник енглеског језика, когнитивно-
лингвистички приступ

1.	 Уводне напомене

Већ тридесет година у лингвистичком свету присутан је когнитивистички 
приступ језику, који посматра језик као когнитивни феномен и као, како наво-
ди Кликовац (2004: 9), „неодвојиви део укупне психолошке организације”. Како 
би објаснила бројне језичке појаве, когнитивна лингвистика се ослања на чове-
кову перцепцију и мишљење, али и на његово физичко, чулно, емоционално и 
интелектуално искуство са светом који га окружује. Главну улогу у разумевању 
речника и граматике додељује метафори, која је захваљујући Лејкофу и Џонсону 
(1980) добила значење другачије од значења које су јој одредиле реторичка и сти-
листичка традиција. Према мишљењу ових аутора, метафора није само песни- 
чко средство или језички украс, већ начин на који размишљамо о свету, начин 
на који се понашамо, и, на крају, начин на који користимо језик. Будући да се ме-
тафора налази у основи нашег поимања света, наших поступака и нашег језика, 
није тешко закључити да она прожима скоро све аспекте нашег живота, и да је 
немогуће функционисати без ње. У том случају не треба да нас изненађује што 
су Лејкоф и Џонсон метафоре које користимо да бисмо причали о апстрактним 
појмовима као што су РАСПРАВА, ЉУБАВ, ВРЕМЕ, БЕС назвали metaphors we 
live by2, што је Кликовац (2004) савршено превела као метафоре наше насушне. 
Ове метафоре, које првенствено припадају мишљењу, а затим се манифестују и 
у језику, јесу појмовне3, и помажу нам да појмове који су апстрактни и чулно не-

1	 kalokeri83@gmail.com
2	 (прим. прев. метафоре помоћу којих живимо)
3	 Литлмор (2009: 97) разграничава појмовне и језичке метафоре на следећи начин: појмовне ме-

тафоре су когнитивне структуре које су дубоко усађене у нашу подсвест, док су језичке метафо-
ре површинска језичка појава. Такође, код појмовних метафора није битно да ли су речи које се 

81:159.9
371.3::811.111’373.612.2

371.671: 811.111’243(497.11)
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сазнатљиви (циљни домен) разумемо помоћу појмова који су конкретни и чулно 
сазнатљиви (изворни домен). На овај начин разумемо емоције, жеље, веру, вре-
ме, научна објашњења и теорије, међународну политику, али и рекламе, цртеже и 
филм, који представљају нејезичку манифестацију појмовних метафора.

2.	 Метафора и комуникативна компетенција

Како је наведено у уводном делу, наш појмовни систем је метафорички 
структуриран, из чега произилази да је немогуће користити језик који је лишен 
метафоре, било да се ради о матерњем или језику који се учи као страни. Да би 
појединац који учи страни, у нашем случају енглески језик, овладао тим језиком 
у довољној мери да би га успешно користио, неопходно је да развије комуника-
тивну компетенцију која превазилази основни ниво, што подразумева да мора 
да буде способан да разуме и користи метафоре. Како су Литлмор и Лоу (2006б) 
показали, метафора прожима скоро сваки аспект језика који ученици треба да 
разумеју, науче и користе, и игра значајну улогу у свим компонентама комуни-
кативне компетенције. Наиме, ови аутори су се послужили Бахмановом моде-
лом комуникативне компетенције (Бахман 1990)4 како би доказали да је метафо-
ра присутна не само у социолингвистичкој компетенцији у оквиру способности 
разумевања културолошких одредница и стилских фигура, већ и у илокуционој, 
текстуалној, граматичкој и стратешкој компетенцији. Тако се метафора налази не 
само у основи лексичких, већ и граматичких јединица, као што су показне заме-
нице, фразални глаголи, предлози и глаголски вид, чега неретко нисмо свесни.5

3.	 Метафоричка компетенција и интелигенција

После представљања метафоре као свеприсутне когнитивнолингвистичке 
појаве и њене повезаности са комуникативном компетенцијом, време је да 
дефинишемо саму метафоричку компетенцију која представља предмет нашег 
интересовања у овом раду. Метафоричком компетенцијом на општем нивоу 
бавили су се Литлмор и Лоу (Лоу 1988; Лигтлмор 2001; Литлмор и Лоу 2006б), 
док су се практичним аспектима развијања ове компетенције поред Литлмор 
(Литлмор 2004; Литлмор 2009) бавили и остали аутори (Лазар 1996; Борз 
2000; Борз и Линдстромберг 2008; Борз и Линдстромберг 2012, Ирухо 1986). У 
литератури, метафоричка компетенција се у ширем смислу дефинише као знање 
о метафорама и способност да их користимо (Литлмор и Лоу 2006б: 268), али 
и као вештине које су нам потребне да ефикасно радимо са метафорама (Лоу 

употребљавају за изворни и циљни домен прецизне, док је код језичких метафора од виталног 
значаја да ли су речи прецизно употребљене.

4	 У Бахмановом (1990) моделу комуникативне компетенције постоје следеће компоненте: грама-
тичка (учениково знање о језику и способност да користи граматички систем циљног језика), 
текстуална (ученикова способност да разуме и произведе добро организовани текст), илоку-
циона (ученикова способност да разуме поруку коју пошиљалац жели да пошаље), социолин-
гвистичка (познавање различитих поступака изражавања мишљења уз помоћ језика и избора 
одговарајућих комуникативних јединица, у зависности од конуникативне ситуације и интенције 
говорника) и стратешка компетенција (ученикова способност да користи одговарајуће страте-
гије у циљу компензације празнина у знању циљног језика ради одржавања тока разговора). 

5	 Код Лејкофа и Џонсона (1980) наилазимо на следеће примере метафорички мотивисаних израза: 
I have him in sight./He’s out of sight now./There is so much hatred in the world./He’s in love., код Литлмор 
и Лоу (Littlemore, Low 2006) сусрећемо се са If we invest in this project, we’ll lose all our money./If we 
invest in this project, we’re going to lose all our money./Peter, this is John., итд. 
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1988). С друге стране, постоји и прецизније и детаљније схватање метафоричке 
компетенције као комбинације четири компоненте: оригиналност у продукцији 
метафора, флуентност у тумачењу метафора, способност проналажења значења 
у метафори и брзина проналажења значења у метафори (Литлмор 2001: 461). 

Поред метафоричке компетенције, у литератури се можемо сусрести са још 
једним термином – метафоричка интелигенција (Литлмор 2002). Примећујемо 
да се овај вид интелигенције дефинише исто као метафоричка компетенција – 
способност разумевања и продукције нових метафора. Такође је представљен 
као девета интелигенција, поред осталих осам у Гарднеровој теорији вишеструке 
интелигенције (Гарднер 1983), и то са пуним правом, будући да, према овој ау-
торки, одговара свим критеријумима које је Гарднер поставио за постојање ин-
телигенције. 

До сада је било речи о улози метафоре у мишљењу и језику, положају ме-
тафоре у комуникативној компетенцији и метафоричкој компетенцији. Главни 
предмет нашег интересовања уско је везан за саму наставу енглеског као стра-
ног језика и односи се на улогу уџбеника у развијању метафоричке компетен-
ције ученика, због чега је и спроведено следеће истраживање. Под метафори-
чком компетенцијом у истраживању подразумеваће се способност разумевања 
и употребе метафора, фразеологизама6, али и фразалних глагола чије је значење 
мотивисано оријентационим метафорама.

4.	 Циљ истраживања 

Будући да је једна од најбитнијих намена уџбеника, поред преношења ин-
формација, подстицање развоја и формирања виших интелектуалних процеса 
код ученика, спроведено је истраживање у коме је анализиран садржај уџбеника 
енглеског као страног језика са циљем одређивања његове улоге у подизању ме-
тафоричке свести и развијања метафоричке компетенције ученика.

5.	 Корпус

У анализи су коришћени уџбеници енглеског језика који се користе у настави 
енглеског језика у формалном средњошколском образовању. У питању су уџбе- 
ници које је Министарство просвете и науке одобрило за школску 2013/2014. го-
дину: Enterprise 4, New Opportunities, Solutions (2nd edition), New Inside Out и Real 
Life (сви су уџбеници страног издавача). Садржај уџбеника одговара нивоу Б1 
– Б2 (Заједнички европски оквир за живе језике: учење, настава, оцењивање). 
Приликом одабира нивоа језичког знања одговарајућег за истраживање, руко-
водили смо се следећим смерницама: 1) на нижим језичким нивоима присутан 

6	 Како наводи Гибз (Гибз 1994), у литератури су присутна два схватања фразеологизма: традицио-
нално и концептуално, когнитивнолингвистичко, схватање. Према првом схватању, фразеоло-
гизам се састоји од две или више речи на основу којих се не може предвидети његово значење, 
док је према другом схватању фразеологизам производ нашег концептуалног система, и његово 
значење није произвољно, већ је мотивисано појмовним метафорама које леже у његовој основи 
(значење фразеологизма spill the beans = ‘reveal a secret’ мотивисано је метафорама THE BEANS 
ARE INFORMATION и THE CONTAINER IS THE HEAD (Лејкоф 1987)). Треба напоменути да 
се фразеологизми понекад називају и мртвим метафорама због некадашњег метафоричког 
карактера, који је временом ишчезао, тако да данас постоје у језику као изрази чије се значење не 
може увек предвидети на основу његових саставних делова (‘to kick the bucket’ = ‘to die’). Проблем 
са мртвим метафорама је тај што је тешко реконструисати процес помоћу ког се разумело 
значење првобитне метафоре. 
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је недостатак лексичког знања неопходног за разумевање фигуративног језика 
(Борз 2000), и 2) ученици средњих школа чије је знање енглеског језика на нивоу 
Б1 налазе се у стадијуму формалних операција, последњем стадијуму у развоју 
мишљења по Пијажеовој теорији (Пијаже и Инхелдер 1982), који се одликује спо-
собношћу апстрактног мишљења, класификације и повезивања идеја и појмова. 

5.	 Резултати и дискусија

Анализом садржаја која је урађена у циљу утврђивања врста наставних 
садржаја у којима се ученици сусрећу са фигуративним језиком и врста актив-
ности помоћу којих увежбавају његову употребу, дошли смо до следећих налаза:

1. Примећује се недовољно присуство метафоричких тема у текстовима, 
што се може објаснити већом заступљеношћу текстова у којима се пише о кон-
кретним појмовима у односу на текстове у којима се пише о апстрактним појмо-
вима. Уочене појмовне метафоре углавном се налазе у текстовима намењеним 
развијању вештине разумевања текста читањем. Тако се у уџбенику Enterprise 4 
(стр. 31) у тексту у коме се аутор присећа једног сусрета из прошлости налази ре-
ченица I’d been working in the Paris branch of a London-based merchant bank, у којој 
је појам банке метафорички структуриран као појам дрвета, па тако банка пре-
сликавањем добија свој огранак. Или се у истом уџбенику у тексту о фестивали-
ма налази реченица They spend a lot of time and money on carnival preparations (стр. 
55), у којој се појам времена изједначава са конкретнијим појмом новца, па се 
тако уз време користи глагол који се користи са новцем – spend (у српском јези-
ку се преводи трошити новац и проводити време, али ученици често руковође-
ни трошењем новца греше у преводу, па троше и време). Ова структурна мета-
фора лежи у основи израза за време (to save time, to run out of time) у текстовима 
и у уџбенику New Inside Out (стр. 50 и 54).

Још једна врста појмовне метафоре која је присутна у уџбеницима је он-
толошка метафора, која лежи у основи израза у следећој реченици Young people 
move from one website to another all the time and their brains become full of useless 
information but there is no time to make sense of it. (Real Life, стр. 8), у којој је мозак 
садржатељ, а информација супстанца. 

Када је реч о активностима везаним за текст, ни у једној активности се ек-
сплицитно не захтева од ученика да објасне својим речима метафоричке изра-
зе. Међутим, уколико наставник сматра да је неопходно укључити и ову врсту 
активности у обраду текста, он то може учинити, и тако ученицима скренути 
пажњу на метафоре које леже у основи појединих израза. Уколико подстакне 
ученике да преведу изразе, може им скренути пажњу на универзалност поједи-
них метафора, али и културолошки одређену различитост других. Такође је пре-
поручљиво ученицима представити најчешће „метафоре наше насушне” (Кли-
ковац 2004), односно појмовне метафоре које леже у основи значајног дела реч-
ника, како у матерњем, тако и у циљном језику (ARGUMENT IS WAR, LOVE IS 
A JOURNEY, TIME IS MONEY, SOCIETY IS A PERSON) (Лејкоф и Џонсон 1980). 
Такође, требало би упознати ученике са најчешћим изворним доменима помоћу 
којих се представљају други појмови. Неки од изворних домена које нуди Кеве-
чеш (2010: 17–28) су: људско тело (the head of the department), здравље и болести 
(a sick mind), биљке (the fruit of her labour), храна и кување (What’s your recipe for 
success?), итд. Скретањем пажње ученика на појмовне метафоре подстичемо уче-
нике да дубље размишљају о језику који треба да разумеју и произведу, и да га 
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доживе као средство преношења порука и идеја које се за изражавaње апстракт-
них увек може ослонити на конкретне и чулно сазнатљиве појмове. Овај пред-
лог активности односи се на развијање како рецептивних, тако и продуктивних 
вештина ученика.

2. Фразеологизми су углавном представљени као нешто посебно, егзотично 
и необично, и углавном се налазе изоловани и у засебној активности, а понекад 
и на посебној страни на крају дидактичке целине као речник који треба додат-
но научити (New Inside Out, стр. 103). Активности су обично конципиране тако 
да се од ученика захтева да допуне изразе понуђеним речима, да изаберу једно 
од више понуђених значења, а у појединим активностима и да употребе одгова-
рајући фразеолошки израз у реченици. На пример, у једној дидактичкој целини 
посвећеној људском телу у уџбенику Solutions (стр. 34) ученик треба да допуни 
израз у реченици He was pulling your ____________. једном од понуђених речи 
arm/eyelid/head/hand/leg/neck, а затим да изабере одговарајуће значење – He was 
a) angry with you b) joking c) embarrassed. У овом вежбању постоји још пет речени-
ца које садрже фразеологизам који у себи садржи део људског тела, при чему се 
њихова значења међусобно разликују:

Did you give him a hand?/You’ve twisted my arm./I’ll stick my neck out./She didn’t bat an 
eyelid./You need to keep your head. 

У овој активности најједноставније је рећи ученицима решење након што 
успешно/неуспешно нагађају значење, али да ли ће на овај начин разумети, а 
као последица разумевања, и боље запамтити изразе? Знатно ефикаснији начин 
да наставник подстакне ученике да разумеју и запамте, а касније и репродукују 
фразеологизам, је да од њих захтева да покушају сами да повежу израз са њего-
вим значењем. На пример, они могу да анализирају његове саставне делове и да 
пођу од његовог дословног значења, што је у литератури (Борз и др. 2004) по-
знато као етимолошко разрађивање (енг. еtymological elaboration), да покушају да 
пронађу што више фигуративних значења, и на крају да изаберу оно за које сма-
трају да највише одговара. Наставник затим може да им скрене пажњу на мета-
фору која лежи у основи ових израза. Понекад је мотивисаност значења очиг- 
ледна, али постоје изрази којима је врло тешко одредити метафоричку основу. У 
тим случајевима, једини начин да ученици разумеју овакве изразе је да директно 
од наставника добију објашњење. Препоручује се да се избегавају фразеологи-
зми који се не користе често, који немају једноставну структуру и чија фигура-
тивна значења нису уско повезана са дословним значењем (на пример, ‘to kick the 
bucket’) (Ирухо 1986). Према овој ауторки је такође препоручљиво да ученици 
погађају значење израза на основу контекста (на пример, да допишу израз који 
недостаје у пасусу на основу контекста, а затим да дискутују о томе да ли постоји 
еквивалентни израз у њиховом матерњем језику). У овим активностима учени-
ке би требало подстицати да примењују хеуристички приступ разумевању непо-
знатих фразеологизама, који се заснива на принципу покушаја, грешке и успеха 
(Купер 1999). Овде бисмо могли сврстати и активност у којој ученици погађају 
значење израза на основу карактеристика његових саставних елемената (облик, 
функција и сл.) како би дошли до тачног фигуративног значења (Литлмор и Лоу 
2006а). Такође је препоручљиво подстицати ученике да користе менталне сли-
ке, односно да повезују нове језичке информације са појмовима у меморији кроз 
употребу смислених слика (Радић Бојанић 2013). На овај начин се олакшава ра-
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зумевање и памћење метафоричког значења нових речи и израза. Стога учени-
цима треба скренути пажњу на пропратне цртеже и илустрације у уџбенику, и у 
наставу увести визуелна средства (постере, презентације). 

Друга врста активности која је уочена у анализираним уџбеницима је ак-
тивност која укључује већу самосталност ученика. Наиме, у уџбенику New Inside 
Out (стр. 103), од ученика се захтева да анализирају понуђене фразеологизме 
који су дати у оквиру реченица и њихова значења која су издвојена са стране на-
лик одредницама у речнику, и да пронађу по једну грешку у сваком изразу: не-
где је погрешно употребљен члан (keep your head above уместо the water keep your 
head above water), предлог (to be over your neck in debt уместо to be up to your neck in 
debt), или број (to land on your foot уместо to land on your feet). Поред синтаксич-
ких обележја ових израза, ученицима се скреће пажња и на сличност или разли-
ку израза у матерњем и циљном језику у тренутку када им аутор постави питање 
да ли се у њиховом окружењу користи неки од ових или њима сличних израза.

3. Фразални глаголи су у односу на претходне видове метафорички струк-
турираног језика најприсутнији у свим уџбеницима, било у оквиру текста, или 
у оквиру засебних вежбања. У активностима које су аутори уџбеника осмисли-
ли како би ученици усвојили ову језичку појаву, од ученика се захтева да допуне 
глаголе понуђеним предлозима, да нагађају значење на основу контекста, да иза-
беру једно од више понуђених значења, или да допуне реченице одговарајућим 
фразалним глаголом. На пример, у једном вежбању у уџбенику New Opportunities 
(стр. 15) ученици треба да замене фразалне глаголе у реченицама у оквиру те-
кста одговарајућим синонимом:

I decided to take up bungee jumping and now I am really into it. When I turned up for 
my first jump, I was so nervous that I tried to back out but my friends persuaded me to go 
through with it. You don’t have to put on any special clothes, just a sweater and jeans but 
obviously you need a lot of time to set up the equipment. But it’s worth waiting for it. It’s 
difficult to get across the excitement of bungee jumping. (not to do it/organise/love/arrive/
wear/start doing/do it as planned/explain),

а затим да у реченицама допишу одговарајуће фразалне глаголе из претхо-
дне вежбе:

1.	 Ann waited for Tom for ages but he didn’t __________.
2.	 What kind of music __________ you ___________ into? итд. 
Можемо приметити да фразални глаголи нису уведени на основу предло-

га од којих се састоје, тј. нису представљени глаголи који садрже исти предлог 
у чијој основи лежи иста оријентациона метафора (на пример, оријентациона 
метафора OFF IS DEPARTURE/SEPARATION је у основи глагола take off и set off, 
оријентациона метафора LOWERING/DECREASING IS DOWN је у основи гла-
гола calm down, оријентациона метафора VISIBLE/ACCESSIBLE IS UP је у основи 
глагола show up и open up, итд.) (Кевечеш и Сабо 1996; Јасуда 2010). У једној ве-
жби се налази осам глагола са различитим предлозима, и самим тим, различитим  
оријентационим метафорама, а од ученика се захтева да их без икакве понуђе-
не смернице усвоје. Слично примећујемо и у вежби у уџбенику New Inside Out 
(стр. 33), у којој се од ученика захтева да повежу понуђене фразалне глаголе из 
текста са њиховим значењем. Као и у претходно описаној вежби, и у овој је зане-
марено метафоричко значење предлога у оквиру фразалних глагола, а истичу се 
синтаксичке карактеристике ових глагола. Могли бисмо предложити другачији  



Тијана Стојановић

389

приступ подучавању ученика фразалним глаголима који ће олакшати процес усва- 
јања овог речника, а то је експлицитно подучавање ученика оријентационим ме-
тафорама пре представљања фразалних глагола, увођење фразалних глагола са 
предлозима у чијој се основи налази иста оријентациона метафора, и контину-
ирано скретање пажње ученика на метафоричку мотивисаност значења фразал-
них глагола.

На основу наведених примера употребе метафоричког језика, јасно је да ау-
тори анализираних уџбеника настоје да ученике опскрбе одговарајућим метафо-
ричким језиком, али се истовремено не можемо одупрети утиску да су активно-
сти које уџбеници нуде недовољне за разумевање метафорички структурираног 
језика. Један од начина превазилажења овог недостатка је веће учешће наставни-
ка у осмишљавању наставних материјала и додатних активности како би учени-
ци постали свесни метафора које су им потребне за разумевање и продукцију је-
зика који уче као страни. 

Најзад, активности које су осмислили аутори уџбеника, као и додатне ак-
тивности које смо понудили, доприносе развоју само једног аспекта метафори-
чке компетенције ученика, који подразумева разумевање метафора. Овим ак-
тивностима се не развија други аспект – способност самосталне продукције ме-
тафора. Зато ћемо овај део рада посветити предлозима активности којима би се 
ученици могли подстаћи да користе метафорички језик у својој језичкој продук-
цији. Треба напоменути да се знатно мањи број аутора бави овим активностима 
у односу на ауторе који се баве активностима за развијање ученикове способно-
сти препознавања и разумевања метафоричког језика. Предлози активности су 
следећи:

1.	 Подстицање ученика да користе фразеологизме у контексту (када саста-
вљају кратке приче, препричавају причу која садржи фразелогизме, довр-
шавају причу или пасус, глуме дијалог) (Ирухо 1986). Овим активности-
ма претходи састављање списка фразеологизама од стране ученика или 
наставника, и скретање пажње ученика на метафоричке теме које леже 
у основи фразеологизама (на пример, значење фразеологизма у речени-
ци He was spitting fire. мотивисано је појмовном метафором ANGER IS 
FIRE). Код продукције фразеологизама који су идентични у матерњем и 
циљном језику може доћи до позитивног трансфера, који ученици сва-
како треба да искористе. С друге стране, код продукције фразеологизама 
који су слични у матерњем и циљном језику може доћи до интерферен-
ције, због које ће ученици погрешно употребити фразеологизам. Стога 
је потребно научити ученике како да је избегну, а један од начина је пру-
жање довољно прилика да вежбају употребу фразеологизама у контек-
стуализованим ситуацијама. 

2.	 Подстицање ученика да користе менталне слике, преносе изразе из свог 
матерњег језика, и користе фигуративна проширења постојећег речника 
(Литлмор 2007). 

3.	 Осмишљавање задатака који су комуникативног карактера и изузетно за-
хтевни у когнитивном смислу (на пример, ученици треба да пишу/при-
чају о апстрактним темама, или да учествују у расправи/пишу аргумен-
тативни есеј) (Доиз и Елизари 2013). Будући да ученици често не изража-
вају своје идеје са прецизношћу, ове ауторке предлажу да се првенстве-
но ученицима објасне појмовне метафоре које леже у основи израза које 
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ће користити. Све време наставник треба бити опрезан, будући да увек 
постоји опасност од интерференције, односно негативног утицаја ма-
терњег на циљни језик, који ће резултирати граматички и семантички не-
одговарајућим реченицама.

4.	 Давање пажљиво дефинисаних задаткака са одређеним функционалним 
циљевима (Вилис 1996, према Литлмор и Лоу 2006а). У првој фази задат-
ка (пример којим Литлмор и Лоу илуструју примену ове врсте задата-
каје осмишљавање и представљање рекламе за сладолед), наставник обја-
шњава циљеве задатка, нуди потребне појмовне метафоре и фразеоло-
гизме које ће ученици користити, и показује снимак сличне ситуације у 
којој учествују изворни говорници. У другој фази, ученици најпре експе-
риментишу са језиком у паровима или групицама док наставник надгле-
да и интервенише по потреби, а затим пред целим одељењем представе 
своју рекламу, при чему наставник само посматра и бележи фигуративни 
језик који су ученици користили. У последњој фази, у којој се фокус ста-
вља на језик, наставник коментарише да ли је фигуративни језик правил-
но коришћен, при чему бележи правилне употребе на табли, а погрешне 
исправља (Литлмор и Лоу 2006а). 

5.	 Активности које омогућавају ученицима да се „играју” са језиком (Литл-
мор и Лоу 2006а), што је један од начина да се развијају у лингвистичком 
смислу. Игра са језиком им пружа прилику да уживају док уче, и, што је 
подједнако важно, да стекну самопоуздање док користе језик који није 
њихов матерњи. Ова врста активности се нарочито препоручује за поду-
чавање ученика свакодневном језику, а не само за проучавање књижев-
ности. 

6.	 Закључне напомене

У раду смо покушали да утврдимо коју улогу имају уџбеници енглеског као 
страног језика у подизању метафоричке свести и развијању метафоричке ком-
петенције ученика, и могли бисмо закључити да анализирани уџбеници са свим 
својем садржајем представљају користан, али не и довољан извор метафорички 
структурираног језика са којим ће се ученици сусрести у ваннаставном контек-
сту. Уколико желимо да наши ученици поседују комуникативну компетенцију на 
циљном језику, ми, као наставници, не смемо се ослонити искључиво на уџбе-
ник, већ треба да настојимо да ученицима обезбедимо што више текстова и ак-
тивности (писмених и усмених) помоћу којих ће постати способни да разумеју, 
али и стварају метафоре. Иако је Данеси (1992, према Кескеш 2000: 149) својим 
истраживањем показао да је метафоричка компетенција, чак и на нивоу разу-
мевања, неадекватна код ученика који уче страни језик у формалном контексту 
(као наставни предмет у школи) због неизложености појмовном систему циљног 
језика, не смемо да се обесхрабримо у постизању нашег циља да развијемо мета-
форичку компетенцију ученика, самим тим што се активностима предложеним 
у раду ученик, бар донекле, излаже појмовном систему циљног језика. 
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THE ROLE OF EFL COURSEBOOKS IN THE DEVELOPMENT OF STUDENTS’ 
METAPHORIC COMPETENCE

Summary

 One of the competences that students should acquire when learning a foreign language is metaphor-
ic competence, students’ knowledge of metaphors and their ability to use them. In order to master a foreign 
language, it is necessary for students to know the metaphors that are omnipresent in virtually all language 
levels and which are no longer considered a device of the poetic imagination, but a fundamental cognitive 
device which enables us to think and talk about abstract concepts in everyday life. This paper deals with a re-
search that has been conducted in order to determine the role of EFL coursebooks in raising students’ meta-
phoric awareness and the development of their metaphoric competence in EFL. Using the method of content 
analysis in the research, the author comes to the conclusion that EFL coursebooks are useful, but not suffi-
cient for this purpose. 
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Милена Видосављевић1

Крагујевац

УЛОГА КЊИЖЕВНОСТИ У РАЗВОЈУ ИНТЕРКУЛТУРАЛНЕ 
КОМУНИКАТИВНЕ КОМПЕТЕНЦИЈЕ У НАСТАВИ 

СТРАНИХ ЈЕЗИКА 

Модерна настава страних језика све више придаје значај културном садржају одређе-
ног језика. Тежња да се упозна страни језик и да се разуме култура једног народа, утица-
ла је на стварање интеркултуралности која се постепено устаљује у васпитно-образовни 
процес. Путем различитих дидактичких материјала развија се интеркултурална настава, 
а у свему томе, свакако, помажу многи дидактички материјали међу којима се издвајају и 
књижевна дела. Циљ овог рада јесте да се укаже на значај интеркултуралности, затим на 
развој интеркултуралне комуникативне компетенције у настави, као и на могућност упо-
требе књижевности, која би спроведена путем разноврсних активности, могла успешно 
да утиче на развој интеркултуралне комуникативне компетенције, како наставника, тако 
и ученика.

Кључне речи: интеркултурална комуникативна компетенција, настава страних јези-
ка, књижевност, наставници, ученици

Увод 

За разлику од раније, традиционалне наставе, данашња настава страних је-
зика све више придаје значај култури одређеног језика. Поред учења страног је-
зика, такође се развија и свест о томе да се разуме култура једног народа што 
утиче на стварање интеркултуралности, која постепено постаје важан фактор 
данашњег васпитно-образовног процеса. 

Бивајући све неопходнија у школском програму и настави, интеркултурал-
ност не би могла да се развије без наставника страних језика који не развијају 
интеркултуралну комуникативну компетенцију. Због тога је неопходно да наста-
вници константно развијају своју интеркултуралну свест као и свест својих уче-
ника. У свему томе, свакако, могу да помогну многобројни уџбеници и додатни 
дидактички материјали. Међу тим додатним материјалима издвајају се и књи-
жевни текстови и одломци који, такође, утичу на развој овакве компетениције.

Имајући у виду важност књижевних дела у интеркултуралној настави стра-
них језика, у овом раду се, најпре, излаже значај интеркултуралности, шта она 
представља и шта омогућава учесницима наставног процеса. Затим се даје увид 
у главне особине интеркултуралних комуникативних наставника који би треба-
ло да поседују знања, вештине и ставове. Након тога се указује на употребу књи-
жевности у интеркултуралној настави као и селекцију књижевних врста које се 
могу употребити на часу. Завршни део рада посвећен је активностима које су у 
вези са књижевношћу, а које имају за циљ реализацију стицања интеркултурал-
не комуникативне компетенције у настави.

1	 mika_vido_88@yahoo.com
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1.	 Интеркултуралност у настави

Многа савремена друштва представљају производ глобализације, стога се 
често сусрећемо са термином интеркултуралности. Жеља данашњег света је да 
нагласи разлике и да пронађе заједничку комуникацију која ће омогућити бољи 
живот и толеранцију.

Интеркултуралност наглашава однос међу културама и неопходност међу-
собне интеракције, размену, скуп динамичких токова који карактеришу инте-
ракције, појединаца различитог културног порекла. Она подразумева могућност 
упоређивања идеја, мишљења, подстиче на размишљање о разликама које могу 
бити етничке, религиозне и друге природе и омогућава пружање могућности ко-
муникације као и међусобног упознавања различитости (Костовић, Ђерманов 
2006: 880). 

Као један од важних начела васпитно-образовног процеса у културно-плу-
ралном друштву, интеркултуралност указује на важност различитих култу-
ра и тиме обогаћује друштвену и школску средину. То чини тако што подстиче 
упознавање, разумевање, поштовање другачијих стилова живота и тиме прои-
зводи интеркултуралну осетљивост. Интекултуралност придоноси отворености 
према другим културама, развоју интеркултуралне способности налик опажању 
и сагледавању проблема из перспективе „другог”, способност суочавања у сло-
женим и нејасним ситуацијама. Такође утиче на развој вештина, вербалне и не-
вербалне комуникације, као и на креативно размишљање и интеракцију (Пиршл 
2007: 278).

Као нови приступ у школи и настави, интеркултуралност почиње да утиче 
и на развој школске културе које су засноване, пре свега на познавању, а потом и 
на поштовању различитости које су присутне у школи. Стога се као њени главни 
циљеви у настави издвајају отвореност ка другим културама и њиховим знањи-
ма, директна конфронтација са расизмом, предрасудама, дискриминацијом и 
неједнакошћу у школи и у друштву (Костовић, Ђерманов 2006: 882). 

Јављајући се као важан сегмент у наставном процесу, интеркултуралност 
омогућава да се наставници и ученици упознају са разликама, особеностима 
других култура, да их прихвате и постану толерантни према другим култура-
ма разбијајући на такав начин предрасуде и стереотипе које су раније имали о 
њима. 

У том контексту може се рећи да путем интеркултуралне наставе и образо-
вања појединац сазрева и лично и културно. Интеркултуралност му пружа при-
лику да упоређује своју културу са културама других народа, да се сналази у од-
носу са другим људима, прошири видике и доживи другачија културна обележја 
у окружењу (Нинчевић 2009: 62).

1.1.	 Интеркултурална комуникативна компетенција наставника 
страних језика

У настави страних језика, интеркултуралност, данас, заузима једно од во-
дећих места. С обзиром на то да је језик један од најупечатљивијих елемената 
културе, може се истаћи да има централно место у интeркултуралном учењу.

Интеркултурална комуникативна компетенција, у настави страних језика, 
представља покушај да се код ученика пробуди свест о сопственој култури и да 
им се, на тај начин, помогне да схвате друге културе (Пулвернес 2000: 12). Све је 
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то могуће уколико се развијају вештине и ставови код наставника страних јези-
ка као што су:

-	 способност посматрања, идентификације и препознавања;
-	 способност поређења;
-	 способност толеранције различитости;
-	 ефикасно тумачење порука;
-	 способност да се брани сопствено мишљење без угрожавања права дру-

гих да другачије мисле;
-	 способност прихватања различитости (Думитрашковић 2012: 148).
Интеркултурално-комуникативни наставници страних језика јесу наста-

вници који поседују ставове, знања и вештине. Развијајући ставове, наставници 
подучавају своје ученике о интеркултуралном и интернационалном образовању 
и као такви они морају да имају у виду и интернационалне и интеркултуралне 
ђаке. Такође, морају да процењују како њихови ученици виде остале појединце 
и да ли су радознали да више упознају себе и своју културу, друге људе и њихову 
културу, као и да стално да развијају интерпретативну друштвену и интеркул-
туралну улогу. Осим ставова, наставници који теже интеркултуралном образо-
вању, морају да поседују знања о културној историји земље чији се језик учи, да 
уче више и о својој земљи и о начину како је други виде и неопходно је да сва њи-
хова знања буду активна и спремна да се примене и да буду прихватљива за ра-
зличите стилове ученика. Трећи сегмент који се издваја јесу вештине наставника 
које они морају константно да усавршавају, како у учионици тако и ситуација-
ма које захтевају интернационалну комуникацију, као и у својој земљи и другој, 
страној држави (Гарсија Бенито 2008: 498). 

Међутим, поставља се питање како је то могуће постићи, да ли постоји на-
чин да се наставници страних језика, који желе да интеркултурално поступају, 
развијају и усавршавају у том смеру, На то питање одговарају аутори Бајрам и 
Флеминг (2001: 223), који издвајају два начина постизања овакве компетенције: 

1. Усавршавање наставника страних језика могуће је путем курсева где се 
уче неопходни садржаји, који ће им помоћи да израсту у аутентичне културне 
медијаторе чија ће главна улога бити у учионици.

Из овог примера јасно произилази да је један од бољих начина да се поди-
гне ниво наставе страних језика управо у подизању нивоа и осавремењивању 
иницијалног образовања будућих наставника страних језика, међутим, не само 
њих, већ и осталих који су учесници у васпитно-образовном процесу, од најра-
нијег узраста до универзитетског нивоа. Потребно је организовање разноврсних 
семинара путем којих би наставници, који нису у могућности да бораве у земљи 
чији језик предају, могли да сазнају како би кроз наставу и изван ње могли да 
приближе својим ученицима страну културу (Вујовић 2008: 258).

2. Такође, за интеркултурално усавршавање важну улогу имају дидактички 
материјали као и стручна литература која се базира на информацијама о култу-
ри која је предмет изучавања.

Међутим, често материјали ниси репрезентативни и обухватају само гене-
ралне информације не пружајући кохерентну слику о страној култури. Због тога 
аутор Серку (2001: 269) наводи следеће критеријуме, који би били важни за про-
фесоре страних језика и који би им омогућили бољи одабир у циљу развијања 
интеркултуралне комуникативне компетенције у настави: 
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•	 Репрезентативност и реализам: Да ли материјали нуде комплетну, реа-
листичну и репрезентативну слику страног, интеркултуралног друштва? 
Да ли укључују негативне и проблематичне аспекте стране културе?

•	 Личности: Да ли су репрезентативне за друштво стране културе?
•	 Језик: Да ли се под изабраним језиком крију вредносни судови и импли-

цитна мишљења? Да ли се користе речи које имају негативну конотацију 
и утичу на стварање негативне слике одговарајућег друштва?

•	 Ученици: Да ли ученици имају могућност, да путем материјала, ра-
змишљају о својој култури? Да ли их наводе да се адаптирају и прихвате 
 перспективу стране културе? Да ли их те активности припремају да се на 
одговарајући начин понашају када стварају контакте са члановима дру-
гих култура? Да ли се користе и укључују дебате као средство помоћи 
ученицима да усвоје аутентично размишљање стране културе?

Бити овакав наставник, који инетркултурално интерпретира културне 
садржаје, захтева много учења, знања и дуготрајна усавршавања. Није довољно 
само имати знања о нечијој култури, већ је важно активирати их, представити их 
кроз различите дидактичке материјале, које треба најпре добро и детаљно проу-
чити и анализирати. 

2. Књижевност у интеркултуралној настави страних језика

Наставници страних језика, који желе да унапреде и развију интеркулту-
ралну наставу, осим уџбеника, користе многе додатне дидактичке материјале 
како би приближили својим ученицима страни језик и културу. Као један од ма-
теријала издваја се и страна књижевност. Предавати страни језик као и њего-
ву књижевност подразумева континуирани развој интеркултуралне свести кроз 
интеркултуралну комуникативну компетенцију. У свему томе улога наставника 
страног језика је од великог значаја, јер представљајућу другу културу и књижев-
ност на својим часовима, они омогућавају ученицима, не само да науче нешто о 
страној култури већ и да је разумеју, схвате и прихвате без предрасуда. 

Књижевност је саставни део једног народа који има своје приче, песме, своју 
поезију и прозу и путем њих представља своју културу. Као таква, књижевност 
нам омогућава да развијемо критичку свест о другим народима, да упознамо и 
вреднујемо различитост (Малик Лијевано, Инмакулада Сутил 2013: 43).

За разлику од ранијих периода, када се сматрало да књижевни текст садржи 
архаични језик и да његово место није у настави страног језика, последњих неко-
лико година дошло се до закључка да књижевност може да се користи као мотив 
за комуникацију и дискусију. Коришћење књижевности, данас, служи као сред-
ство учења многих специфичних граматичких конструкција, утврђивања онога 
што је раније научено, као и погодно средство за стицање културне и интеркул-
туралне компетенције (Думитрашковић 2012: 147). 

Да би се увео интеркултурални вид наставе, где књижевност има важну 
улогу у развијању интеркултуралне свести код ученика, неопходно је најпре кре-
нути са променама наставног програма, који би требало да укључи кратке приче, 
разговоре, интервијуе и дијалоге о одређеном одломку из неког књижевног дела. 

Битна улога књижевних текстова у настави страних језика огледа се, у томе 
што указују на културни садржај као и на информације које захватају историју, 
географију, политику, свакодневни живот, веровања, вредности, понашња наро-
да одређеног страног језика. Док ученици такорећи „урањају“ у свет стране књи-
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жевности, они упознају ликове који сањају, размишљају, причају о друштвеним 
проблемима и постепено се саосећају са њима правећи паралелу између њихо-
вог, сопственог живота и живота књижевних ликова. У том погледу, књижев-
ност омогућава да се сагледа детаљније језик и култура једног страног народа, да 
се открије оно што није видљиво и већ познато (Леибрандт 2006).

2.1. Селекција књижевних текстова 

Многи уџбеници за стране језике садрже књижевне текстове. Међутим, 
вежбања која се предлажу нису увек привлачна и интересантна за ученике. Чест 
је случај да одломци из књижевних дела нису у складу са темом одређеног пог-
лавља и да се јављају на почетку или на крају као прилог који је пропраћен сли-
кама. Одређени аутори се не баве детаљно анализом књижевних текстова, ак-
тивности које предлажу често су једноставне, немају суштину и не мотивишу 
ученике. У том погледу, не долази до разумевања културе и књижевност страног 
језика, као ни развоја интеркултуралности у настави (Молина Гомес, Фереира 
Лоебенс 2009: 672).

Због оваквих разлога и пропуста који уџбеници могу имати, непходно је да 
се направи селекција књижевних дела и одломака који би се користили у настави 
страних језика и да наставници сами направе материјал који ће бити адекватан 
за развој интеркултуралне свести код ученика. 

Узимајући у обзир разноврсност жанра, интеркултурални наставници стра-
них језика у могућности су да користе романе, поезију, драмска дела као и крат-
ке приче. С обзиром на велики број књижевних дела, наставници, најпре, при 
одабиру и селекцији, морају да узму у обзир интересовања ученика, као и знање 
страног језика које ови поседују. Као погодан материјал за наставу страних јези-
ка предлажу се приче јер су кратке, сажетије у односу на романе. 

Такође, драмска дела могу бити веома интересантна за ученике, могу да по-
служе и за развој самопоуздања приликом учења страног језика. Уколико се ко-
ристе одломци из драмских дела, ученици би, с обзиром на то да нису они писа-
ли причу, већ имају готове реченичне структуре, били слободнији и опуштенији 
приликом причања, водили би више рачуна о интонацији, ритаму и течности го-
вора. Следећи важан фактор коришћења књижевних текстова јесу дијалози који 
покрећу ученике да комуницирају на страном језику и стварају пријатну атмо-
сферу на часу. Осим ових материјала и песме могу бити корисне у настави стра-
них језика. Оне могу да олакшају вежбање граматике, интонације као и читање. 
Из овог свега произилази да на основу адекватне селекције књижевних жанрова 
и њихове употребе на часовима страних језика ученици се могу подучити како 
да описују, да препричају, представе, напишу и изведу дијалоге користећи од-
ређени страни језик (Неупавел Гомес 2011: 5).

3.	 Активности у циљу развијања интеркултуралне 
комуникативне компетенције кроз страну књижевност

Могућности и активности у вези са књижевношћу које се могу реализовати 
и допринети развоју интеркултуралне комуникативне компетенције у настави 
страних језика су многобројне. Међутим, оне, пре свега, зависе од узраста уче-
ника као и њиховог нивоа знања страног језика. 

Да би се развила интеркултурална комуникативна компетенција у настави 
стране књижевности, неопходно је да наставници ученике константно мотиви-
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шу и заинтересују разноврсним информацијама о страној култури. Међутим, 
иако књижевност може имати једну од важних и корисних улога у настави стра-
них језика, не мора да значи да ће и заинтересовати ученике и да ће бити одгова-
рајући дидактички материјал. Због тога је неопходно да наставници, такорећи, 
ослушну своје ученике, да размотре, истраже да ли су заинтересовани за овак-
ве врсте активности у вези са књижевношћу (Молина Гомес, Фереира Лоебенс 
2009: 675). Стога, у циљу адекватног коришћења књижевних текстова као дидак-
тичког материјала, битно је да се наставници информишу шта ученике занима, 
 које су им теме занимљиве, којим знањем располажу о страној култури и књи-
жевности. Такође, приликом одабира материјала, битно је да наставници ра-
змисле како да повежу садржај књижевног текста са искуствима својих ученика 
и шта могу да науче о друштвеном, културном и историјском апсекту одређене 
земље (Леибрандт 2006).

По мишљењу ауторке Думитрашковић (2012: 149), ученици би могли да раз-
вијају интеркултуралну свест користећи књижевност у настави путем два начи-
на и то су: 1. читање одломака из књига које су написали људи који су посетили 
страну земљу, регион или град и 2. упознавање ученика са изворима о циљној 
култури. Такође је веома корисно, да уколико су ученици посетили земљу стра-
ног језика који уче, могу да опишу своја искуства на циљном језику. Међутим, 
 уколико немају таква искуства, наставник би могао да им допусти да буду ма-
штовити и да на основу обрађених књижевних текстова опишу замишљено путо- 
вање у одређену државу.

За интеркултуралну наставу битно је да наставници бирају књижевне тек-
стове који ће мотивисати, активирати ученике, који ће бити у складу са њиховим 
потребама, интересовањима и знањем. У том погледу, ученици би, на пример, у 
циљу стварања неопходне интереакције на часу, након прочитаних прозних тек-
стова, одломака, поезије, драме могли да:

-	 учествују у дебатама; 
-	 праве поређење између своје и стране књижевности; 
-	 дају критички став о главним ликовима неког књижевног дела као и о ау-

торима; 
-	 представе строфу одређене песме;
-	 прикажу рефрен песме као неку причу и изразе своје мишљење усменим 

или писаним путем; 
-	 прикажу одређено драмско дело путем глуме, имитације где би се „ужи-

вели” у улогу и поистоветили се са главним ликовима (Колома Маестре 
2002: 234).

Да би се постигла интерактивна, продуктивна интеркултурална настава у 
којој књижевност има кључну улогу, такође се предлажу и три фазе активнос-
ти. Прва фаза, која се односи на период пре читања, састојала би се у томе да на- 
ставници страних језика стимулишу своје ученике, истражују и испитују њихова  
искуства са задатом темом. Након тога задатак ученика би био да сами прочитају 
и схвате текст у целини. Друга фаза, која би се одвијала у току читања књиже-
вног текста, била би концентрисана на важне детаље, тј. како утиче на ученике, 
која осећања и реакције изазива у њима, са којим ликовима се поистовећују и да 
ли се њихова искуства и поглед на свет поклапају или разликују са протагони- 
стом текста. У трећој фази, вежбања и активности који би развијали интеркулту- 
ралну свест код ученика, састојале би се у писању наставка дијалога, приче,  
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осмишљавању описа сцене, препричавању приче, песме, представљање ликова у 
првом лицу једнине (Леибрандт 2006).

Путем ових активности, ученици страних језика, развијајући језичке вешти-
не кроз књижевност као што су читање, писање, слушање и комуникација, могли 
би анализирањем, истраживањем о страној култури, историји и свакодневном 
животу других народа кроз књижевне текстове да развијају интеркултуралну 
свест и компетенцију. Активним учешћем у настави и разумевањем стране култу-
ре, ученици би стекли знања о другим народима и научили би да се дистанцирају 
од свог погледа на свет, стављајући се на место других особа, различитог порек-
ла, чиме би се подстакла емпатија која се налази у основи интеркултуралности.

Закључна разматрања

Са жељом да се укаже на везу која постоји између интеркултуралности и 
књижевности, у раду је најпре скренута пажња на значај интеркултуралности у 
настави. У циљу развоја овакве наставе, наставници имају важну улогу, стога је 
неопходно да константно развијају своје ставове, знања и вештине као саставне 
делове интеркултуралне комуникативне компетенције. Путем курсева, семина-
ра, наставници могу развијату овакву врсту компетенције, али такође и путем 
 одређених дидактичких материјала. Међу тим дидактичким материјалима  
издваја се и књижевност. 

Да би се књижевност користила на адекватан начин, потребна је одгова-
рајућа селекција књижевних текстова приликом чега наставници морају водити 
рачуна о интересовањима ученика, шта воле да читају, које их књиге и књижевне 
врсте мотивишу али пре свега, мора се водити рачуна о степену знању страног 
језика који имају. 

Користећи песме, приче, романе, драмска дела у настави, наставници омо-
гућавају ученицима да упознају страну културу и језик кроз књижевност. Пу-
тем интерактивних активности у којима се користи књижевност, осим што се 
ученици упознају са делима страних аутора, они такође анализирају, истражују, 
поистовећују се са главним ликовима књижевних дела и на тај начин подсти-
чу толеранцију, разумевање и изграђују позитиван став о другачијим култура-
ма. На оваквим занимљивим часовима у којима доминира интеркултуралност, 
осим што развијају знање о страном језику јер приликом излагања својих ста-
вова, коментара морају да га користе, ученици такође бивају толерантнији, ра- 
збијају предрасуде и стереотипе о другим народима и развијају интеркултурал-
ну комуникативну компетенцију. 
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EL PAPEL DE LA LITERATURA EN EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA 
COMUNICATIVA INTERCULTURAL EN LA ENSEÑANZA DE LAS LENGUAS 

EXTRANJERAS

Resumen

La enseñanza moderna de las lenguas extranjeras aún más importancia se le da a los contenidos cul-
turales de una lengua particular. La aspiración de conocer una lengua extranjera y comprender la cultura de 
una nación, influye que la interculturalidad se instale poco a poco en el proceso educativo. A través de una 
variedad de los materiales didácticos se desarrolla la educación intercultural, y en todo esto, por supuesto, 
pueden ayudar muchos materiales de enseñanza, incluyendo las obras literarias. El objetivo de este trabajo es 
que se enseñe la importancia de la interculturalidad, el desarrollo de la competencia comunicativa intercul-
tural en la enseñanza de LE, así como la posibilidad de utilizar la literatura que realizándose a través de una 
variedad de actividades, podría influir con éxito en el desarrollo de la competencia comunicativa intercultu-
ral, tanto de los profesores como de los estudiantes.

Palabras claves: la competencia comunicativa intercultural, la enseñanza de las lenguas extranjeras, la 
literatura, los profesores, los estudiantes 
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Београд 

ФИЛМОВИ У ПРОУЧАВАЊУ РУСКОГ ЈЕЗИКА

У овом раду је представљена могућност коришћења филмова у проучавању језика. 
Филмови играју значајну улогу у руској култури, кроз њих је могуће много сазнати о ру-
ском менталитету. Анализира се који филмови и на који начин могу да буду изабрани. Та-
кође је посвећена пажња руским савременим серијама. Нису наведени и размотрени само 
филмови и серије већ и вежбе (лексичког и преводилачког карактера) које би могле по-
моћи у савлађивању нове лексике и израза, као и програми који служе за превођење тит-
лова. Рад је усмерен на практичну анализу коришћења филмова и серија у проучавању 
руског језика и вежби везаних за преглед филма, схватање његовог садржаја, разумевање 
и превод конкретних лексичких јединица.

Кључне речи: руски филмови и серије, филмови у проучавању језика, превод титлова

Филм је једна врста извора информације која спаја у себи лепо и корисно. 
Већина људи ужива у гледању филмова, а осим тога они уносе у напорне и озбиљ-
не студије мало забаве и релаксације. „У погледу утицаја на комуникативну ком-
петенцију ученика, филм показује широке могућности деловања на побољшање 
аудитивних способности и говорних умења, ширење круга лексике и говорних 
модела, повећање брзине реакције на говорне стимулусе, имитацију природног 
тока дијалога, полилога и монолога у ученичком говору” (Кончаревић 2004: 287).

Пре свега, кроз филм се учи жив језик, језик којим говори већина људи у 
свакодневном животу.

Студенти који уче руски језик на Филолошком факултету у Београду че- 
сто тврде да немају прилику да уче разговорни руски језик. То, међутим, може 
да им пружи филм. Обично се гледају класични руски филмови, који су снимље-
ни за време Совјетског Савеза. Међутим, за 20 година језик се доста променио; 
осим тога, у филмовима тог времена нису били дозвољени сленг или пејоратив-
на лексика. Постоји доста савремених приручника на руском језику са задацима 
за одгледане руске филмове, али се опет већина њих ослања на класичне совјет-
ске филмове, на пример приручник Осипове О. Г. (2009) „Волшебный мир кино: 
изучаем русский по кинофрагментам” /букв. Чаробни свет филма: проучавамо 
руски језик кроз филмске одломке”.

Друго, у добром филму можемо видети архитектуру и знаменитости градо-
ва или земаља, начин и стил живота народа. Када је реч о овоме, за 20 година се 
много променило у архитектури и култури Русије. Од филмова који садрже лепе 
слике архитектуре можемо издвојити филмове „Прогулка” /букв. Шетња (2003 
г.), „Питер FM” /букв. Петербург FM (2006 г.), серију „Бандитский Петербург” /
букв. Бандитски Петербург (2000–2003 г.) – с архитектуром Санкт-Петербурга; 
„Москва, я люблю тебя!” /букв. Москво, волим те! (2010 г.), „Чёрная молния” /
букв. Црна муња (2009 г.) – с архитектуром Москве. „Особенности националь-
ной охоты” /букв. Карактеристике националног лова у Русији (1996 г.) – са осо-
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бинама руског менталитета. Осим тога, сада се у Русији појављује доста филмова 
о познатим Русима: о хокејашу В. Харламову „Легенда № 17” /букв. Легенда број 
17, космонауту Јурију Гагарину „Гагарин. Первый в космосе” /букв. Гагарин. Први 
у космосу и слично.

У почетку је веома тешко разумети многе речи страног језика. Поготово у 
руским филмовима. Руску артикулацију називају „лењом”, јер Руси гутају речи, 
умекшавају гласове и, што је најтеже за странце, брзо говоре. После редовног 
гледања руских филмова, међутим, студент се навикава на руску брзину говора и 
изговор. Највероватније у почетку за студенте многе речи и реченице неће бити 
разумљиве. Студентима смо предлагали следећу вежбу: код куће одгледати неки 
одломак из филма у ком има дијалога, а после записивати један дијалог од 10 ре-
плика. После прегледања ових дијалога исправљали бисмо грешке, који су често 
биле везане за проблем разумевања речи. Студенти би после поново одгледали 
филм и упоређивали реплике са исправљеним.

Још једна предност гледања филмова је то што су руска култура и разговор-
ни језик засновани на цитатама из филмова. Веома се често у разговору користе 
неке синтагме које су постале фразеологизми и изреке, а у језик су дошле из фил-
мова. Такви изрази захтевају реконструкцију филмске ситуације, јер се без ње не 
може схватити смисао реченице.

Највише таквих израза је, наравно, ушло из совјетских филмова. Међутим 
доста је израза и из савремених филмова и серија: блин блинский, шняга шняж-
ная, потеря потерь /букв. губитак губитака. Често такви изрази нису преводи-
ви; зато смо дали превод само последњег израза. 

„Спасибо!” сосуды не расширяет!/букв. Хвала не проширује крвне судове – 
ово је прерађени фразеологизам „Спасибо на хлеб не намажешь” /букв. Хвала не 
може да се намаже на хлеб. Односи се на метафору алкохола.

Не мы такие, жизнь такая /букв. Нисмо ми такви, живот је такав.
С веома великом популарношћу сајта „Youtube” постало је популарно и са-

мостално видео-стваралаштво. Тако је на пример пре две године била популарна 
серија „Наркоман Павлик” /букв. Наркоман Павлик, о момку који је пушио ма-
рихуану. Он је имао пиштољ који је звао Валера. У једној епизоди у којој му пре-
ти мафија он узима пиштољ и говори фразу која је постала устаљени израз: Вале-
ра, настало твое время /букв. Валера, сада је твоје време. 

Гледање филмова на часу руског језика не треба да буде само гледање. Осим 
гледања треба дати и задатке студентима, како не би само гледали филм, већ и 
нешто унели у свој речник. Наравно, задаци ће бити лексичког карактера. 

У свом раду „Употреба филмова и титлова у настави руског језика у српској 
језичкој и социокултурној средини” Дејан Марковић (2012: 444) каже: „Активно 
укључивање филмова у наставу отвара могућност за интензивирање наставног 
процеса и повећава његову ефикасност”. Нажалост, филмови се не користе че-
сто у настави. А кад се користе, најчешће је то само гледање филмова или, најви- 
ше, дискусија после филма. По нашем мишљењу, након што се одгледа филм, по-
требно је радити задатке. Осим тога, најбоље је пре или после филма коментари-
сати га. 

Нажалост, уобичајно време трајања филма је од сат и по до два сата, а вежбе 
трају сат и по. На пример, у Санкт-Петербургу на Катедри руског језика за стран-
це један филм се гледа у току два часа вежбања, тако да се гледање филма распо-
ређује на две недеље. Притом се губе осећања и емоције које изазива филм, ути-
сци постају слабији, али студенти зато имају могућност да после продискутују о 
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филму с колегама и наставником. Други начин би био одгледати цео филм у ок-
виру једног предавања, али у том случају нема дискусије. Дејан Марковић (2012: 
445) наводи: „за рад на часу морају се одабрати […] филмови, [...] чије је трајање 
мање од времена трајања часа”. Таквих филмова је, међутим, веома мало. По на-
шем скромном мишљењу најбољи излаз у том случају јесте пуштати понекад фи-
лмове, а студентима касније задавати самосталне активности. Више пажње је по-
требно поклонити серијама.

Серије, за разлику од филмова, трају од 25 до 50 минута. За један час могу 
се одгледати две епизоде од 25 минута или једна од 50. Савремене хумористичке 
серије имају још једну предност која се састоји у томе да захтевају мање фокуси-
рања на сиже, а да су битнији дијалози јунака. Оне (као и све комедије) одмах по-
казују да ли студенти схватају о чему се ради и колико им је потребно да схвате 
шалу и почну да се смеју.

На часовима пре серије дајемо мали увод. О чему се ради у серији, у чему је 
њена специфика, причамо о главним јунацима. Узмимо на пример, серију „Уни-
вер”/букв. Факс. Кренула је с приказивањем 2008. године. Сада се приказује већ 
пета сезона. Од 2011. године, односно од треће сезоне, серија је променила назив 
у „Универ. Новая общага”/букв. Факс. Нови студентски дом. Ради се о студен-
тима који живе у једном стану у студентском дому. Неки ову серију упоређују са 
„Пријатељима”. У центру дешавања су три девојке: лепотица, паметница и фина 
девојка; и три момка: син богаташа, женскарош и спортиста. Наравно, јунаци се 
мењају и појављују се нови ликови, али остало остаје исто. Могуће је одгледати 
одвојено било коју епизоду, пошто не постоји једна централна сижејна линија, 
већ је свака епизода неки нови догађај из живота јунака. Пошто у серији постоје 
паузе, у то време је могуће зауставити гледање, прокоментарисати неке моменте 
и објаснити речи. За један час бисмо одгледали две епизоде. После бисмо разго-
варали о серији и јунацима. Студенти би питали за речи и изразе који им нису 
били јасни. Домаћи задатак би представљао лексичке вежбе у којима би студен-
ти требало да дају дефиниције речима, да пронађу синониме. Овде би биле на-
ведене неутралне, књижевне речи, које студентима највероватније нису позна-
те: особняк /букв. вила, детдомовец /букв. домско дете, разгильдяйство /букв. ја-
вашлук.

Затим би пред њима стајао захтев да преведу реченице при чему ће посебну 
пажњу обраћатити на подвучене речи. Овде би биле наведене реченице с разго-
ворним речима:

Вход сегодня халявный /букв. Улаз је данас за џабе.
Ты что, с дуба рухнула? /букв. Да ли си пала с крушке?! 

Осим тога, може да се унесе и стваралачки моменат. Дејан Марковић (2012: 
448–449), на пример, предлаже задатке типа „искључи се звук и студентима се 
поделе реплике глумаца, а они их читају у покушавају да се уклопе у текст титло-
ва” или „студенти саставе своје личне дијалоге и да их касније употребе у филму”. 

Пошто „Интензивни курс руског језика”, на којем студенти гледају филмове, 
похађа трећа година непочетника, увели смо следеће креативне задатке:

Студентима се унапред дају титлови на српском језику, које треба да преве-
ду на руски. После се на часу пусти филм, а они упоређују свој превод са ориги-
налом.
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После гледања серије, студенти покушавају да преводе на матерњи језик де-
лове серије. Уједно имају прилику и да се упознају са програмом у коме се праве 
титлови, што је занимљиво и може да им буде корисно у животу. 

За почетничку групу може се користити следећи задатак који предлаже 
Кряхтунова О. В. (2011: 15): филм се зауставља на средини и студентима се по-
ставља питање: „Шта ће бити даље по вашем мишљењу?” 

Одлучили смо да ћемо на тим часовима давати предност серијама. Младе 
генерације са задовољством гледају доста америчких и домаћих серија, тако да 
не би било лоше да се мало упознају и са руским серијама. На српској телевизији 
приказују се неке од руских серија: „Идиот”, „Институт”, „Јадна Настја”. То су уг-
лавном серије у којима се радња дешева пре или у току Другог светског рата. 

Има доста нових хумористичких серија које приказују савремени живот у 
Русији. То су, на пример, „Интерны /букв. Стажисти. Ова серија је нешто из-
међу америчких серија „Доктор Хаус” и „Стажиста”, али је прилагођена руској 
стварности. Ту се може увежбати медицинска лексика. Или серија „Кухня” /букв. 
Кухиња, у којој се радња дешава у кухињи једног руског ресторана. Овде може 
да се вежба лексика која је везана за храну. „Папины дочки” /букв. Татине кћер-
ки, је серија о породици од пет девојака, које васпитава само отац. Свака девојка 
има свој посебан карактер: старија је готичарка, друга обожава моду, трећа је 
спортисткиња, четврта је веома паметна, а пета је мала девојчица, која иде у вр-
тић; тако да се ту може вежбати разноврсна лексика. Серија „Не родись краси-
вой” /букв. Немој да се родиш лепа је руска верзија серије о жени, која се из ружне 
претвара у лепу. Радња се дешава у модној агенцији, што отвара могућност уве-
жбавања канцеларијске лексике. Војна лексика може се вежбати уз помоћ серије 
„Солдаты” /букв. Војници. 

„Одной из учебных задач, которую можно решать с помощью видео, явля-
ется повторение лексики и расширение словарного запаса” /букв. Један од на-
ставних задатака је понављање лексике и проширење речника (превод је наш), 
каже Кряхтунова О.В. (2011: 12) у свом приручнику „Метод работы с видеомате-
риалами в иностранной аудитории” /букв. Метода рада са видео материјалима 
у страном аудиторијуму.

Можемо закључити да филмови у савременом проучавању језика могу играти  
битну улогу и помоћи студентима да на веома интересантан и лак начин науче 
лексику језика који студирају и културу тог народа. „Наставник страног јези-
ка који се определио за коришћење овог медија <видеа> добија неслућене могу- 
ћности да своје часове учини оригиналним, далеким од традиционалних схема и 
приступа, занимљивим за ученике, и, што је најбитније, – квалитетним и ефек-
тивним” (Кончаревић 2004: 288). Гледање фимова на часовима мора бити про-
праћено задацима: домаћим задацима и вежбама на часу. У Србији се редовно 
појављују руске серије, тако да ће студентима бити корисно да вежбају превод, а 
успут могу да савладају и програме, који су потребни за прављење титлова.
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ФИЛЬМЫ ПРИ ИЗУЧЕНИИ РУССКОГО ЯЗЫКА

Резюме

В данной статье рассмотрено, насколько полезно использовать фильмы при изучении языка. 
Фильмы играют значимую роль в русской культуре, с их помощью можно много узнать о русском 
менталитете. Показаны приницпы подбора фильмов и даны примеры возможных для просмотра 
фильмов. Кроме этого уделено внимание русским современным сериалам. Приведены и рассмотре-
ны не только фильмы и сериалы, но и упражнения (лексического и переводческого характера), ко-
торые бы могли помочь в закреплении новой лексики и выражений, а также в освоении программ, 
в которых осуществляется перевод субтитров. Цель статьи – практический анализ использования 
фильмов и сериалов в изучении русского языка и упражнений, направленных на понимание содер-
жания фильма, конкретных лексических единиц и их перевод.

Ключевые слова: русские фильмы и сериалы, фильмы в изучении языка, перевод субтитров.
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Београд

ЗНАЧАЈ ВРШЊАЧКЕ КОРЕКТИВНЕ ПОВРАТНЕ 
ИНФОРМАЦИЈЕ ЗА УСВАЈАЊЕ Ј2

Појам корективне повратне информације (КПИ) у области усвајања другог или стра-
ног језика (J2), најчешће се везује за наставника или изворног говорника који ученику 
дају неку врсту инпута са циљем да побољшају одређени аспекат у усвајању J2. Међутим, 
од недавно, овај термин се све чешће везује и за самог ученика који има улогу у давању 
тзв. peer feedback или вршњачке корективне повратне информације. Узимајући у обзир 
експерименталне студије и теоријске прегледе аутора као што су Листер, Саито, Сато, 
Елис, Хавранек, Ролинсон и други, покушаћемо да објаснимо важност вршњачке КПИ и 
да дамо предлог за њену употребу у настави. Сагледавајући различите факторе који ути-
чу на КПИ, посебно претходно обучавање ученика да дају КПИ, предзнање J2, ставове 
ученика и атмосферу у учионици, закључили смо да је за усвајање J2 најбоље комбинова-
ти вршњачку и наставничку корективну повратну информацију. 

Кључне речи: вршњачка КПИ, наставничка КПИ, ученик, наставник, усвајање Ј2

1.	 Увод

Корективна повратна информација (КПИ) у последње време тема је многих 
истраживања у области усвајања Ј2 и њихов број се стално повећава. Она је зна-
чајна јер повезује теорију, истраживања и практичну примену, тако да је одличан 
материјал који зближава истраживача и наставника. Неки сматрају да је захвал-
на и лака за проучавање, међутим, ми се не слажемо у потпуности са тим јер она 
доказано зависи од многобројних фактора.

У првом делу рада, осврнућемо се укратко на врсте корективне повратне 
информације и на њену важност за усвајање Ј2, која је теоријски подржана. По-
менућемо факторе који могу да утичу на корективну повратну информацију. 
Описаћемо најчешћи начин употребе наставничке КПИ, која је уједно и најза-
ступљенија КПИ у настави Ј2. 

У другом делу рада детаљније ћемо описати вршњачку корективну поврат-
ну информацију и аспекте који морају да се узму у обзир да би она била делот-
ворна, као што су: претходно обучавање ученика да дају КПИ, предзнање Ј2, ста-
вови ученика и атмосфера у учионици. Потом, истаћи ћемо предности и ограни-
чења вршњачке КПИ и импликације за усвајање Ј2. На крају ћемо упоредити вр-
шњачку и наставничку КПИ са циљем да утврдимо која је погоднија за усвајање 
Ј2 и даћемо предлоге за потенцијалну употребу вршњачке КПИ у настави.

2.	 Врсте корективне повратне информације

Корективна повратна информација је информација коју ученици добијају о 
погрешно обликованој продукцији Ј2. Може да се састоји из „сигнала да је гре-

1	 milenakostic09@gmail.com

371.3::81’243
81’243-053.81
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шка направљена, пружања исправног циљног облика или металингвистичке ин-
формације о природи грешке” (Елис et al. 2006: 340).

Када су у питању врсте КПИ, прва подела може се направити између писа-
не и усмене. Иако се сматра да је усмена КПИ чешће у употреби, наш општи ути-
сак је да се писана КПИ подједнако често користи. КПИ дели се на експлицитну 
и имплицитну (Елис et al. 2006: 341). Имплицитна КПИ је најчешће у облику па-
рафраза (recasts) које стављају акценат на значење и она представља тзв. пози-
тивни инпут (positive evidence), тј. оно што је могуће у језику и огледа се у при-
мерима који се дају ученицима (Листер et al. 2013: 3). Експлицитна КПИ пред-
ставља негативни инпут (negative evidence) и јасније сигнализира ученику да је 
направио грешку и где се она налази. Негативни инпут је оно што није могуће 
у језику и најчешће има облик исправке или објашњења (Листер et al. 2013: 3). 
Експилицтна КПИ може бити изражена као експлицитна исправка којом се ука-
зује на ученикову грешку и као металингвистичка КПИ, која је у облику комен-
тара, информације или питања који наводе ученика да правилно оформи исказ. 
Сматра се да најделотворнија КПИ представља спој имплицитне и експлицитне 
КПИ и зове се навођење (prompts). Врсте КПИ могу да се разликују и на осно-
ву тога да ли пружају инпут (input-providing) или подстичу продукцију (output-
pushing). У КПИ које пружају неку врсту инпута спадају парафразе и експлицит-
не исправке, а КПИ које подстичу продукцију јесу понављање, захтев за обја-
шњењем, металингвистичка објашњења и елицитација одговора (Елис 2009: 8,9). 
Такође, када је у питању писана КПИ, она може бити директна и индиректна, тј. 
тачни облик се одмах даје ученику или се само скрене пажња да постоји грешка, 
али се тачни облик не даје ученику (Елис 2010: 338).

Листер и Ранта (1997: 46–49) такође говоре о различитим врстама КПИ и 
наводе шест од којих смо већину поменули. То су: експлицитно исправљање, по-
нављање (са различитим фокусом) са превођењем, захтев за објашњењем, мета-
лингвистичка повратна информација, елицитиација и само понављање. Поред 
ових шест врста КПИ, Листер и Ранта (1997: 48) говоре о седмој врсти, више-
струкој КПИ (multiple feedback), која представља различите комбинације поме-
нутих КПИ. Елис (2009: 9) помиње и паралингвистичку КПИ, која подразумева 
да онај који даје КПИ неким гестом или изразом лица сигнализира ученику да је 
направио грешку.

3.	 Важност корективне повратне информације 
за усвајање Ј2 и њена ефикасност

Многе теорије подржавају употребу корективне повратне информације у 
учењу и усвајању Ј2. Утицај усмене КПИ подржавају когнитивно-интеракцио-
нистичка теорија, теорија усвајања вештина и друштвено-културна теорија (Ли-
стер et al. 2013; Шин 2010). Коришћење корективне повратне информације подр-
жава и тзв. учење путем трансфера које подразумева да ће оно што се увежба да-
вањем КПИ бити примењено у стварној језичкој употреби (Листер et al. 2013). У 
оквиру когнитивно-интеракционистичке теорије постоји хипотеза интеракције 
која подржава коришћење парафраза јер стварају идеалну ситуацију да ученици 
примете разлике између свог међујезика и циљне структуре (Листер et al. 2013: 
10), а ток конверзацијске интеракције се не нарушава. Теорија усвајања вешти-
на и хипотеза продукције подржавају коришћење навођења у настави јер учени-
ци боље уче језик ако сами репродукују исправну циљну структуру (Листер et 
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al. 2013: 10,11). Ови аутори истичу да друштвено-културна теорија такође даје 
предност КПИ, која наводи ученике да активно учествују у долажењу до тачног 
циљног облика. У оквиру ове теорије подржано је комбиновање више врста ко-
рективне повратне информације како би биле делотворније. 

Успешност КПИ мери се количином уноса (uptake) или бројем модификова-
них одговора (learner repair), како их називају Сато и Листер (2012). У својој сту-
дији Листер и Ранта (1997: 50) говорили су о уносу који представља реакцију уче-
ника на КПИ и може бити у облику понављања, инкорпорације (уметања тачног 
облика), самоисправљања и вршњачког исправљања. Иако ови аутори истичу 
да ученичка реакција није мерило учења, они наглашавају да количина модифи-
коване продукције после различитих врста КПИ представља емпиријски доказ 
који може да потврди или оповргне успешност КПИ (Листер, Ранта 2013: 174).

Често се поставља питање која врста КПИ је утицајнија од осталих у усва-
јању Ј2. На ово питање није лако одговорити и ставови аутора се неретко раз- 
ликују. Елис и сарадници (2006) сматрају да је експлицитна КПИ у поређењу са 
имплицитном утицајнија јер доприноси системском учењу и учењу поједина-
чних примера. Металингвистичка КПИ и парафраза најбољи су облици КПИ, 
који заједно доприносе успешном усвајању Ј2. Да би било каква врста КПИ 
остварила своју улогу, потребно је да је ученик примети и идентификује њено 
место, а ове врсте КПИ стварају веће могућности да до тога дође. 

Како би се установило која је врста корективне повратне информације де-
лотворна, требало би размотрити велики број фактора који утичу на њену ефи-
касност. До сада није урађено истраживање које би обухватило све могуће факто-
ре, али је било оних која су обухватила већину и дошла до валидних закључака. 
У наредном делу навешћемо већину фактора који утичу на КПИ.

4.	 Фактори који утичу на корективну повратну информацију

У својој студији која се бави испитивањем усмене КПИ, Хавранек (2002: 
257) испитује три групе фактора који утичу на ефикасност КПИ: индивидуалне, 
контекстуалне и лингвистичке факторе.

Индивидуални фактори могу се односити како на карактеристике ученика 
тако и наставника. Елис (2010: 339) издваја старост, језичку спремност, мемо-
рију, стил учења, карактер ученика, мотивацију, језички страх и ставове ученика 
као индивидуалне факторе који се везују за ученика. Овим факторима додајемо 
и развојну спремност ученика да усвоје циљну структуру (Хавранек 2002: 257). 
Они су веома релевантни за истраживање утицаја корективне повратне инфор-
мације, али често бивају запостављени јер усложњавају истраживања. Када су у 
питању индивидуални фактори који се везују за наставника Елис (2010) помиње 
и њих, али њихов утицај још увек није експериментално доказан. Они су важни 
јер однос наставника према корективној повратној информацији утиче на њену 
заступљеност у настави и на квалитет те КПИ.

Контекстуални или ситуациони фактори могу се поделити на макрофакто-
ре, који се односе на окружење у којима се учење одвија (страни језик, други је-
зик итд.) и на микрофакторе, који се односе на тип активности у којима ученици 
учествују када добију корективну повратну информацију (Елис 2010: 340, 341). 
Под микрофакторе може се подвести и то да ли се КПИ даје у окружењу које ин-
систира на форми и тачности или на значењу и течности (Елис 2010: 341 према 
Сидхаус 2004). Један од најважнијих контекстуалних фактора који сви поменути 
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аутори наводе јесте да ли се истраживања КПИ спроводе у учионици или у ла-
бораторији. Познато је да су у учионици услови за испитивање КПИ ограниче-
нији, али у исто време природнији и спонтанији, док су услови језичке лабора-
торије прецизно дефинисани и контролисани, али су вештачки. У контекстуалне 
факторе спада и тип КПИ, тј. да ли је имплицитна или експлицитна и сви остали 
параметри које смо описали када смо говорили о врстама КПИ, да ли КПИ даје 
наставник или други ученик, или се ученик сам исправља (Хавранек 2002: 258). 
Такође, ученик може да има и улогу слушаоца и Хавранек (2002: 259) истиче да је 
доказано да неки ученици када слушају КПИ која је упућена њиховим вршњаци-
ма више уче. У контекстуалне факторе спада и време када ученик добија КПИ. То 
се може десити непосредно након начињене грешке или КПИ може бити одложе-
на. Учесталост давања КПИ такође представља један од ситуационих фактора. 

Трећу групу чине лингвистички фактори који зависе од типа грешке који 
се третира корективном повратном информацијом, па они могу бити лексички, 
граматички, фонолошки и прагматички (Хавранек 2002: 257). У ове факторе та-
кође спадају и дужина корективног преговарања и сложеност саме циљне струк-
туре на коју је упућена КПИ. 

У остале факторе који утичу на КПИ спадају комуникативни фокус дела 
реченице у којем се налази грешка, статус исправљене структуре у учениковом 
знању, количина додатног инпута и прилике за даље увежбавање циљне струк-
туре (Хавранек 2002: 257).

5.	 Наставничка корективна повратна информација

Наставник има важну улогу у давању корективне повратне информације и 
поред тога што даваоци могу бити вршњаци и изворни говорници, јер обично 
наставник поседује металингвистичко и методичко знање.

Најшире посматрано, све студије наставничке КПИ, било дескриптивне, 
било експерименталне, описују усмену КПИ, писану КПИ или их међусобно 
упоређују. Стога ћемо и у овом раду током описивања и наставничке и вршња-
чке КПИ говорити о писаној и о усменој КПИ. Шин (2010: 176), бавећи се мето-
дологијиом истраживања писане и усмене КПИ, каже да се оне у погледу утицаја 
на усвајање Ј2 не разликују, мада између њих постоје суштинске разлике које се 
не смеју занемарити, због чега ћемо обе сагледавати.

У студијама које се баве наставничком КПИ, дошло се до закључака да када 
се ради о врсти КПИ, најзаступљенија је парафраза, јер се природно укључује 
у интеракцију (Сато, Листер 2012; Елис et al. 2001; Листер, Ранта 1997). Наста-
вници преферирају парафразе јер оне не ремете атмосферу у учионици, дају 
подстрек ученицима и одузимају мање времена и поред тога што уз помоћ на-
вођења ученици такође могу активним учествовањем да репродукују тачну циљ-
ну структуру (Листер et al. 2013: 8). Са друге стране, Листер et al. (2013: 7) истичу 
да одређена истраживања показују да се и навођења користе подједнако често. У 
неким квазиексперименталним студијама које су спроведене у учионици (Амар 
и Спада 2006; Листер 2004; Јанг и Листер 2010; Елис et al. 2006; Шин 2007) дошло 
се до закључака да су навођења и експлицитна КПИ утицајније од парафраза 
(Листер et al. 2013: 19). Врста КПИ коју наставник бира зависиће од контекста и 
нивоа знања ученика, али обично се дешава да старији ученици који имају више 
језичког знања желе да буду наведени на тачан одговор, а млађи ученици са мање 
језичког знања позитивније мишљење имају о парафрази (Сато 2013: 613).
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Када је у питању тип грешака, наставници имају тенденцију да највише 
исправљају морфосинтаксичке грешке, док ученици који праве грешку најви-
ше примећују КПИ која је упућена лексичким и фонолошким грешкама, зато 
што оне наизглед утичу више на разумевање значења (Листер et al. 2013: 21,22). 
Разматрајући утицај врсте КПИ на различите грешке, Листер et al. (2013: 22–26) 
закључују да на граматичке грешке најбоље утичу навођења, али да могу бити 
добре и парафразе. За лексичке грешке најбоља су навођења, док су за фоно-
лошке грешке најбоље парафразе. На крају, за прагматичке грешке најбоље је 
комбиновати КПИ, али свакако је пожељно да оне буду експлицитне и мета-
лингвистичке. 

Говорећи о ставовима ученика према наставничкој корективној повратној 
информацији, Листер et al. (2013: 1, 7) истичу да ученици имају већу потребу да 
добију КПИ него што то наставници очекују. Ставови ученика по питању наста-
вничке КПИ зависе од културолошког порекла, претходних и тренутних иску-
става у учењу језика или од нивоа знања (Листер et al. 2013: 7). Ученици очекују од  
наставника да за сваку грешку пружи КПИ, посебно у усменим вежбама (Сато 
2013: 612). Са друге стране, наставници имају отпор према КПИ јер не желе да 
прекину ток разговора и поремете комуникацију. Сматрају да КПИ изазива нер-
возу код ученика јер они могу бити „осрамоћени” пред другим ученицима (Ли-
стер et al. 2013: 8). Ови аутори препоручују да наставници треба да се обуче за 
давање КПИ и да им се покаже како она позитивно делује, не би ли се осмелили 
да испуне очекивања ученика.

6.	 Вршњачка корективна повратна информација

6.1.	 Опште карактеристике

Вршњачка корективна повратна информација је информација о погрешно 
обликованој продукцији Ј2 коју даје други ученик, тј. вршњак. Још једна особина 
вршњачке КПИ је та што ученик који даје КПИ може да буде уједно и прималац. 

Вршњачка корективна повратна информација је релативно ново поље истра- 
живања и тек почиње да се развија у експерименталном погледу. Листер et al. 
(2013: 27–29) истичу да до сада нису рађена многа истраживања из којих би се 
тачно сазнало који фактори утичу на успешност вршњачке КПИ, али наводе сту-
дије које су показале да вршњачка интеракција и корективна повратна информа-
ција генерално позитивно утичу на усвајање Ј2 (Адамс 2007; Сато, Листер 2012) 
и говоре о значају и неким одликама вршњачке КПИ. Они истичу да ученици 
размењују више корективних повратних информација за време интеракције са 
вршњацима него када КПИ даје наставник. Разлог за то може бити осећај лагод-
ности ученика за време вршњачке интеракције и одсуство притиска који се че-
сто јавља када разговарају са наставником или изворним говорником. Такође, 
сви ученици су на сличном нивоу у погледу знања и не осећају се угрожено за 
време вршњачке интеракције. 

Како би се предности вршњачке КПИ у потпуности искористиле најважније 
је ученике обучити како да је користе (Листер et al. 2013; Сато, Листер 2012; Ро-
линсон 2005; Листер, Ранта 1997). Ученици треба да знају како да дају КПИ и шта 
да раде када је добију да би се избегли сви њени негативни аспекти. Као један од 
недостатака вршњачке КПИ истиче се да нема педагошку тежину као што је има 
наставничка КПИ, што може навести ученике да занемаре исправке својих вр-
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шњака. Листер et al. (2013: 29) и Сато и Листер (2012: 597) кажу да се ученици 
само делимично усредсређују на грешке које треба да исправе, па то вршњачку 
КПИ чини неконзистентном. Међутим, уколико се ученици обуче, њихова КПИ 
постаје веома корисна. Ми се овде нећемо детаљно бавити начином обуке, али 
Ролинсон (2005: 27, 28) детаљније описује активности које се могу користити у 
овом процесу за писану вршњачку КПИ. Сато и Листер (2012) такође истичу 
важност претходне обуке ученика за интеракцију са вршњацима и давање усме-
не КПИ. У свом истраживању они су имали четири групе од којих су три биле 
обучаване за вршњачку интеракцију, а од којих су две обучене да дају вршња- 
чку КПИ, једна парафразу, а друга навођење. Процес обуке ученика састојао се 
из моделирања, вежбе и контекстуалне употребе (Сато, Листер 2012: 601–603). 
Испитаници у групи која није обучавана да даје КПИ нису исправљали грешке 
једни другима што може да укаже на то да су групе које су обучене имале већу 
свест о грешкама и лакше их уочавале (Сато, Листер 2012: 614). Закључујемо да је 
обука ученика за давање КПИ значајна, јер је неопходно да им се правила објасне 
како би је најефикасније искористили. 

Предзнање ученика је такође један од аспеката који се мора узети у обзир у 
разматрању вршњачке корективне повратне информације. Истиче се да се једна 
од предности ове КПИ огледа у томе да ученици поред тога што добијају КПИ од 
других ученика, они је сами и дају, и та двострука улога учвршћује њихово знање 
о одређеној структури (Хавранек 2002, Ролинсон 2005). Да би до оваквог исхода 
дошло неопходно је да ученици имају одређено предзнање у Ј2. Уколико ученик 
не поседује некакво Ј2 предзнање, он неће моћи да пружи КПИ.

Атмосфера у учионици је још један аспекат који умногоме одређује да ли ће 
вршњачка КПИ бити успешна. Дакле, мора да се створи атмосфера за сарадњу 
у којој је уобичајено да ученици једни друге исправљају, јер у супротном КПИ 
се може доживети као друштвено-неприхватљиво понашање, а последица тога 
биће повећана инхибиција која ће негативно утицати на усвајање Ј2.

Листер et al. (2013: 28) објашњавају да ученици некада не желе да дају КПИ 
како не би осрамотили своје вршњаке и како не би прекинули ток разговора, али 
то не значи да ученици не желе да је добију или да не желе да сарађују са својим 
вршњацима. Сато (2013) је истраживао мишљења и ставове студената о вршња-
чкој КПИ и интеракцији, о интервенцији тј. обуци у Ј2, у овом случају енглеском 
код јапанских изворних говорника. Желео је да сазна да ли ће се мишљења сту-
дента о вршњачкој КПИ променити након што науче како да дају КПИ. Кори-
стио је квантитативне и квалитативне методе, тј. упитнике и интервју (Сато 
2013: 616). Сато је дошао до сазнања да се студенти много пријатније осећају када 
комуницирају са вршњацима. Осећају да у групи вршњака могу слободно да пра-
ве грешке и мисле да вршњаци могу успешно да их исправе, као и они њих, док 
од интеракције са наставником мало зазиру јер тада цео разред слуша њихове 
грешке (Сато 2013: 619). Ипак, учесници су истакли да су понекад забринути и 
несигурни по питању исправљања својих вршњака јер то није део јапанске кул-
туре и плашили су се да ће увредити саговорнике (Сато 2013: 622). Било како 
било, у индивидуалним интервјуима, они су објаснили да сматрају да исправке 
не ремете комуникацију и да је пожељно да буду део интеракције у Ј2 (Сато 2013: 
622). Ови испитаници су такође сматрали да атмосфера у учионици мора да буде 
прилагођена вршњачкој интеракцији. Поред тога, није им било свеједно са којим 
вршњаком су били у пару у погледу интровертности и екстровертности (Сато 
2013: 619). 
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Пре обуке за коршћење КПИ, учесници су сматрали да је интеракција са вр-
шњацима важна јер унапређује њихове комуникативне вештине, а уједно и по-
већава дужину интеракције у поређењу са наставничком (Сато 2013: 620). Уче-
сници су истакли да верују да могу добити валидну КПИ од својих вршњака. 
Такође, су рекли да им није непријатно када добију КПИ од вршњака и сматра-
ли су да треба једни другима да указују на грешке (Сато 2013: 621). Мишљење 
учесника је било да у интеракцији са вршњацима више примећују и више испра-
вљају грешке, него ли у интеракцији са наставником (Сато 2013: 622). Након обу-
ке, ставови ученика према вршњачкој КПИ постали су још позитивнији јер су 
увидели конкретне предности такве КПИ и побољшање у свом знању и кому-
никативним вештинама. Мотивација ученика за рад се повећала, а уједно су им 
ове активности постале пријатније. Истакли су и већу спремност за исправљање 
грешака својих вршњака (Сато 2013: 623, 624). 

Закључујемо да при укључивању вршњачке КПИ у наставу најпре треба узе-
ти у обзир обуку ученика да дају КПИ, предзнање Ј2, ставове и мишљења учени-
ка о КПИ и атмосферу у учионици. Уколико су ови аспекти пажљиво размотре-
ни и сви неопходни услови задовољени, може се очекивати да ће вршњачка ко-
рективна повратна информација имати позитван утицај на учење Ј2.

6.2.	 Предности и ограничења писане и усмене вршњачке КПИ и 
импликације за усвајање Ј2

Иако смо их делимично помињали у претходном делу, сада ћемо се детаљ-
није сконцентрисати на предности и ограничења вршњачке КПИ и на имплика-
ције које могу да имају за усвајање Ј2. 

Ролинсон (2005) је испитивао писану вршњачку КПИ у контексту усвајања 
енглеског као Ј2 и скренуо пажњу на веома важне аспекте које треба размотри-
ти попут квалитета вршњачке корективне информације, разноврсности, ставова 
ученика према корективној повратној информацији и организације самог про-
цеса давања и размене КПИ. У свом раду он истиче и предности, тј. разлоге за 
коришћење вршњачке КПИ у настави Ј2 као и недостатке. Када је у питању ус-
мена вршњачка КПИ, највише ћемо се ослонити на закључке експерименталне 
студије коју су спровели Сато и Листер (2012). Случај усмене вршњачке КПИ код 
ових аутора је веома специфичан и свеобухватан, јер су желели да кроз испити-
вање утицаја КПИ на тачност и флуентност у Ј2 сазнају да ли КПИ истовреме-
но може да утиче и на побољшање форме. Они су закључили да вршњачка КПИ 
позитивно утиче на флуентност, али да су мање усредсређени на форму, уколи-
ко им се на то експлицитно не скрене пажња. Писану вршњачку КПИ посма-
траћемо у контексту учења писања у Ј2, а усмену у комуникативном контексту 
где је акценат на значењу, што би требало да обезбеди прилично репрезентатив-
не уопштене закључке.

Ролинсон (2005: 24) издваја разлоге који подржавају употребу вршњачке 
КПИ у настави писања. Вршњаци могу да дају корисну КПИ и коментаре које 
наставници не укључују. Ролинсон (2005: 24) наводи студију коју је спровро Чок 
(1994) и у којој је закључио да је 60% КПИ коментара вршњака било различито 
од коментара наставника. Објашњава да су ученици темељнији у давању КПИ и 
да је њихова КПИ специфичнија и детаљнија. Вршњачка КПИ ученицима који 
је дају омогућава да утврде градиво и да повећају своју модификовану продук-
цију. Када другим ученицима дају КПИ, ученици критички сагледавају свој рад, 
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што доприноси напретку (Ролинсон 2005: 24). Ролинсон (2005: 25) сматра да је 
вршњачка КПИ корисна зато што ствара услове за комуникацију између вршња-
ка, више међусобно сарађују, а уједно развијају и комуникативне вештине. Пред-
ност вршњачке КПИ је и у томе што ученици имају више времена од наставника 
да се посвете коментарима које дају. Вршњаци обично добро познају своје саго-
ворнике и њихова интерсовања, па у том погледу, могу да им дају кориснију КПИ. 

Сато и Листер (2012: 597) и Сато (2007: 197) такође истичу да током вр-
шњачке КПИ ученици дуже разговарају и више сами себе исправљају него када 
причају са наставником или изворним говорником. Студија коју је урадио Сато 
(2007) да би испитао разлике у интеракцији између парова ученик–ученик и уче-
ник – изворни говорник у контексту енглеског као Ј2 показала је да ће ученик 
примећивати другачије ствари у интеракцији у зависности од тога ко је саговор-
ник тј. у зависности од друштвеног односа ученика и саговорника (Сато 2007: 
187). У паровима које су чинили само ученици број исправљених грешака био 
је већи. Ученици су истакли да су више пажње обраћали у интеракцијама са вр-
шњацима јер су сматрали да ће изворни говорници боље разумети њихове греш-
ке (Сато 2007: 197). Дакле, при давању вршњачке КПИ, пажња и концентрација 
ученика су веће. 

Један од првих недостатака вршњачке КПИ је то што, било да је писана, било 
усмена, она изискује доста времена у самом процесу размене (Ролинсон 2005: 25, 
26). Исто тако је потребно извесно време да се ученици науче како да дају, при-
хвате и одбију корективну повратну информацију, и да све то позитивно утиче 
на учење и не створи непријатељске односе у учионици. Ученике је некада тешко 
убедити у валидност вршњачке КПИ због личних ставова и искустава, а некада, 
због култура којима припадају, сматрају недоличним да исправљају своје саго-
ворнике и на тај начин показују свој ауторитет над њима, какав је случај у Кини 
(Ролинсон 2005: 26 према Карсон, Нелсон 1996) или у Јапану (Сато, Листер 2012; 
Сато 2013). Као недостатак вршњачке КПИ Сато и Листер (2012: 597,598) истичу 
мању усредсређеност ученика на форму и ређе исправљање граматичких греша-
ка, осим ако им се на то претходно не укаже.

Када сагледамо све ове карактеристике вршњачке КПИ, можемо закључи-
ти да је позитивних аспеката више, што говори да њу свакако треба укључити у 
наставу учења Ј2. Поред тога што је корисна, она може да унесе свежину у наста-
ву, да донекле растерети наставника, да омогући активнију улогу ученицима, да 
повећа њихово самопоуздање, да их охрабри да сарађују, а самим тим и да се 
пријатније осећају у учионици.

6.3.	 Вршњачка КПИ и наставничка КПИ

Упоређујући вршњачку и наставничку КПИ, Ролинсон (2005: 25) објашњава 
да се прва одвија у мање формалном контексту што може да мотивише ученике. 
Веома је важно и то што ученик осећа да може аргументовано да одбије комен-
тар свог вршњака, што није случај код наставничке КПИ, па ученик прихвата и 
оно са чиме се не слаже. Прва ситуација је повољнија јер развија критичко ра-
змишљање ученика. Сато и Листер (2012: 611–612) истичу да када ученици и дају 
и добијају КПИ, то доводи до процедурализације њиховог језичког знања што је 
још једна од предности вршњачке КПИ. У току вршњачке КПИ ученици такође 
сами себе више исправљају (Сато, Листер 2012: 614) што не нарушава комуни-
кацију. Вршњачка КПИ је информативнија јер су ученици на сличном ступњу 
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развоја и имају слична интересовања, па се боље споразумевају. Ученици више 
запажају када комуницирају са вршњацима. Конкретно када се ради о учењу пи-
сања у Ј2 ученици уче једни од других, и увиђајући туђе грешке постају свеснији 
својих. Такође, смањује се притисак који ученици осећају и онда раде у пријат-
нијој и самим тим продуктивнијој атмосфери (Мароф et al 2011: 31).

Компаративне студије наставничке и вршњачке КПИ показале су да учени-
ци доживљавају наставника као особу са ауторитетом чије знање гарантује ква-
литет у погледу давања КПИ-е. Са друге стране, вршњачка КПИ је представљена 
само као једна од стратегија учења, у настави где је наставник главни организатор 
и извор информација (Мароф et al. 2011: 30). Вршњачка КПИ такође има и недо-
статке, а то може бити чињеница да ученици примећују површинске грешке, а не 
семантичке и текстуалне (Мароф et al. 2011: 31). Ученици могу да дају савете који 
не омогућавају утврђивање или усвајање Ј2 структура јер не поседују адекватно 
лингвистичко знање које имају наставници. Некада је ученицима тешко да про-
цене да ли је КПИ њихових вршњака валидна, за разлику од наставничке КПИ 
у чију ће валидност врло ретко посумњати. Разлог за то је што је улога настав-
ника позната, прецизно и јасно дефинисана, и ученици знају шта од њега да оче-
кују, док је идеја ученика у улози наставника још увек релативно нова, па је под-
ложна преиспитивањима и неповерењу ученика, а неретко и самих наставника.

Због постојања традиционалног поверења ауторитету наставика и верова-
ња да наставник не може да погреши, Мароф et al. (2011) објашњавају да су ком-
паративне студије вршњачке и наставничке КПИ показале да ученици префери-
рају наставничку КПИ ако треба да одаберу између ње и вршњачке. Међутим, 
ако не морају да бирају ученици истичу да су обе подједнако успешне (Мароф 
et al. 2011: 31). Мароф et al. у свом истраживању испитују однос ученика пре-
ма наставничкој и вршњачкој КПИ и њихов став према комбинованој КПИ при 
усвајању вештине писања у Ј2. Ученици дају предност наставничкој КПИ у по-
ређењу са вршњачком и истичу да наставници, како дају опште, тако дају и спе-
цифичне и детаљне коментаре што ученици веома цене. Са друге стране, учени-
ци такође имају позитиван став према вршњачкој КПИ, али сматрају да су њи-
хови вршњаци мање компетентни од наставника јер им не указују на све грешке 
у тексту (Мароф et al. 2011: 31). Најпозитивнији став ученици имају према ком-
бинованој наставничкој и вршњачкој КПИ. Мароф et al. (2011: 33) дају закључак 
који би, иако се односи на вештину писања у Ј2 и на писану КПИ, могао да по-
служи као општи закључак када су у питању и вршњачка и наставничка КПИ. 

Дакле, наставничка КПИ помаже ученицима да уоче циљну структуру, да је 
упореде са тренутним знањем и да је интегришу у своје активно знање. Са дру-
ге стране, вршњачка КПИ такође може да помогне ученицима да примете циљну 
структуру, да утврде њену употребу и она им пружа неку врсту додатног инпута 
који само могу да им дају вршњаци. Ови аутори предлажу да је најбоље комби-
новати обе врсте корективне повратне информације јер оне делују синергисти-
чки. Мароф et al. (2011) закључују да иако наставничка КПИ може да има малу 
предност у односу на вршњачку, уз одговарајућу обуку, вршњачка КПИ постаје 
потпуно равноправна и делотворна као и наставничка.

7.	 Закључак и предлог за употребу КПИ у настави

Проблеми који настају у вези са вршњачком корективном повратном ин-
формацијом могу се успешно решити, а недостаци се могу отклонити, уколико 
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се прецизно дефинишу услови давања КПИ. Прво треба одредити групе ученика 
које ће радити заједно и обучити их како да на коректан начин ставе једни дру-
гима до знања да су погрешили (Ролинсон 2005: 26). Наставник треба да одлучи 
како ће ученици радити, у колико група и да ли ће КПИ бити усмена или писана 
(Ролинсон 2005: 27). Уколико је вршњачка КПИ усмена, треба прецизирати када 
ће је ученик дати и како ће се интеракција између ученика одвијати. Код писане 
КПИ такође треба дати простора ученику који је добија да одговори на комен-
таре свог вршњака, а наставник треба да одлучи да ли ће и он оцењивати тај рад 
или не. Код усмене КПИ, ученик који је добија свакако ће одмах одговарати, а за 
наставника ово може да буде изазов у погледу праћења више група, јер је немо-
гуће да то изведе истовремено. Пожељно је да ученици воде белешке о грешкама 
које праве вршњаци и да после разговарају о њима прво међусобно у групама, а 
онда и сви заједно са наставником. Ово је корисно и за ученике и за наставни-
ка јер наставник може да употпуни вршњачку КПИ додатним објашњењима, а 
уједно и да добије увид у грешке које ученици праве. Ролинсон (2005: 26) исти-
че улогу наставника као веома битну у процесу давања вршњачке корективне 
повратне информације јер он мора да избалансира колику ће одговорност дати 
ученицима, а каква ће његова улога бити у давању КПИ. Мислимо да је важно да 
на крају ипак наставник да коначну оцену јер уколико то чине вршњаци, може се 
десити да у неким случајевима буду пристрасни, а са друге стране неки ученици 
ће одбијати да учествују јер им КПИ вршњака неће изгледати довољно озбиљ-
но, а самим тим ни валидно. Лично искуство нам говори да је овакав начин да-
вања КПИ веома успешан и мотивишући, али тек на крају одређеног курса када 
ученици виде крајњи резултат и конкретни напредак у језичким вештинама. Са 
друге стране може бити веома одбојан јер изискује много времена и напорног 
рада како ученика тако и наставника. Позитиван ефекат оваквог начина давања 
вршњачке КПИ је дугорочан и надвладава све тренутне негативне стране. Ха-
вранек (2002: 256) заступа исто мишљење и истиче да КПИ не може одмах да 
допринесе учењу Ј2, тј. да нема „инстант ефекат”. Уједно, оваква врста корек-
тивне повратне информације представља донекле спој вршњачке и наставничке 
КПИ што се подудара са ставовима аутора коју овакву КПИ-у описују као нај-
делотворнију. Ове закључке треба проверити у експерименталном истраживању 
и учинити у потпуности валидним. Са становишта наставника и истраживача 
закључујемо да би било добро стручњацима који праве годишње наставне пла-
нове за стране језике скренути пажњу на корисност вршњачке КПИ. Разлог за 
то је што је за њену успешну интеграцију у настави потребно додатно време, а 
да не би било на уштрп осталих аспеката наставе Ј2 треба га унапред стратешки 
испланирати.
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Тhe importance of peer feedback for l2 acquisition

Summary

The concept of corrective feedback in the field of second or foreign language acquisition (L2) is most 
commonly connected with a teacher or a native speaker who give some kind of input to students with the 
aim of improving a certain aspect in their L2 acquisition. However, recently the concept has been connected 
with students who themselves have a role in giving the so-called peer feedback. Taking into account experi-
mental studies and theoretical frameworks by authors such as Lyster, Saito, Sato, Ellis, Havranek, Rollinson 
and others, we will try to explain the importance of peer feedback and to provide a recommendation as to 
how to use it in the classroom. By observing different factors that influence corrective feedback such as for-
mer training of students to give feedback, L2 knowledge, students’ opinion towards feedback and classroom 
atmosphere, we conclude that the combination of teacher and peer feedback is the most effective in L2 ac-
quisition.

Keywords: peer feedback, teacher feedback, student, teacher, L2 acquisition
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Маријана Вучковић1

Београд

СТАВОВИ УЧЕНИКА О ОБЛИЦИМА ПИСАНОГ ФИДБЕКА

Овај рад се бави облицима писаног фидбека из перспективе ученика. Након прегле-
да литературе у коме се бавимо облицима фидбека и њиховом ефикасношћу у истра-
живањима, разматрамо укратко и истраживања која се баве ставовима ученика према 
исправљању грешака а затим и представљамо истраживање спроведено у завршним раз-
редима једне основне школе. Истраживање се састоји у спровођењу анкете која има за 
циљ утврђивање облика фидбека који највише одговара ученицима, као и утврђивање 
најчешће добијених облика. Резултати показују да су ученици највећим делом пасивни 
реципијенти готових реформулација и да је то по њима облик фидбека који им највише 
одговара. 

Кључне речи: фидбек, ставови ученика, реформулација, индиректно исправљање

1.	 Увод 

Корективни фидбек у настави страних језика тема је о којој постоји бога-
та литература везана како за усмену продукцију тако и за писану. Истраживања 
се баве ефикасношћу различитих облика фидбека, као и учениковим перципи-
рањем и усвајањем корекције добијене од стране наставника. Иако је тешко ге-
нерализовати резултате добијене у различитим условима, ипак је позитиван 
ефекат корекције на продукцију готово неоспоран. Као што је велико истражи-
вање Листера и Рантеове (1997) у оквиру пројекта имерзије обогатило област 
усменог фидбека бројним сазнањима и подстакло низ других истраживања, 
тако је и чланак Џона Траскота (1996) против исправљања граматичких грешака 
изазвао бурне реакције и подстакао истраживања везана за писани фидбек. 

У овом раду бавићемо се фидбеком који наставници упућују ученицима у 
писању састава, али из перспективе ученика. Кроз преглед указаћемо на то који 
облици писаног фидбека постоје, који су се у истраживањима показали најефи-
каснијим, али у нашем фокусу биће ставови ученика о томе који облици су наја-
декватнији. Да бисмо испитали виђење ученика, спровели смо анкету у завр-
шним разредима једне основне школе.

2.	 Корективни фидбек у писању. Врсте и ефикасност 

Корективни фидбек у настави, у најширем смислу, обухвата информације 
или наговештаје које наставник упућује ученику када се у његовој језичкој фор-
мулацији појави грешка (Расел и Спада 2006: 134). Као што се писана продукција 
разликује од усмене, тако се и њихови облици фидбека разликују као и начини 
провере њихове ефикасности. За разлику од усмене комуникације која ставља на 
ученика временски и когнитивни притисак да одмах искаже мисао, у писању је 
ученик, у том смислу, нешто растерећенији и има више времена да осмисли своју 
формулацију. Тако је и код упућивања фидбека. Ефекат фидбека у писању није 
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непосредан као у усменој комуникацији, већ га ученик добија у писаној форми 
након одређеног временског периода, и видљив је тек у даљој писаној продук-
цији (Шин 2007: 256).

Облици писаног фидбека могу се класификовати на више начина. Уколико 
је критеријум директност и експлицитност исправљања, онда се фидбек може 
класификовати на директни и индиректни. Елис (2009: 98–101) је у своју класи-
фикацију, поред директног и индиректног фидбека, укључио и металингвисти-
чки фидбек:

•	 Директни фидбек подразумева писање исправне форме изнад погрешне, 
коју наставник често подвуче или прецрта. На овај начин ученику се ек-
сплицитно ставља до знања шта је у формулацији било погрешно и даје 
се готова реформулација.

•	 Индиректни фидбек подразумева упућивање наговештаја да постоји 
грешка, али се не упућује готова, исправна реформулација, већ ученик 
сам мора доћи до тачне формулације. Наговештај се може састојати у 
подвлачењу погрешне форме (и тиме директном лоцирању) али и у пи-
сању симбола на маргинама (без лоцирања).

•	 Металингвистички фидбек подразумева упућивање експлицитних ко-
ментара о природи грешке, најчешће у виду кодираних скраћеница, из-
над погрешне форме или на маргинама. Примери кодираних скраћеница 
у настави енглеског језика могу бити art. за чланове, prep. за предлоге или 
WO за ред речи у реченици.2 Експлицитни коментар може бити и у фор-
ми објашњења, што је за наставника временски захтевније.

Елис (2009) сматра да је директно исправљање погодније за ученике који у 
свом лингвистичком репертоару не поседују неопходно знање и не знају како да 
сами исправе грешке, али је и ниво процесуирања информација на овај начин 
знатно нижи него код индиректног. Индиректо исправљање, из овог разлога, 
води дугорочнијем ефекту. Исто тако, директно исправљање може бити погод-
није за усвајање нових граматичких јединица а индиректно за интернализацију 
већ постојећих форми у учениковом лингвистичком систему (Елис и др. 2008: 
355, 356). Металингвистички фидбек садржи исту предност као и индиректни, 
али поставља се питање да ли се на овај начин подстиче код ученика екплицитно 
знање и намеће обавеза познавања металингвистичких термина (ибид.).

У зависности од тога да ли наставник исправља само одређене грешке у 
саставу или исправља све грешке, можемо говорити о фокусираном или нефо-
кусираном фидбеку. Нефокусирани фидбек свакако је захтевнији за ученике јер 
разлаже њихову пажњу, али је и свеобухватнији јер ученици имају увида у све 
грешке које су направили у саставу. С друге стране, фокусирани може помоћи 
да се у краћем временском периоду савлада одређена граматичка јединица (Елис 
2009: 102).

Бројна истраживања баве се упоређивањем ефикасности различитих обли-
ка писаног фидбека. Кратким прегледом литературе видећемо који су се облици 
показали најефикаснијим у датим истраживањима али треба имати на уму да су 
она спроведена у различитим контекстима и на различитим методолошким по-
ставкама. 

2	 Пошто ни овде наставник не упућује готову реформулацију, металингвистички фидбек се може 
сматрати и подврстом индиректног (Биченер и др. 2005: 193).
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Праву прекретницу у литератури о писаном фидбеку представља чланак 
Џона Траскота3 (1996), у коме он каже да исправљање граматичких грешака нема 
утицаја на побољшање вештине писања и да у појединим аспектима има чак и 
штетан утицај (ученик губи мотивацију за писањем, избегава употребу форми 
које су често исправљане у његовим саставима и сл.). Ова тврдња подстакла је 
бројна истраживања која су настојала да је оповргну. Траскот свакако није про-
тив фидбека нити граматичке прецизности у писању. Он сматра да исправљање 
грешака у писању састава може да побољша наредну верзију тог истог састава, 
али да не постоје докази којима се потврђује да фидбек побољшава вештину пи-
сања новог састава. Према његовом мишљењу, на овај начин долази до псеудоу-
чења где ученици само на површини коригују грешке али их у дубинској струк-
тури нису још увек процесуирали (Траскот 1996: 343). Разлог томе, сматра Тра-
скот, може бити и то што ученици нису спремни за учење одређене граматичке 
јединице (developmental readiness). 

Истраживање које ово настоји да оповргне је студија Чендлерове (2003), у 
којој је напредовање ученика праћено кроз писање 5 састава где су и контрол-
на и експериментална група добијале фидбек (експериментална после сваког 
састава, контролна тек након свих 5 састава). Позитиван утицај фидбека јасно 
се може уочити код експерименталне групе у којој се број грешака после сваког 
састава смањивао, док се у контролној групи повећавао. Ово истраживање зна-
чајно је и по томе што упоређује ефекте различитих облика фидбека. Најефика-
снији облик је облик који је ауторка назвала једноставно корекција (correction) а 
који бисмо могли делимично изједначити са горепоменутим директним испра-
вљањем4јер подразумева упућивање тачне реформулације без додатних обја-
шњења. Подвлачење грешке праћено објашњењем (underline with description), али 
не и тачним одговором, следеће је по ефикасности, док је најмање ефикасан об-
лик само подвлачење грешке (ибид. 286). 

Код Шинове су резултати управо обрнути; ефикасније је директно испра-
вљање у комбинацији са металингвистичким објашњењем у односу на (само) ди-
ректно исправљање (2007: 268). Значајно је напоменути да је у овом истражи-
вању постојала контролна група која није добијала никакав фидбек током пери-
ода праћења.

Два истраживања која иду корак даље у погледу разноврсности и издифе-
ренцираности група и облика фидбека које добијају јесу истраживања Биченера 
и др. (2005) и Биченера и Нохове (2008). У првом истраживању, поред контрол-
не групе и групе са директним исправљањем уводи се и група у којој се директно 
исправљање комбинује са усменим разговором. У другом истраживању Биченер 
и Нохова уводе чак две нове групе, једну која добија директан фидбек у комби-
нацији са писаним металингвистичким објашњењем и другу која поред свега на-
веденог садржи и усмено објашњење. Иако у оба истраживања постоје флукту-
ације у ефикасности током времена (у периоду од првог, непосредног тестирања 
до каснијег, одложеног), најбоље резултате постиже група са директним испра-
вљањем у комбинацији са усменим и писаним металингвистичким објашњењем. 
Ипак, доминантан закључак који се може извести из ових истраживања је да не 

3	 The Case Against Grammar Correction in L2 Writing Classes
4	 Термини којима се означавају облици писаног фидбека се врло често разликују од истраживања 

до истраживања, са великим сличностима али не и потпуним поклапањем, што такође отежава 
генерализацију резултата.
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одговарају исти облици фидбека свакој граматичкој јединици подједнако. На 
ово је указала и Ферисова (1999) када је све грешке поделила на оне које се могу 
успешно исправљати (treatable) и оне које не могу (untreatable), што значи да када 
ученик направи рецимо грешку у облику глагола, односно у избору времена, на-
ставник га може упутити на одређено правило, објашњење и сл. док је код пред-
лога то много теже (Биченер и др. 2005: 201). 

Из наведених истраживања можемо закључити да су директнији облици 
фидбека ефикаснији у односу на индиректне. Ако упоредимо директне обли-
ке исправљања из ових истраживања, видећемо да у новијим постоји комбино-
вање више техника у односу на оно што је Чендлерова назвала једноставно ко-
рекцијом, па комбиновањем директног исправљања са писаним и усменим мета-
лингвистичким објашњењем донекле излазимо из оквира утицаја само писаног 
фидбека.

3.	 Ставови ученика о корекцији грешака

Ставови ученика према корекцији грешака и начину на који се она упућује 
такође могу утицати на процес усвајања једног језика, као што утичу и друге ин-
дивидуалне карактеристике. У литератури постоји велики број истраживања која 
се баве овом темом али су, као и код истраживања о ефикаснсти облика фидбе-
ка, спроведена у различитим контекстима па је тешко генерализовати резултате. 

Једно од највећих истраживања у овој области спровела је Шулцова (2001) 
која је упоредила ставове ученика и ставове наставника о исправљању грешака 
и важности граматике у средини где се енглески учи као страни језик (Колум-
бија, испитаници су студенти). Резултати показују да постоји велико неслагање 
(више од 20%) у мишљењима ученика и наставника у питањима о важности гра-
матике, где ученици сматрају да је формална настава граматике веома значајна. 
Ово истраживање такође открива да највећи број ученика (90% и више код поје-
диних питања) жели да их наставник исправи када направе грешку и сматра да 
наставник треба то да чини. До сличних резулатата о значају граматике код уче-
ника, дошла је и Ферисова у свом истраживању које такође показује висок про-
ценат ученика (93,5%) који имају веома позитиван став према фидбеку (Ферис 
1995: 40, 46).

С друге стране, Радецкијева и Свејлс (1988) утврдили су, у истраживању 
спроведеном на Универзитету у Мичигену, да 46% студената прихвата фидбек 
упућен од стране наставника, 13% не прихвата, а остатак, 41% се налази између 
ове две крајности. Прва и трећа група изразиле су став да желе да се њихова 
вештина писања побољша, али трећа група није показала у великој мери вољу да 
пише нове, исправљене верзије истог састава јер ученици сматрају да се то може 
радити без већег мисаоног ангажовања (Радецки и Свејлс 1988: 358). На прихва-
тање фидбека може утицати и сам њихов садржај (да ли садрже похвалу, крити-
ку или предлог) као и начин на који се он саопштава (коришћење ограда, пажљи-
во указивање на грешке и сл.). Овим питањем бавили су се Хајландови (Хајланд 
и Хајланд 2001).

Ученици понекад не усвајају фидбек зато што га не разумеју. У истражи-
вању Ферисове (1995: 44), спроведеном на једном универзитету, 11% студента не 
разуме добијени фидбек, конкретно, рукопис наставника, граматичке термине 
(који су у облику кодираних скраћеница) или су коментари превише општи или 
нејасни. У Лијевом истраживању (Ли 2005: 6–8), спроведеном у средњој школи, 
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тај проценат је знатно већи, односно, 40,6% углавном разуме кодиране поруке 
али су ученици понекад несигурни око термина. У овом истраживању скоро 83% 
ученика сматра да је боље нефокусирано исправљање јер тако могу више да нау-
че. Поред тога, анкета је показала да се ученици у великој мери (75,5%) ослањају 
на наставника од кога очекују да им упути директни фидбек.

Као што видимо, већина истраживања спроведена је на универзитетима где 
су ученици показали висок степен свести о значају фидбека. Иако су она веома 
различита, можемо закључити да ученици очекују од наставника да им упути 
фидбек када направе грешку и да се у том смислу доста ослањају на готове ре-
формулације. Ово нас је мотивисало да слично истраживање, у знатно мањем 
обиму, спроведемо у новом контексту, и да видимо какво је виђење ученика у 
једној основној школи где се енглески језик учи као страни.

4.	 Истраживање. Методологија и резултати

Истраживање у виду анкете спроведено је у завршним разредима једне основ- 
не школе, у једном одељењу осмог и једном одељењу седмог разреда, где се  
енглески учи као страни језик од првог разреда. Исти наставник предаје и јед-
ном и другом одељењу. Одабрани су завршни разреди из два ралога: први је зато 
што тада ученици у највећој мери поседују металингвистичко знање као и свест 
о потреби да се експлицитно знање правила покаже кроз примену а други разлог 
је управо то што активирање научених правила у продукцији ученицима често 
представља проблем.

Циљ анкете је да утврдимо који облик писаног фидбека највише одгова-
ра ученицима и да ли разумеју фидбек добијен од стране наставника. Како су 
одељења малобројна, анкетом је обухваћено 37 испитаника који су анонимно од-
говорили на три питања. Резултате представљамо у овом одељку.

Први захтев састојао се у опредељивању ученика за неку од понуђених 
опција које се надовезују на тврдњу: Најбоље разумем где сам погрешио/-ла када 
ми наставник у саставу...

•	 19 ученика (51%) најбоље разуме своје грешке када им наставник напи-
ше како треба да изгледа исправан облик. Другим речима, ученици су се 
највећим делом определили за директно исправљање.

•	 10 ученика (27%) је навело да најбоље разуме своје грешке ако наставник 
поред тога што напише исправан облик, укратко објасни и опише у чему 
се састоји ученикова грешка. Дакле, у питању је комбинација директног 
исправљања и металингвистичког објашњења.

•	 8 ученика (21%) заокружило је опцију у којој наставник подвлачењем 
и писањем (металинвистичке, кодиране) скраћенице изнад речи наго-
вештава природу њихове грешке, без писања тачног облика.

•	 Ниједан ученик се није определио за опцију где наставник само подвла-
чењем (без додатних објашњења) указује ученику да постоји грешка.

Друго питање било је отвореног типа и у њему се од ученика тражило да ук-
ратко опишу начин на који наставник најчешће исправља грешке у саставима.

•	 22 ученика (59,4%) каже да наставник најчешће само исправи њихову 
грешку, односно, изнад речи напише исправну форму.

•	 8 ученика (21,6%) каже да наставник подвуче грешку и изнад наговести у 
чему се та грешка састоји.
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•	 4 (10,9%) ученика одговорило је да наставник даје и објашњење поред 
тога што напише тачан облик

•	 3 (8,1%) ученика није написало ниједан одговор
Питање које се практично надовезује на претходно је да ли ученици разу-

меју такав фидбек који најчешће добијају од наставника.
•	 21 ученик (56%) каже да такав фидбек скоро увек у потпуности разуме.
•	 16 ученика (44%) каже да често не разуме шта је наствник исправио у 

саставу

4.1. Дискусија 

Иако је упитник садржао само три питања, њиме смо хтели да повежемо 
три важне ставке у пласирању и примању фидбека из учениковог угла, а то су 
мишљење ученика о томе који облик фидбека њима највише одговара, који об-
лик фидбека најчешће добијају и да ли добијени фидбек разумеју.

На основу резултата можемо приметити да се оно што ученици за себе виде 
као најпогоднији облик фидбека (51%) подудара у највећој мери са најзаступље-
нијим обликом фидбека (59,4%). У питању је директно исправљање где настав-
ник упути реформулацију али не даје додатна објашњења. Значајан проценат 
ученика (27%) ипак најбоље разуме природу своје грешке ако им наставник по-
ред реформулације укратко објасни у чему се грешка састоји. Другим речима, 
ако саберемо број ученика из ове две групе, видећемо да су ученици највећим 
делом (пасивни) реципијенти фидбека. С друге стране, 21% ученика добија нај-
чешће индиректан фидбек где им наставник наговести природу грешке (нај-
чешће у виду металингвистичке назнаке) без готове реформулације, па можемо 
претпоставити да наставник настоји да индиректним методама активира знање 
ученика. Дакле, овде видимо да наставник не упућује свима исти фидбек, што је 
ученике груписало у две велике групе, у примаоце готових реформулација и уче-
нике који сами исправљају грешке. Међутим, овде можемо поставити питање да 
ли сви ученици који добијају одређени тип фидбека перципирају тај фидбек на 
исти начин. Можда је управо различито перципирање облика фидбека утицало 
на резултат анкете. Свакако, неопходно је овакве претпоставке и испитати до-
датним истраживањем. 

Карика која недостаје и која би употпунила слику могла би бити резултат 
новог истраживања где бисмо, попут истраживања Шулцове (2001), спровели 
сличну анкету и међу наставницима. Као што смо видели, истраживање Шулцо-
ве показује велико неслагање у ставовима између наставника и ученика. 

У погледу учениковог разумевања добијеног фидбека, благу већину чине 
ученици који готово у потпуности разумеју фидбек наставника, али је исто тако 
велики проценат ученика који често не разумеју шта је наставник исправио. У 
истраживању Ферисове (1995) тај проценат је знатно мањи (11%). Можемо пре-
тпоставити да је разлог томе што су учесници њеног истраживања универзитет-
ски студенти који имају више знања и искуства са металингистичким термини-
ма, али је нама ово јасан сигнал да је потребно додатно испитати шта конкретно 
ученици не разумеју и радити на разјашњавању, рецимо, нејасних термина или 
их избећи уколико је то ефикасније. Другим речима, потребно је разложити ово 
питање и понудити више опција за које се ученици могу определити или остави-
ти као питање отвореног типа.
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Ово је уједно и једно од ограничења ове анкете као и чињеница да је у истра-
живању учествовао мали број испитаника. Исто тако, увидом у ставове настав-
ника о фидбеку и разлоге зашто се опредељују за неки конкретан облик фидбека 
формирали бисмо потпунију слику.

5.	 Закључак 

Корективни фидбек представља веома важну карику у процесу учења стра-
ног језика у формалном окружењу као што је учионица, па су самим тим и ста-
вови ученика према исправљању грешака веома значајни. Из овог разлога, хтели 
смо да испитамо ставове ученика о томе који је облик фидбека по њима најадек-
ватнији, који облик најчешће добијају у писању састава и да ли добијени фидбек 
разумеју. Резлтати анкете показали су да се ученици у великој мери ослањају на 
наставника да исправи њихове грешке па смо закључили да су ученици највећим 
делом примаоци готових реформулација. То потврђују и одговори ученика да је 
то и доминантан облик фидбека који добијају. Ипак, да бисмо добили потпунију 
слику о овом питању, потребно је испитати да ли су облици фидбека које учени-
ци сматрају најпогоднијим уједно и најефикаснији у процесу учења.
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LEARNERS’ PERCEPTIONS OF THE TYPES OF WRITTEN FEEDBACK

Summary

This paper is about the types of written feedback from the learners’ perspective. After reviewing the 
literature about the types of feedback and their effectiveness in different studies, we briefly examine the 
studies dealing with learners’ attitudes about error correction. Afterwards, we present a piece of research 
carried out in the final grades of a primary school. The research consists of a questionnaire whose aim is to 
determine the types of feedback the most suitable for learners as well as the most frequent types of feedback 
provided to them. The results show that the learners are mostly passive recipients of correct reformulations 
and that this type of feedback is the most suitable for them.

Key words: feedback, learners’ attitudes, reformulation, indirect correction
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Ивана Георгијев1

Београд

КРАЈЊИ ДОМЕТ У УСВАЈАЊУ Ј2: ПРИБЛИЖАВАЊЕ 
КОМПЕТЕНЦИЈИ ИЗВОРНОГ ГОВОРНИКА

Једно од важних питања у области изучавања усвајања Ј2, а у нашој литератури не-
довољно обрађених, јесте тема крајњих домета и могућности достизања компетенције 
налик компетенцији изворног говорника. Осим што је тешко прецизно измерити компе-
тенцију говорника Ј2 за коју се сматра да је приближна компетенцији изворног говорни-
ка тог језика (дакле, говрника Ј1), једна од препрека за саме истраживаче је немогућност 
да са сигурношћу установе да ли је крајњи домет у усвајању Ј2 достигнут или не. Овај рад 
представља теоријски преглед релевантне литературе о крајњим дометима и компетен-
цији говорника у усвајању Ј2, са посебним освртом на усвајање Ј2 код одраслих особа. 
Циљ рада је да осветли нека од најважнијих питања у овој области попут терминологије, 
контекста усвајања Ј2 који је потребан да би се достигли високи домети, разлике између 
усвајања Ј2 код деце и одраслих и, самим тим, значај универзалне граматике и хипотезе 
о критичном периоду за усвајање језика. Такође, објашњава се појам опционалности у Ј2 
као појаве коју је значајно испитати код говорника Ј2 за које се претпоставља да су до-
стигли компетенцију налик компетенцији изворног говорника.

Кључне речи: компетенција налик компетенцији изворног говорника, крајњи домет, 
опционалност, универзална граматика, усвајање Ј2 код одраслих

Једно од важних питања у области изучавања усвајања Ј2, а у нашој литера-
тури недовољно обрађених, јесте тема крајњих домета и могућности достизања 
компетенције изворног говорника. Радови који се баве овом проблематиком фо-
кусирају се на неколико кључних аспеката усвајања Ј2. Осим тога што је тешко 
прецизно измерити да ли је особа достигла компетенцију изворног говорника у 
Ј2 или не, једна од препрека за саме истраживаче је немогућност да са сигурно-
шћу установе да ли је достигнут крајњи домет у усвајању Ј2 или не. То је, како се 
код неких аутора спомиње (Бирдсонг 2005; Бирдсонг, Паик 2008), последица не-
постојања адекватних начина мерења највише могуће компетенције у Ј2. Осим 
тога, истраживачи покушавају да предвиде шта је то усвојиво у Ј2, од фонологије 
до прагматике.

Овај рад представља теоријски преглед релевантне литературе о крајњим 
дометима у усвајању Ј2, са циљем да се осветле нека од најважнијих питања у 
овој области попут терминологије, контекста усвајања Ј2 који је потребан да би 
се достигли високи домети, разлике између усвајања Ј2 код деце и одраслих и, са-
мим тим, значај универзалне граматике и хипотезе о критичном периоду за усва- 
јање језика. Такође, објашњава се појам опционалности у Ј2 као појаве коју је 
значајно испитати код говорника Ј2 за које се претпоставља да су достигли ком-
петенцију изворног говорника. 

Фокус великог броја истраживања јесте на одраслим ученицима и на томе да 
ли је достизање компетенције изворног говорника могуће код особа које започну 
усвајање Ј2 након критичног периода за усвајање језика. Дебата која постоји око 
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овог питања смешта се у оквире универзалне граматике и хипотезе о критичном 
периоду. Због тога се једно од главних питања рада односи на усвајање Ј2 код 
одраслих и на супротстављена мишљења када је могућности достизања компе-
тенције изворног говорника код одраслих ученика у питању.

ТЕРМИНОЛОГИЈА

Важно је разјаснити разлику између термина који су у употреби у литерату-
ри о крајњим дометима у усвајању J2. Крајњи исход или крајњи домет у усвајању 
J2 представља крајњу тачку усвајања. Називи који се користе у енглеском језику 
су „end-state”, „final state”, „steady state” и „ultimate attainment”. Крајњи домет усва- 
јања Ј2 је, дакле, финални исход усвајања, било да је тај исход достизање ком-
петенције изворног говорника или неки други исход, и самим тим није еквива-
лент за приближност компетенцији изворног говорника (Бирдсонг 2004: 82, 2006: 
11). Крајњи домет је термин који се усталио у употреби да би се избегли појмови  
успех (success) и неуспех (failure), који нису довољно прецизни. Компетенција 
приближна компетенцији изворног говорника представља „најбољи” крајњи  
исход који се може постићи. У енглeском језику најчешће су у употреби називи 
„near-nativeness”, „nativelikeness” и „nativelike proficiency”, који означавају говор-
ника „налик изворном говорнику“.

ЗНАЧАЈ ПРОУЧАВАЊА КРАЈЊИХ ДОМЕТА У УСВАЈАЊУ Ј2 

У усвајању Ј2 постоје огромне разлике у исходу. Када говоримо о достизању 
компетенције изворног говорника, успех није загарантован. Чест исход усвајања 
Ј2 јесте стицање компетенције која не одговара компетенцији изворног говорни-
ка. Истраживања о крајњим дометима значајна су јер нуде перспективу о огра-
ничењима усвајања Ј2 (Бирдсонг 2004: 83). 

Када говоримо о контексту усвајања Ј2 за који се сматра да је неопходан за 
достизање високе компетенције, у питању је неформално усвајање односно усва- 
јање у средини у којој се језик говори (тј. унутар Ј2 језичке заједнице). Због тога 
се ова тема повезује са имигрантима, код којих се након одређеног времена  
боравка у Ј2 окружењу испитују крајњи домети. У литератури (Бирдсонг, Паик 
2008: 425) постоје нека запажања о томе који временски период је неопходно 
провести у окружењу Ј2 да би особа достигла свој крајњи домет. Најчешће се 
наводи минимални период од 5 година константног или кумулативног боравка 
мада је јасно да сам боравак у Ј2 окружењу није гаранција за контакт са Ј2. 

Мађутим, треба имати на уму да приликом спровођења истраживања о усва- 
јању Ј2 проблем могу представљати критеријуми за мерење компетенције која је 
„приближна” компетенцији изворног говорника. Употреба једнојезичног стан-
дарда за мерење нивоа знања у Ј2 и компетенције која је еквивалентна компетен-
цији изворног говорника може представљати додатну потешкоћу у процесу ева-
луације због саме природе билингвизма (Бирдсонг 2005). Дакле, проблематика 
емпиријских истраживања крајњих домета у Ј2 је у томе што таква истраживања 
подразумевају да су испитаници достигли свој крајњи домет у усвајању Ј2 иако не 
постоји универзално прихваћен начин да се то измери (Бирдсонг, Паик 2008: 425).
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ДОСТИЗАЊЕ НИВОА ИЗВОРНОГ ГОВОРНИКА 
КОД ОДРАСЛИХ ОСОБА

Дискусија о томе да ли је код одраслих ученика могуће достићи ниво извор-
ног говорника традиционалано се смешта у оквир парадигме о критичном пери-
оду за усвајање језика. Док један број аутора сматра да је достизање компетенције 
изворног говорника, у суштини, немогуће, без обзира на узраст када усвајање 
почиње, други деле супротно мишљење (Абрахамсон, Хилтенстам 2009: 249).

У овом делу изложићемо мишљења неких аутора о могућности достизања 
компетенције изворног говорника код одраслих особа.

1) Компетенција идентична компетенцији изворног говорника у усвајању Ј2 
код одраслих особа је недостижна:

Један од чланака (Абрахамсон, Хилтенстам 2009: 293–294) који се фокуси-
ра на, према речима аутора, контроверзно питање приближавања компетенцији 
изворног говорника у процесу усвајања Ј2 код одраслих особа, илуструје сукоб 
око мишљења да ли је достизање компетенције изворног говорника могуће ког 
сваког ученика без обзира на узраст. У раду је представљена студија која има за 
циљ да побије хипотезу о критичном периоду, када је достизање компетенције 
изворног говорника приликом усвајања Ј2 у питању. Студија се усмерава искљу-
чиво на ученике Ј2 за које се сматра да су достигли највишу компетенцију у Ј2. 
Испитани су шпанско-шведски билингвали (укупно 195) са различитим узра-
стом почетка усвајања Ј2, који су себе идентификовали као говорнике Ј2 на нивоу 
 матерњег језика. Оцењено је да је компетенцију изворног говорника стекао вео-
ма мали број шпанских испитаника код којих је усвајање шведског језика почело 
након 12. године и већина испитаника код којих је усвајање почело пре 12. годи-
не. Међутим, аутори наводе да су детаљнија и когнитивно захтевна испитивања 
која су мерила лингвистичку перформансу одабраних говорника (укупно 41) по-
казала да ниједан од „каснијих” ученика Ј2 није достигао компетенцију изворног 
говорника у шведском језику као и да је мали број „раних” ученика јесте. Аутори 
на основу добијених резултата закључују да се компетенција изворног говорни-
ка код одраслих ученика, у принципу, не може достићи, као и да је код деце мање 
уобичајно него што се раније претпостављало. 

Неоспорно је да многи одрасли ученици Ј2, ако не и већина, не успевају да 
усвоје Ј2 на нивоу изворног говорника тј. доживљавају неуспех, ако се „успех” 
дефинише као постизање највишег могућег нивоа у усвајању језика. Такав не-
успех није незанимљив за истраживаче већ подстиче проналажење адекватних 
објашњења за разлике у усвајању Ј1 и Ј2 што је од помоћи и за дубље раумевање 
људске когниције тј. сазнања уопште (Лардиjер 2006: 239).

2) Компетенција идентична компетенцији изворног говорника у усвајању Ј2 
код одраслих особа је достижна:

Супротно претходном мишљењу, неки аутори сматрају да било који ученик, 
без обзира на старосну доб када почиње са усвајањем, може да достигне ниво 
изворног говорника у усвајању Ј2: компетенција изворног говорника у Ј2 је до- 
стижна, чак и код старијих особа (Вајт, Џенеси 1996: 233) а комплексни системи 
Ј2 могу бити усвојени чак и ако нису потпуно идентични системима изворних го-
ворника (Лардиjер 2006: 240). У прилог овом мишљењу говори и рад (Хоп 2010) 
који представља резултате четири истраживања о проблемима ученика када је у 
питању флексија у Ј2. Испитује се да ли су такви проблеми последица грамати-
чких неслагања морфосинтаксе у Ј1 и Ј2, која су у вези са старењем тј. сазревањем  
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можданих структура или су последица разлика у ефикасности обраде код из-
ворних и неизворних говорника. Хоп (2010: 924) у свом чланку полази од једног 
од најчешће постављаних питања у усвајању Ј2 а то је питање да ли је код одра-
слих ученика Ј2 могуће достизање компетенције изворног говорника. Према хи-
потези о критичном периоду, промене које се дешавају услед сазревања можда-
них структура воде до дисконтинуитета у неурокогнитивном функционисању 
приликом усвајања језика. Као последица тога, јавља се схватање да су исходи 
попут компетенције изворног говорника могући али ограничени на биолошки 
условљен временски период у ком усвајање језика мора почети. Тај период оби-
чно се одређује као касно детињство или период око пубертета. Хипотеза о кри-
тичном периоду била је полазиште многих истраживања усвајања Ј2 код одра-слих 
особа, која су показала да усвајање језика након критичног периода резултира 
достизањем компетенције која није једнака компетенцији изворног говорника. 
Аутор ипак сматра да упркос бројним психолингвистичким истраживањима 
критичног периода и ограничења за усвајање Ј2 мали број добијених закључака 
остаје неконтроверзан.

У истраживању је тестирано укупно 59 енглеских, руских и холандских нап-
редних до скоро изворних корисника немачког језика. Путем различитих зада-
така мерени су крајњи домети када су у питању, на пример, слагање субјекта и 
предиката и слагање у роду. Крослингвистичка поређења перформанси извор-
них и неизворних говорника немачког језика показала су да је достизање висо-
ког крајњег домета тј. компетенције приближне компетенцији изворног говор-
ника могуће код постпубертетских ученика у граматици Ј2. Аутор закључује да 
добијени резултати говоре против критичног периода у усвајању Ј2 када је мор-
фосинтакса у питању, и указују на то да су граматике Ј1 и Ј2 и системи обраде у 
суштини идентични али да је систем Ј2 мање ефикасан због утицаја Ј1. Дакле, 
према овом аутору, достизање компетенције изворног говорника је могуће и код 
„касних“ Ј2 ученика у домену флексије Ј2 а недостизање компетенције изворног 
говорника системски је у вези са Ј1. Неодговарајућу флексију у Ј2 може да изазо-
ве смањена ефикасност обраде као резултат утицаја Ј1 (Хоп 2010: 901).

И други аутори (Вајт, Џенеси 1996: 233) указују на чињеницу да бројне сту-
дије потврђују негативну корелацију између старости тј. узраста у ком запо-
чиње усвајање Ј2 и перформансе у Ј2, као и да појединци који започињу процес  
усвајања Ј2 након 15. године живота не успевају да достигну компетенцију при-
ближну компетенцији изворног говорника. Овакви резултати подржали су и по-
тврдили хипотезу о критичном периоду за усвајање Ј2 и хипотезу да са узрастом 
опада приступ универзалној граматици. Међутим, аутори сматрају да ти резул-
тати нису адекватан показатељ хипотезе о критичном периоду зато што се те-
меље на перформанси ученика код којих није нужно достигнут највиши ниво 
крајњег домета у Ј2 тј. није достигнута компетенција изворног говорника. Због 
тога у својој студији развијају критеријум по ком се може установити да ли је 
ученик достигао највиши ниво знања у Ј2. Пореде перформансе изворних го-
ворника енглеског језик и неизворних говорника који су достигли компетенцију 
изворних говорника енглеског језика путем два задатка осмишљена да испитају 
аспекте универзалне граматике за које се сматра да повезани са критичним пе-
риодом. Аутори нису пронашли значајне разлике између групе изворних и не-
изворних говорника енглеског у поменутим задацима и због тога закључују да 
је достизање компетенције изворног говорника у Ј2 могуће, чак и код „старијих” 
ученика.
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Бирдсонг (1992: 706) у свом чланку полази од тврдње да у истраживањима 
која се баве темом усвајања Ј2 преовладава мишљење да крајњи домет у усва-
јању Ј2 код постпубертетских ученика не може бити достизање компетенције из-
ворног говорника. Спроведена студија указује на то да постоје изузеци од овог 
уопштавања. Ипак, рани долазак у земљу домаћина (где започиње усвајање Ј2), 
чак и после пубертетског периoда, корелира са достизањем високих крањих до-
мета у Ј2. Дужи временски периоди које ученици проводе „уроњени” у Ј2 воде 
значајном напретку, када је крајњи домет у питању, и разумевању природе  
усвајања Ј2.

Јавља се и питање да ли изворни и неизворни говорници који су стекли 
компетенцију приближну компетенцији изворног говорника у суштини раз-
вијају идентичне основне граматике истог језика. Опсежна разматрања указују 
на то да изворни говорници француског језика и говорници француског као Ј2 
који су стекли високе домете у француском језику имају упадљиво различиту 
„интуицију” када је француски језик у питању (Копиjетерс 1987: 544). Начини 
на које ове две групе говорника француског интерпретирају одређене реченице 
се изразито разликују. Контрасти у интерпретацији јављају се када су у питању 
нека граматичка правила попут употребе два прошла времена (imparfait и passé 
composé), додавање Ф на придеве пре и после именице... Аутор истиче да до так-
вих појава долази упоркос томе што су те две групе говорника француског ока-
рактерисане као еквивалентне по новоу знања и употреби језика. Ови резултати 
дају јасну слику о релативној независности две језичка нивоа: с једне стране, је-
зичке употребе, а са друге, основне граматике која се огледа у интуицији говор-
ника. Тиме је указано на то да специфична природа размимоилажења основних 
граматика код изворних говорника и говорника који су достигли компетенцију 
приближну изворним говорницима пружа увид у унутрашњу организацију јези-
ка. Резултати показују да се неизворни говорници мање разилазе у формалним 
карактеристикама, као што су оне које покривају студије универзалне грамати-
ке, него у функционалним или когнитивним аспектима граматике. Највеће ра-
злике нису у домену синтаксе већ у домену семантике и интерпретативног знања 
у Ј2 (Копиjетерс 1987: 544).

Важно је скренути пажњу и на мишљење (Бирдсонг 2005) да су испити-
вања „касних” ученика Ј2 и њихових крајњих домета типично вршена кроз при-
зму „модела дефицита”, са фокусом на описивање и објашњавање одступања од 
компeтенције изворног говорника. Због тога су истраживачи видели почетак 
усвајања Ј2 (који су дефинисали као доба потапања ученика у Ј2 контекст) као 
најзначајнији фактор који ограничава ниво постигнућа у усвајању Ј2. Сматрало 
се да касно, постпубертетско, усвајање Ј2 води ка неуспеху а неуспех је схватан 
као немогућност достизања компетенције која се поседује у Ј1.

УНИВЕРЗАЛНА ГРАМАТИКА И УСВАЈАЊЕ Ј2 

Фактори који утичу на крајње домете у процесу усвајања Ј2 варирају од не-
уробиолошких, когнитивно-развојних (као што је опадање способности учења), 
друштвено-психолошких, афективно-мотивационих фактора (као што су пси-
хо-социјална идентификација и акултурација са Ј2 становништвом) до количине 
употребе Ј2 (Бирдсонг, Паик 2008: 433). Дакле, низ варијабли може да предодре-
ди ниво крајњег домета (Бирдсонг 2004: 82, 100) као што су узраст у ком почиње 
усвајање Ј2 (хипотеза о критичном периоду), веза/сличност Ј1 и Ј2 и утицај Ј1, 
количина инпута и присуп УГ.
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Код усвајања Ј2 у питању су особе које већ знају један језик и имају потпу-
но развијен когнитивни систем. Због тога се важно питање односи на утицај ма-
терњег језика у ограничавању крајњих домета који се могу постићи у усвајању 
Ј2 - сматра се да је Ј1 фактор који може имати одлучујући утицај на процес ус-
вајања. Ако се пође од претпоставке да је приступ универзалној граматици (УГ) 
 потпун приликом усвајања Ј1 и да је приступ УГ ограничен због година, онда ка-
рактеристике компетенција говорника који су на нивоу приближном нивоу извор- 
ног говорника (пре него на другим нивоима) откривају која су ограничења мо-
гућности које пружа УГ за усвајање Ј2 (Сораче 2003: 130).

Питање разлика у усвајању Ј1 и Ј2 повезано је са питањем усвајања Ј2 код 
деце и одраслих. За разлику од деце која достижу „савршено” владање било 
којим језиком коме су изложени, многи одрасли након дугог периода изложе-
ности другом језику показују различите степене „несавршености” а чак и говор-
ници Ј2, чија је компетенција приближна изворним говорницима, често имају 
репрезентације знања које се у великој мери разликују од оних код изворних го-
ворника. Закључује се да се не разликује само почетни стадијум (initial state) 
већ и крајњи стадијум (final state) код деце и одраслих особа. Постављају се пи-
тања колико се може разликовати крајњи стадијум и какав крајњи домет може 
бити постигнут у усвајању нематерњег језика, да ли је такав домет квалитатив-
но и/или квантитативно другачији од компетенције изворног говорника, и да ли 
је ограничен могућностима које пружа УГ (Сораче 2003: 130). Исход усвајања Ј2 
 код одраслих различит је од исхода усвајања Ј1 код деце у многим аспектима. 
Полазећи од тог основног разматрања, истраживачи покушавају да разумеју ра-
зличите факторе који утичу на усвајање Ј2 а који су повезани са узрастом. Шта 
студије о старењу и сазревању мозга говоре о усвајању Ј2? Из литературе о ког-
ницији сазнајемо да старење константно „угрожава” асоцијативну меморију и 
учење, као и радну меморију и брзину обраде језичких елемената и језичку про-
дукцију. Испоставља се да та „опадања” почињу у раном одраслом добу и наста-
вљају се током целог животног века. (Бирдсонг 2006: 9).

Дакле, једно од кључних питања у истраживањима усвајања Ј2 код одра-
слих и достизања високих крајњих домета јесте да ли, и у којој мери, универзал-
на граматика (УГ) „ограничава” процес усвајања – с обзиром на то да одрасли  
могу да се ослоне на опште когнитивне способности, да ли они можда користе те 
когнитивне способности уместо УГ при учењу/усвајању Ј2, посебно ако УГ, због 
критичног периода, престаје да „функционише” после одређеног узраста (Сора-
че 2003: 130)? Истраживања су увидела везу између стадијума почетне компе-
тенције и крајње компетенције па се јављају претпоставке о крајњем домету тј. 
о томе шта може бити постигнуто на основу граматике на почетном стадијуму 
(Бирдсонг 2004: 93-94): ако постоји потпун приступ УГ (а не долази до транс-
фера граматике Ј1), очекивано је приближавање компетенцији изворног говор-
ника. Дакле, ако почетни стадијум усвајања Ј2 не карактерише трансфер из Ј1 
и постоји потпун приступ УГ, може се предвидети компетенција приближна 
компетенцији изворног говорника на крањем стадијуму (“no transfer, full access 
theory”). Међутим, ако граматика Ј1 представља почетни стадијум у усвајању Ј2 
и нема приступа УГ, тада се очекује неуспех у достизању компетенције изворног 
говорника (“full transfer, no access theory”).
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ОПЦИОНАЛНОСТ

Када говоримо о исходима у усвајању Ј2, емпиријска истраживања компе-
тенције приближне компетенцији изворног говорника фокусирала су се на пи-
тање „потпуности” (completeness) насупрот „непотпуности” (incompleteness) у 
усвајању Ј2, односно на питање да ли говорници Ј2 за које се сматра да имају 
компетенцију изворног говорника стичу исто знање као Ј1 говорници (Сора-
че 2003: 131). Међутим, оно што изгледа као непотпуност може се у детаљнијем 
испитивању испоставити као системска дивергенција (Пап 2000 према Сораче 
2003: 135), а у овом контексту дивергенција се односи на појам опционалности 
(optionality), тј. виђење да су сва правила усвојена на крајњем домету усвајања Ј2 
али не постоје у истој мери као код изворних говорника.

Опционалност се јавља на свим стадијумима усвајања Ј2. Може се описати 
као постојање две или више варијанти одређене конструкције које имају иден-
тично значење и јасну кореспонденцију тј. сличност у форми (Милер 1999 према 
Сораче 2003: 135) или као коегзистенција две варијанте одређене конструкције 
са идентичном логичком формом унутар истог граматичког система (Пап 2000: 
173). Дакле, код изворних говорника постоји јача склоност ка једној варијанти 
иако ни друга није неграматична док се код говорника чија је компетенција бли-
зу компетенције изворног говорника у већој мери јавља опционалност тј. при-
хватање и друге опције – они на тестовима процене граматичности прихватају у 
већој мери нешто што изворни говорници не би; дакле, такође постоји склоност 
ка једној опцији али се повремено испољава и друга. Типичан развојни образац 
опционалности је склоности према једној опцији у односу на другу (мења се то-
ком времена), али се опција којој је говорник мање склон никада не елимини-
ше у потпуности већ испливава на површину у неким ситуацијама. Опционал-
ност је добро утврђена рутина која приликом продукције у Ј2 говорнику пружа 
приступ једној одређеној опцији у ситуацијама када их постоји више (Сораче 
2003). Опционалност постоји и у изворним и у неизворним граматикама али су 
когнитивни механизми одговорни за опционалност недовољно познати. Није-
дан модел усвајања Ј2 није у стању да прецизно предвиди када опционалност 
тежи да се јави и када тежи да постане стална (Сораче 2003: 142).

Наводимо један пример опционалности који илуструје гове наведено (Со-
раче 2003: 136): Истраживање употребе помоћног глагола у италијанском јези-
ку показало је да ће у примеру „Марија се вратила кући” већи број изворних го-
ворника италијанског изабрати помоћни глагол avere (“Maria ha voluto tornare a 
casa”) иако знају да је и друга опција, помоћни глагол essere, граматички прихва-
тљива (“Maria è voluta tornare a casa”).

Опционалност у Ј2 тежи да се одржи на напредним нивоима знања Ј2 (Со-
раче 2003: 139). Хипотеза о интерфејсу тврди да опционалност настаје у инте-
ракцији између синтаксе и семантике/прагматике. Дакле, опционалност тежи 
да утиче на аспекте граматике који су подложни интерпретацији. Конструкције 
које припадају синтакси правилно се и у потпуности усвајају у Ј2; за разлику од 
тога, конструкције које захтевају интеграцију синтаксичког знања и знања из 
других домена показују опционалност у Ј2 (Сораче 2003, 2005).

Када су узроци опционалности у питању, јављају се следеће претпоставке 
(Сораче 2003: 140): 1) Постојање опционалности на напредним нивоима јези-
чког развоја (резидуална опционалност), укључујући крајње домете у Ј2, после-
дица је могућности да говорници Ј2 нису били изложени инпуту који је довољно 
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учестао и „снажан” да би елиминисали једну од опционалних варијанти; 2) У ти-
пичном крајњем домету у Ј2 које карактерише опционалност, опционе варијан-
те нису у слободној варијацији: циљној опцији се даје чврста али не категоричка 
предност а друга опција „испливава” у неким ситуацијама. 

ЗАКЉУЧАК

Испитивање крајњих домета и достизања компетенције изворног говорни-
ка важна су питања у теорији усвајања Ј2. Теоријски преглед релевантне лите-
ратуре указује на то да постоји уврежено мишљења да достизање компетенције 
изворног говорника није могуће ако процес усвајања Ј2 почне након критичног 
периода за усвајања Ј2 а за многе се та граница односи на пубертет. Ипак, постоје 
изузеци од ове генерализације и истраживања која показују да је достизање ком-
петенције изворног говорника код одраслих особа могуће, чак и после пуберте-
та. Треба имати на уму да се у свим наведеним истраживањима испитују одређе-
ни језички елементи и да ниједно истраживање није у стању да пружи свеобу-
хватну слику, па самим тим и резултатима треба приступати пажљиво.

Иако је опште прихваћено да низ варијабли може да предодреди ниво 
крајњег домета (као што су узраст „потапања” особе у Ј2 контекст, количина ин-
пута, сличност између Ј1 и Ј2 и приступ УГ), још увек се не може са сигурношћу 
и великом прецизношћу испитати крајњи домет или утврдити да је он заита до-
стигнут. Проблем представља недостатак универзално прихваћених критеријума 
 за мерење компетенције приближне компетенцији изворног говорника. Несла-
гања се јављају и када је у питању одређивање стандарда према коме се језичка 
компетенција у Ј2 оцењује, односно питање „идеалног” изворног говорника који 
се може сматрати узором за испитивање крајњих домета у усвајању Ј2.

Када се ради о схватању да из одређених разлога није могуће достићи ниво 
изворног говорника, мишљење је да се нека правила једноставно не усвоје (не-
потпуност) или да су сва правила усвојена али не постоје у истој мери као код 
изворних говорника (опционалност). Истраживања јављања опционалности 
на крајњем стадијуму тј. на стадијуму који се схвата као приближан стадијуму 
изворног говорника показују да код изворних говорника постоји јача склоност 
ка једној варијанти иако ни друга није неграматична. Може се закључити да је 
опционалност на највишем стадијуму усвајања Ј2 показатељ да је компетенција 
идентична компетенцији изворног говорника у Ј2 тешко достижна, али да је мо-
гуће достићи компетенцију приближну изворном говорнику.
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ULTIMATE ATTAINMENT IN L2 ASQUISITION: ACHIEVING NATIVELIKE 
PROFICIENCY

Summary

One important issue in the field of study of L2 acquisition, and insufficiently treated in our literature, 
is the question of ultimate attainment and achieving native-like proficiency. Apart from the difficulty to ac-
curately measure near-nativeness in L2 speakers, one of the obstacles for the researchers is the inability to 
confirm with certainty whether the end-state or final-state in L2 acquisition is reached or not. This paper 
presents a theoretical overview of the relevant literature on the ultimate attainment and near-native com-
petence in L2 acquisition, with particular reference to the adult L2 acquisition. The aim of this paper is to 
highlight some of the most important issues in this area, such as terminology in use, the context in L2 ac-
quisition required for achieving native/near-native competence, difference between L2 acquisition in chil-
dren and adults and, therefore, the importance of universal grammar and the critical period hypothesis for 
language acquisition. This paper also explains the concept of optionality in L2 as an important phenomenon 
that should be examined in L2 speakers who are believed to have reached the competence of a native speaker 
or native-like proficiency.

Keywords: adult L2 acquisition, near-nativeness/native-like proficiency, optionality, ultimate attain-
ment, universal grammar
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Јелена Ковач1

Београд

ОДАБИР ШПАНСКОГ ЈЕЗИКА КАО ИЗБОРНОГ ПРЕДМЕТА 
НА ФИЛОЛОШКОМ ФАКУЛТЕТУ У БЕОГРАДУ ПОД 

УТИЦАЈЕМ ЈЕЗИЧКИХ ИДЕОЛОГИЈА И СТАВОВА ПРЕМА 
ШПАНСКОМ ЈЕЗИКУ

У овом раду се из социолингвистичке перспективе сагледава одабир шпанског је-
зика као изборног предмета на Филолошком факултету Универзитета у Београду. Фи-
лолошки факултет посматра се као вишејезична заједница у којој се студенти страних 
језика, српског језика и књижевности, опште књижевности, опште лингвистике, биб-
лиотекарства и информатике посматрају као представници одређених страних јези-
ка и као носиоци културних вредности страних култура које изучавају. Спроведено је 
квалитативно социолингвистичко истраживање, чији је циљ био да се утврди да ли су 
студенти одабрали шпански језик као изборни предмет под утицајем језичких идеологија 
и ставова према шпанском језику. Након анализе анкета дошло се до закључка да је код 
већине испитаника одабир шпанског језика као изборног предмета уследио под утицајем 
језичких идеологија и позитивних ставова према шпанском језику, стога, језичке 
идеологије и ставови према језицима чине саставни део учења језика. 

Кључне речи: шпански језик, Филолошки факултет у Београду, језичка идеологија, 
ставови према језицима, квалитативно социолингвистичко истраживање 

1.	 Увод

У овом раду приступа се из социолингвистичке перспективе одабиру шпан-
ског језика као изборног предмета на Филолошком факултету у Београду, стога, 
циљ рада је испитати да ли до одабира шпанског језика као изборног предмета 
долази под утицајем језичких идеологија и ставова према овом језику. Претпо-
стављено је да студенти током изучавања страних језика и култура, у формал-
ним и неформалним оквирима, према страним језицима и културама развијају 
одређене језичке идеологије и ставове, тако да су они присутни и када је реч о 
самом одабиру језика којим ће се бавити. Ради испитивања језичких идеологија 
и ставова према шпанском језику код студената Филолошког факултета у Бе-
ограду, извршено је квалитативно социолингвистичко истраживање у коме су 
учествовали студенти који су похађали предмете Савремени шпански језик П-
1/П-2 (прва година учења) и предмет Савремени шпански језик П-3/П-4 (друга 
година учења) током академске 2012/13. године. Реч је о истраживању које ће у 
наредном периоду бити спроведено на већем узорку, а затим проширено на дру-
ге стране језике који се могу одабрати као изборни предмети како би се добила 
потпунија слика о језичким идеологијама и ставовима који су присутни код сту-
дената Филолошког факултета у Београду. 

Када је реч о учењу страних језика на Филолошком факултету Универзитета 
у Београду, шпански језик један је од најпопуларнијих језика за учење, било као 
главни или као помоћни, односно изборни језик. Уопште гледано, популарност 

1	 kovac.jelena@gmail.com
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шпанског као страног језика невероватно је порасла у протеклој декади (Савић 
(Филиповић) 1997: 541), тако да, када је реч о овом језику као изборном предме-
ту, за његово учење, сваке године, заинтересовано је на стотине студената2, што 
га сврстава међу најтраженије језике. 

2.	 Идеологије

Као чланови једне друштвене заједнице, поседујемо одређене културне мо-
деле који обликују наше поимање света, ставове, веровања, друштвену стварност 
(Филиповић 2009: 19). С обзиром на то да језик чини битан, понекада и суштин-
ски, део заједница у којима живимо, извесно је да ће се формирати, свесно или 
несвесно, мишљења и ставови у вези са језиком који је наш матерњи, као и у 
вези са језицима са којима свакодневно или повремено долазимо у контакт или 
их учимо као стране језике. Без обзира на институције у којима се одвија учење, 
знање страних језика посматра се као корисно, тј. као нешто што доприноси 
бољем котирању ученика, нарочито у професионалном животу (Убер Гросе 2004). 

Приликом учења страних језика, као и приликом проучавања страних 
друштава и култура, свесни смо да усвајамо другачије информације и особено-
сти у односу на људе који уче језике другачије од наших. Несумњиво, од идео-
логија се не можемо заштитити и често је немогуће не посматрати свет око себе 
кроз призму идеологије, будући да су идеологије присутне у свим друштвеним 
аспектима, аспектима као што су образовање, политика, масовни медији, наста-
ва језика, итд.

2.1.	 Језичка идеологија

О језичким идеологијама говоримо у тренутку када мишљења и ставови ве-
зани за језик функционишу на нивоу групе, односно када се стварају систем-
ска веровања, структуре којих говорници најчешће нису ни свесни (Филипо-
вић 2009: 20). Стога, у различитим друштвеним заједницама увек постоје ра-зли-
чита мишљења и ставови према језицима, мањинским и већинским, те самим 
тим прожимају се и језичке идеологије као колективни ставови који произлазе 
из друштвених заједница. Према речима Ранка Бугарског (1996: 24), сви језици 
рађају се једнаки, али одрастају неједнако, стога се њихови потенцијали не оства-
рују уједначено, будући да зависе од многих историјских, културних и друштве-
них околности, односно од важећих друштвених (и језичких) идеологија. С обзи- 
ром на то да језик не може да функционише независно од друштва, он увек  
дели судбину и идеологију заједнице која њиме говори (Бугарски 1996: 24–25). 

Језичке идеологије, које се, ни у ком случају, не односе на структуру језика 
(Филиповић 2009), функционишу као посредници између друштвених структу-
ра и језика, указујући нам на сложене односе унутар заједница, веровања, ставо-
ве, политичке интересе (Шифелин, Вулард 1994: 55). У вишејезичним заједница-
ма уобичајено је да нису сви варијетети подједнако третирани и да обично не-
мају једнак статус у друштву (Бугарски 1996: 105), тј. већински језик, најчешће, 
ради „на штету“ мањинског језика. Државне и друштвене институције, као тела 

2	 Подаци су наведени на основу разговора са колегама са истоименог факултета и сопственог рад-
ног искуства у настави шпанског језика на Катедри за иберијске студије Филолошког факултета 
у Београду. За учење шпанског језика као изборног предмета у октобру 2012. године било је заин-
тересовано око осамсто студената. 
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која функционишу на већинском језику, пропагирају идеологије већинских је-
зика, што самим тим подразумева неједнакост у друштву, те самим тим они који 
„поседују“ већински језик, покушавају да путем „већинских“ језичких идеоло-
гија, успоставе и одрже контролу над другим члановима заједнице, намећући 
своје виђење стварности и своје културне праксе као највредније или као једине 
меродавне (Хелер 1995: 373). 

Када је реч о учењу страних језика, језичке идеологије се, неизоставно, 
провлаче кроз одабир језика који ће се учити када се пружа могућност да се бира 
између неколико страних варијетета, као што је случај са учењем страног језика 
као изборног предмета на Филолошком факултету у Београду, што ће бити ра-
зматрано у другом делу рада. 

Приликом бирања страног језика који ће учити, појединац често прави ода-
бир под утицајем прагматичких судова о језику (Холидеј и др. 1964 према Бу-
гарски 1996: 86), будући да је битно да се стечено језичко знање касније може 
употребити у различитим ситуацијама (Убер Гросе 2004). Стога, углавном се уче 
језици за које се сматра да су потребни у друштвеној и професионалној сфери, 
с обзиром на то да само такви језици могу омогућити престиж у друштву, ин-
теграцију, посао или економску моћ (в. Шифелин, Вулард 1994; Гарсија 2003; 
Холт 2004). 

3. Ставови према језицима 

У данашње време инсистира се на мултикултуралности друштвених 
заједница и плурилингвизму становништва; стога, европске институције као 
што су Савет Европе и Европска унија, инсистирају на томе да грађани Европе 
буду плурилингвални (Трушо 2002). Развијен друштвени живот и истинска је-
зичка култура не могу се замислити без појединаца који, поред матерњег језика, 
не говоре неки страни језик, нарочито оне језике који уживају статус светских 
језика (Бугарски 1996: 26). С тим у вези, приликом учења страних језика људи, 
свесно или несвесно, развијају различите језичке идеологије и ставове према је-
зицима које уче. 

Када је реч о ставовима према језику, они се могу одредити као одговарајуће 
вредносне реакције на различите језике и језичке варијетете, те самим тим и као 
реакције на говорнике тих варијетета (Бугарски 1996: 103). Ставови према језику 
играју одређену улогу у различитим друштвеним доменима, укључујући могу-
ћности запослења и изгледе за напредовање у каријери (Бугарски 1996: 115), што 
је у фокусу истраживања спроведеног међу студентима Филолошког факултета у 
Београду који су одабрали да уче шпански језик као изборни језик. 

У друштву се често може чути како је корисно учити одређене језике (нпр. 
енглески, немачки, итд.), док се пак други језици сматрају неупотребљивим у ши-
рим оквирима (нпр. норвешки, шведски, румунски, итд.), услед чега говорници 
„малих“ језика почињу да маргинализују сопствени језик (в. Шифелин, Вулард 
1994; Трушо 2002; Холт 2004). Када је реч о високим дометима као што је универ-
зитетско истраживање и пренос научних резултата, говорници језика који не-
мају статус светских језика понекада прибегавају страном језику, те тако у Швед-
ској постоји пракса писања докторске дисертације на енглеском језику из већине 
области, области као што су инжењерство, медицина, уметност, друштвене нау-
ке (Трушо 2002: 11), будући да рад на већинском језику пружа више могућности 
(пласирање рада на међународном тржишту, у међународним часописима, итд.). 
Међутим, иако се неки језици сматрају веома корисним за успех у професионал-
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ном животу, људи су склони да према одређеним језицима развијају негативне 
естетске ставове (Бугарски 1996: 86), те се тако немачки језик, премда веома ко-
ристан за одређене професије, перципира као „груб, оштар и одсечан”, насупрот 
романским језицима, који се обично доживљавају као „пријатни, милозвучни и 
мелодични”. У овом раду се сматра да ће се под утицајем таквих естетских ста-
вова, неки од студената радије одлучити за шпански, италијански, португалски 
или француски језик, иако би им, на пример, учење немачког или пак енглеског 
језика било корисније у професионалној сфери. 

4.	 Истраживање

Са циљем утврђивања да ли су студенти Филолошког факултета у Београ-
ду одабрали шпански језик као изборни предмет под утицајем језичких идеоло-
гија и ставова према шпанском језику, спроведено је квалитативно социолин-
гвистичко истраживање у коме су учествовали студенти који су похађали пред-
мете Савремени шпански језик П-1/П-2 (прва година учења) и предмет Савреме-
ни шпански језик П-3/П-4 (друга година учења) током академске 2012/13. годи-
не. Почетна хипотеза истраживања јесте да је већина студената одабрала да учи 
шпански језик управо под утицајем језичких идеологија и ставова према шпан-
ском језику. 

Испитаници припадају различитим студијским групама (студенти страних 
језика (енглеског, немачког, италијанског, грчког и арапског језика), српског јези-
ка и књижевности, опште књижевности, опште лингвистике, библиотекарства и 
информатике) и били су на различитим годинама студија (прва, друга, трећа и 
четврта година) у академској 2012/2013. години. У истраживању је учествовало 
укупно 19 студената, будући да је реч о истраживању које представља почетак 
обимнијег квалитативног истраживања о језичким идеологијама и ставовима 
према страним језицима код студената Филолошког факултета у Београду. Укуп-
но 9 студената похађало је предмет Савремени шпански језик П-1/П-2 (прва го-
дина учења), док је 10 студената похађало предмет Савремени шпански језик П-
3/П-4 (друга година учења).

С обзиром на то да већина испитаника студира српску или општу књижев-
ност, као и неки од нејезичких профила (нпр. Библиотекарство и информатика, 
итд), дакле не изучавају неки од страних језика, једна од хипотеза истраживања 
јесте да су испитаници одабрали шпански језик под утицајем прагматичких ста-
вова (Бугарски 1996), тј. ставова да би им шпански језик могао донети корист у 
професионалној или друштвеној сфери. Са друге стране налазе се пак веома ра-
спрострањени естетски ставови (Бугарски 1996), услед којих се шпански језик 
доживљава као језик који је веома пријатан и мелодичан. 

4.1. Анкета

За потребе истраживања језичких идеологија и ставова према шпанском је-
зику, састављена је анкета која се састоји из два дела. У првом делу анкете нала-
зе се четири питања на која студенти треба да дају одговор уз образлагање свог 
мишљења. Питања се односе на то да ли студенти сматрају да је боље што су ода-
брали да уче шпански језик као изборни језик него неки други страни језик у по-
нуди Филолошког факултета, затим, да ли су одабрали шпански језик под ути-
цајем естетских/прагматичких ставова према језику или пак неких других фак-
тора. У другом делу анкете студенти треба да опишу шпански језик онако како га 
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они доживљавају, а затим да одговоре да ли сматрају да су у предности што уче 
шпански језик у односу на друге колеге са Филолошког факултета, те да обра-
зложе своје мишљење. 

4.2.	 Анализа резултата 

Резултати истраживања показали су да 8 учесника, од укупно 19, није ода-
брало учење шпанског језика као изборног предмета под утицајем језичких иде-
ологија и ставова према шпанском језику, већ је њихов избор био мотивисан 
другим факторима међу којима су учење шпанског језика пре уписивања Фило-
лошког факултета, доступност материјала на шпанском језику, као и присуство 
овог језика на домаћим телевизијским каналима. Ово је уједно потврдило по-
четну хипотезу истраживања према којој је већина студената одабрала учење 
шпанског језика као изборног предмета управо под утицајем језичких идеоло-
гија и ставова према шпанском језику. Преосталих 11 испитника навели су да су 
се одлучили за шпански језик као изборни предмет услед тога што сматрају да је 
шпански језик један од најлепших светских језика, да звучи пријатније од других 
језика (у оквиру овога испитаници су навели германске језике), да је модеран је-
зик, под чим подразумевају то што су на шпанском језику спеване неке од најпо-
пуларнијих светских музичких нумера. 

Неким испитаницима шпански језик је „деловао као лак за учење” и управо 
због тога су се определили за њега. Овакво образложење указује пак на ненау-
чно мишљење, које се понекада налази у основи језичког одабира. Затим, шпан-
ски као изборни језик 8 испитаника је одабрало, између осталог, услед тога што 
овај језик нуди могућност споразумевања са великим делом светске популације, 
те сматрају да је корисније учити баш овај језик него друге стране језике који се 
налазе у понуди Филолошког факултета. С обзиром на овакве ставове, закљу-
чује се да поједини студенти гаје тзв. већинске идеологије (в. Шифелин, Вулард 
1994) услед којих се опредељују за језике са великим бројем говорника. Међутим, 
7 учесника сматра да за учење једног језика није од пресудног значаја да ли језик 
поседује статус светског језика или не.

Када је реч о учењу страног језика, обично су присутне прагматичке вред-
ности (в. Бугарски 1996). Стога, студентима је постављено питање да ли су ода-
брали учење шпанског језика под утицајем става да ће његовим учењем оствари-
ти корист у професионалном и друштвеном животу. Мишљења су пак била по-
дељена. Десеторо студената сматра да у будућности могу имати одређену корист 
од учења шпанског језика у професионалној сфери, док је осморо дало одричан 
одговор на постављено питање. Један од испитаника навео је следеће: „Можда 
ћу имати користи у професионалном животу, али пре свега шпански језик је је-
зик који се учи из љубави, више него из потребе.” Такође, још један испитаник је 
навео да је реч искључиво о „личној сатисфакцији.” Што се тиче друштвене сфе-
ре, 12 испитаника сматра да им учење шпанског језика може донети добробит у 
друштвеном животу – на путовањима или кроз дружење са људима који дола-
зе из хиспанских области. Према речима једног од испитаника увек је другачије 
када са неким разговарате на његовом матерњем језику јер тада конверзација 
постаје отворенија, а однос приснији. С обзиром на то да је употреба одређеног 
језика у друштву уобичајено везана за актуелне економске и политичке прили-
ке, већина испитаника сматра да је шпански језик кориснији у друштвеној него у 
професионалној сфери када је реч о Србији.
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У другом делу анкете, у коме је било потребно да студенти опишу шпански 
језик онако како га они доживљавају, укупно 18 од 19 учесника навело је да је 
према њиховом мишљењу шпански језик веома пријатан, милозвучан, мелоди-
чан, певљив језик, романтичан, затим језик који „лако улази у уши”, што је и пре-
тпостављено приликом формулисања овог дела анкете, будући да се романски 
језици уопште перципирају као такви (в. Бугарски 1996). С обзиром на то да се 
један језик не може посматрати изоловано од људи који њиме говоре (Бугарски 
1996; Филиповић 2009), приликом описивања шпанског језика један од испита-
ника навео је следеће: „У језику се донекле осећа и менталитет људи којима је он 
матерњи језик. Зрачи топлином, живахношћу, ведрином. У мислима га увек по-
везујем са музиком и јарким бојама.”

 На самом крају анкете, испитаницима је постављено питање да ли сматрају 
да су, као студенти шпанског језика као изборног предмета, у предности у одно-
су на друге колеге са Филолошког факултета у Београду. Такође, било је потреб-
но да образложе своје мишљење без обзира на то да ли је одговор позитиван или 
негативан. Већина испитаника (укупно 14 од 19) сматра да јесте у предности у 
односу на своје колеге који уче неке друге језике као изборне на Филолошком 
факултету. Разлози за то су, углавном, велика територијална распрострањенот 
шпанског језика, те самим тим широка употреба. Један од испитаника навео је 
да сматра да јесте у предности услед тога што је шпански језик језик Уједиње-
них нација, те је важан у свету. Други испитаник пак сматра да јесте у предности 
у односу на неке колеге, док у односу на друге, није: „У односу на неке сам у 
предности, оне који уче бугарски, румунски, чешки, пошто је шпански распро-
страњенији, кориснији, лепши од њих, међутим, нисам у предности у односу на 
колеге који уче енглески, немачки, италијански или француски.” Закључује се да 
су у оквиру оваквог става садржани прагматични ставови о језику ако се усме-
римо на то да се у већини основних и средњих школа у Србији уче енглески, не-
мачки, француски или италијански језик (поред руског), те самим тим знање по-
менутих језика пружа веће могућности. У случају једног од испитаника, иначе 
студента италијанистике, шпански језик јавља се као мана у односу на колеге са 
истоимене катедре, који уче неке друге стране језике као изборне језике: „У од-
носу на колеге са катедре нисам у предности јер студирам италијански језик, па 
ми шпански прилично прави проблеме на матичној катедри”. Други испитаник 
је пак навео: „Ово питање има призвук утилитаризма. Ако се мисли на такав об-
лик предности, онда мислим да су многи други језици перспективнији, нарочи-
то језици најбрже растућих светских привреда (Кина, Русија, Бразил, Индија).” 

5. Закључак 

У овом раду се из социолингвистичке перспективе сагледава одабир шпан-
ског језика као изборног предмета на Филолошком факултету Универзитета у 
Београду. Филолошки факултет се посматра као вишејезична заједница у којој 
се студенти страних језика (енглеског, немачког, италијанског, грчког и арапског 
језика), српског језика и књижевности, опште лингвистике, библиотекарства и 
информатике, посматрају као представници одређених страних језика и као но-
сиоци културних вредности страних култура које изучавају. 

За потребе овог рада спроведено је квалитативно социолингвистичко истра- 
живање, чији је циљ био да се испита да ли су студенти Филолошког факултета 
Универзитета у Београду одабрали шпански језик као изборни предмет под ути-
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цајем језичких идеологија и ставова према шпанском језику. У истраживању су 
учествовали студенти који су похађали предмете Савремени шпански језик П-
1/П-2 (прва година учења) и предмет Савремени шпански језик П-3/П-4 (друга 
година учења) током академске 2012/13. године. 

Након анализе анкета дошло се до закључка да је код већине испитаника 
одабир шпанског језика као изборног предмета уследио под утицајем језичких 
идеологија и позитивних ставова према шпанском језику, будући да студенти 
шпански језик сматрају корисним језиком за друштвени и професионални жи-
вот, стога се закључује да језичке идеологије и ставови чине саставни део учења 
језика. 
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THE SELECTION OF SPANISH LANGUAGE AS AN ELECTIVE SUBJECT AT THE 
FACULTY OF PHILOLOGY IN BELGRADE UNDER THE INFLUENCE OF LANGUAGE 

IDEOLOGIES AND ATTITUDES TOWARDS SPANISH 

Summary

This paper examines from the perspective of sociolinguistics selection of Spanish language as an 
elective subject at the Faculty of Philology, University of Belgrade. The Faculty of Philology is seen as a 
multilingual community in which students of foreign languages, Serbian language and literature, General 
Linguistics, Library and information science, are considered as representatives of certain foreign language 
and as carriers of cultural values ​​of foreign cultures they study. There has been conducted a qualitative 
sociolinguistic research which aimed to investigate whether the students chose Spanish as an elective subject 
under the influence of language ideologies and attitudes towards Spanish. After the analysis of the survey, it 
was concluded that the majority of respondents selected the Spanish language as an optional subject under 
the influence of language ideology and positive attitudes towards Spanish, therefore, language ideologies and 
attitudes represent an integral part of language learning.

Key words: Spanish language, Faculty of Philology in Belgrade, language ideology, language attitudes, 
qualitative sociolinguistic research 
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Додатак
Примерак анкете коришћене у истраживању језичких идеологија и ставова 

према шпанском језику код студената Филолошког факултета у Београду којима 
је шпански језик изборни предмет 

Пол: 
Година студија:
Студијска група (пун назив):

I део

1) Да ли сматрате да је боље што сте одабрали да учите шпански језик као 
изборни, него неки други страни језик који нуди Филолошки факултет? (Молим 
Вас, образложите своје мишљење) 
_________________________________________________________
_________________________________________________________

2) Да ли сте одабрали шпански језик зато што, по Вашем мишљењу, овај је-
зик звучи пријатније, лепше од других страних језика? (Молим Вас, образложите 
своје мишљење) 
_________________________________________________________
_________________________________________________________

3) Да ли сте одабрали шпански језик зато што је светски језик, стога, нуди 
могућност споразумевања са великим делом популације? (Молим Вас, образло-
жите своје мишљење) 
_________________________________________________________
_________________________________________________________

4) Да ли сте одабрали шпански језик зато што сматрате да ћете имати кори-
сти од његовог учења у друштвеном и професионалном животу? (Молим Вас, 
образложите своје мишљење) 
_________________________________________________________
_________________________________________________________

II део

а) Како бисте описали шпански језик, наведите своје утиске о њему:
_________________________________________________________
_________________________________________________________

б) Да ли сматрате да сте у предности, у односу на друге колеге, што учите 
шпански језик? Зашто да/не? (Молим Вас, образложите своје мишљење):
_________________________________________________________
_________________________________________________________
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Милица Ђуричић12

Београд

АНАЛИЗА ГРЕШАКА У НАСТАВИ ШПАНСКОГ КАО 
СТРАНОГ ЈЕЗИКА: УПОТРЕБА ПРЕДЛОГА А, DE И EN 
У ПИСАНИМ РАДОВИМА МАТЕРЊИХ ГОВОРНИКА 

СРПСКОГ ЈЕЗИКА

У овом раду испитују се грешке у писаном изражавању код студената друге године 
шпанског као главног језика на Катедри за иберијске студије на Филолошком факултету 
у Београду. У фокусу истраживања су грешке у вези са предлозима који су се током на-
ставне праксе показали као проблематична врста речи за усвајање код изворних говорни-
ка српског језика. На самом почетку рада биће дат теоријски оквир методологије анализе  
грешака која је коришћена приликом истраживања и биће разматрано место предлога 
у настави страног језика. Након анализе корпуса, који чини 30 писаних радова студена-
та, ауторка даје класификацију грешака у вези са предлозима а, de и en, затим анализира  
извор грешака указујући на чињеницу да је потребно посветити више пажње овој тематици  
на часовима како би ученици матерњи говорници српског на правилан начин користи-
ли предлоге у шпанском као циљном језику. На самом крају рада биће изнете сугестије за 
третирање ове врсте речи на часовима, као и сугестије за исправљање грешака.

Кључне речи: анализа грешака, матерњи говорници српског језика, предлози, шпан-
ски као страни

1.	 Увод

Имајући у виду да методолошка оријентација анализе грешака пружа по-
датке о структурама циљног језика које представљају потешкоће током процеса 
усвајања датог страног језика, у овом раду управо путем анализе грешака испи- 
тује се карактер грешака3 у вези са предлозима које праве одрасли ученици 
шпанског језика чији је матерњи језик српски. 

У раду са студентима шпанског као главног језика може се запазити да не-
ретко имају проблема са правилном употребом предлога било да је реч о писа-
ној било усменој продукцији, штo потврђују Рајић и Маркос Бланко (2009: 109) 
наводећи низ израза и предлога који представљају потешкоће за изворне говор-
нике српског језика. 

Посебна пажња у овом раду биће усмерена на употребу предлога: a, de и en. 
Намера је указивање на проблематична поља и на чињеницу да ова врста речи 
захтева посебну методолошку пажњу, која често изостаје у дидактичком мате-
ријалу који се користи приликом извођења наставе, па је на наставнику да уче-
ницима скрене пажњу на употребу предлога како би она била у складу са нор-
мом језика који се учи. 

1	 milica.djuricic@gmail.com
2	 Ауторка је стипендисткиња Министарства просвете, науке и технолошког развоја и учествује на 

пројекту Књиженство – теорија и историја женске књижевности на српском језику до 1915. године.
3	 Под грешком се подразумева одступање од норме језика који се учи (Фернандес 1995; Фернандес 

1997).
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На почетку рада биће наведен кратак теоријски оквир у вези са анализом 
грешака у настави шпанског као страног језика и биће неколико речи о каракте-
ристикама предлога у шпанском језику и њиховом месту у настави страних јези-
ка, затим ће бити приказана анализа корпуса и резултати квалитативног истра- 
живања. У истраживању је учествовало 30 информаната – студенaта друге го-
дине шпанског као главног језика на Филолошком факултету у Београду, који 
би према Заједничком европском референтном оквиру за језике требало да су већ 
достигли језички ниво Б1. На самом крају рада биће изнете сугестије за трети-
рање ове врсте речи на часовима, као и сугестије за исправљање грешака.

2.	 Теоријски оквир

2.1.	 Анализа грешака

Анализа грешака као методолошки поступак појавила се крајем шездесетих 
година двадесетог века у оквиру проучавања процеса усвајања страних језика. 
Њеним зачетником сматра се Кордер (Corder), који је 1967. године објавио чланак 
„Значење грешака ученика” (The Significance of Learners’ Errors) (Фернандес 1997).

Анализа грешака уследила је као одговор на теоријско-методолошки 
приступ у истраживањима познат под називом контрастивна анализа, која је  
извор грешака проналазила искључиво у матерњем језику ученика занемарујући 
при томе друге чиниоце који могу утицати на појаву грешака (Сантос Гаргаљо 
1993; Гас и Селинкер 2008). У оквиру контрастивне анализе поредиле су се струк-
туре циљног језика са структурама матерњег језика, а грешке су сматране нега-
тивном појавом (Фернандес 1995). Анализа грешака донела је промену перспек-
тиве, истичући да су грешке ученика позитивна и неизбежна појава у процесу 
усвајања страног језика. Грешка се, дакле, не сматра неуспехом, већ неопходном 
етапом у процесу усвајања страног језика, који се састоји из неколико фаза у 
којима ученици примењују различите когнитивне стратегије како би се прибли-
жили норми циљног језика (Алба Кињонес 2009). Анализа грешака служи, из-
међу осталог, за идентификацију области и граматичких елемената који предста-
вљају потешкоће, као и за одређивање проблема са којима се ученици срећу то-
ком процеса усвајања страног језика (Наваро Гала 1999). Метод анализе грешака 
у многоме је унапредио разумевање процеса усвајања страног језика.

Методологију анализе грешака чине следећи кораци: 1. сакупљање корпуса; 
2. идентификација грешака; 3. класификација грешака; 4. опис грешака; 5. обја-
шњење грешака, тј. одређивање узрока грешака; 5. сугестије за третирање греша-
ка уколико је истраживање педагошки, а не теоријски, мотивисано (Фернандес 
1995; Алба Кињонес 2009). С обзиром на чињеницу да је овај рад педагошки мо-
тивисан, на крају рада биће изнете сугестије за исправљање грешака у шпанском 
језику у вези са предлозима у писаној продукцији матерњих говорника српског 
језика.

Када је реч о анализи грешака, неопходно је споменути термин „међујезик”, 
који се дефинише као лингвистички систем који користи неизворни говорник 
у покушају да се приближи норми циљног језика. Анализом међујезика могу се 
запазити елементи језика који се учи и матерњег језика ученика. Но, међујезик 
може садржати елементе којi не припадају ни једном ни другом језику (Сантос 
Гаргаљо 1993, Фернандес 1997). Важно је напоменути да саставни део међујезика, 
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поред грешака, чине и структуре које је ученик савладао до тог тренутка (Сантос 
Гаргаљо 1993; Фернандес 1995).

У вези са међујезиком намеће се термин „трансфер”, који се односи на ути-
цај претходно стеченог знања. Трансфер се дели на негативни и позитивни. Не-
гативни трансфер односи се на преношење структура из матерњег језика учени-
ка или неког другог језика који он/она познаје, а које нису у складу са нормом 
циљног језика, док је позитивни трансфер преношење структура које резулти-
рају граматички тачним изразом (Гас и Селинкер 2008).

2.2.	 Предлози у настави страног језика

Предлози представљају једну хетерогену врсту речи. Они спадају у непро-
менљиву врсту речи. Mогу да формирају синтагме са другим врстама речи, али 
два предлога не могу чинити синтагму (Рајић и Маркос Бланко 2009). У питању 
су несамосталне и помоћне речи.

Ради се о једној од врста речи које се најтеже усвајају током усвајања стра-
ног језика, те ни шпански језик није изузетак (Фернандес 1994; Хиралдо Сил-
верио 1997). Питање њихове употребе и усвајања није лако решити с обзиром 
на чињеницу да се ни сами лингвисти не слажу око њихове природе: док их јед-
ни сматрају искључиво граматичким елементима који не носе значење, други 
им приписују лексичко значење (Хиралдо Силверио 1997). У овом раду биће ко-
ришћене одреднице које даје Торего (2007: 217–227) у вези са овом врстом речи у 
шпанском језику. Поменути аутор истиче да постоје предлози:

1.	 који имају значење;
2.	 чије се значење може закључити на основу контекста;
3.	 који немају значење, већ представљају функционални елемент.

Дакле, предлози се могу класификовати на оне који имају лексичко значење 
и на оне који представљају функционалне елементе и не носе значење (Фернандес 
1994; Торего 2007). Они имају различите граматичке и семантичке функције, 
а већина њих може имати различита значења зависно од контекста у ком се 
употребљавају (Переа Сиљер 2007). Такође, важно је имати у виду да постоје 
предлози који представљају саставни део устаљених синтагми и идиоматских 
израза (preposiciones idiomáticas) (Кано Хинес и Флорес Рамирес 1998). Управо 
у оваквим контекстима предлози захтевају бихејвиористички третман, јер 
најчешће не постоји објашњење зашто се одређени предлог употребљава баш 
у том контексту, јер не носи лексичко значење, али нема ни ознаку граматичке 
функције (Кано Хинес и Флорес Рамирес 1998).

Полисемија предлога у различитим контекстима, затим различита употреба 
предлога у матерњем језику ученика у односу на језик који се учи, само су једни 
од чинилаца који утичу на погрешну употребу ове врсте речи (Фернандес 1994; 
Хиралдо Силверио 1997). Наиме, различити предлози могу имати исте употребе, 
нпр. предлог de може означавати узрок, као и предлог por. Но, важно је напоме-
нути да поменути предлози нису синоними, и да одређени контекст захтева упо-
требу једног, односно другог предлога.

Фернандес (1997: 180) напомиње да се грешке у вези са предлозима нај-
чешће приписују утицају матерњег језика ученика или неког другог раније уче-
ног језика, посебно ако је у питању језик који је сродан шпанском. Иако је у не-
ким случајевима очигледан негативни трансфер из матерњег језика, сматра се да 
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и структура циљног језика може утицати на појаву грешака овог типа: услед ана-
логија и хипергенерализација са претходно наученим правилима ученици могу 
правити грешке. Управо је ово хипотеза која је постављена приликом квалитати-
вног истраживања, чији ће резултати бити наведени у наставку.

3. Истраживање

3. 1. Методологија и циљ истраживања

У истраживању као методолошки поступак коришћена је анализа грешака 
како би се идентификовала проблематична поља у вези са употребом предлога 
a, de и en у писаној продукцији код одраслих ученика шпанског чији је матерњи 
језик српски. Поменути предлози изабрани су за анализу, пошто су их ученици 
често погрешно употребљавали у усменој продукцији. Као мерни инструмент 
изабран је састав који оставља слободу ученицима да сами изаберу одређену 
структуру, а самим тим и предлог. 

3.2. Корпус истраживања и информанти

Корпус који је коришћен приликом овог квалитативног истраживања чини 
30 писаних радова студената на тему Un día desastroso en mi vida („Један ката-
строфалан дан у мом животу“). Било је потребно написати састав који би имао 
између 150 и 180 речи, што је био једини услов који је постављен, поред времен-
ског ограничења од 60 минута за реализацију овог задатка. 

У истраживању је учествовало 30 информаната који су изворни говорници 
српског језика, узраста од 19 до 25 година. Поред шпанског језика уче барем још 
један страни језик (енглески / италијански / француски / немачки / руски / пор-
тугалски / каталонски). Они су похађали 8 часова недељно са предавачем чији 
је матерњи језик српски. Но, настава је извођена на циљном језику. Учесници у 
овом истраживању би према Заједничком европском референтном оквиру за јези-
ке требало да су већ достигли језички ниво Б1 за шпански језик.

3. 3. Анализа корпуса и дискусија

У наставку биће анализирани примери уз класификацију и коментарисање 
узрока грешака у вези са предлозима а, en и de.

3. 3. 1. Класификација и узрок грешака

Анализом истраживања запажа се тенденција да ученици:

а)	 изостављају предлог из контекста у ком би он требало да стоји;
б)	додају предлог у синтаксички контекст који не захтева њихову употребу;
в)	бирају погрешан предлог.

Управо на овај начин биће класификоване грешке4 у вези са предлозима у 
овом раду.

4	 Прво ће бити наведена реченица у којој се запажа грешка, а испод ње биће наведена реченица 
која је у складу са нормом.
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а) Изостављање предлога

(1)
Eso me pasa por no haber escuchado __/__ mi hermano. 
Eso me pasa por no haber escuchado a mi hermano. 
То ми се дешава зато што нисам послушала брата.

Todos los días estaba escuchando __/__ mi querido abuelo hablando de la facultad 
de transporte. 
Todos los días estaba escuchando a mi querido abuelo hablando de la facultad de 
transporte.
Сваки дан сам слушала мог вољеног деду да прича о Саобраћајном 
факултету.

Yo que tú, llamaría__/__ tu tía. 
Yo que tú, llamaría a tu tía. 
Да сам на твом месту, позвала бих тетку.

Empecé a llorar y llamé __/__ mi padre.
Empecé a llorar y llamé a mi padre.
Почела сам да плачем и позвала сам оца.

Tuve que llamar __/__ mi abuela. 
Tuve que llamar a mi abuela.
Морала сам да зовем моју  бабу.

Tuve que despertar__/__  mi hermana.
Tuve que despertar a  mi hermana.
Морала сам да пробудим сестру.

Él mandó__/__  un hombre. 
Él mandó a  un hombre. 
Он је послао једног човека.

Pregunté a mi amiga Ana si había visto __/__  alguien y me dijo que no había visto 
__/__ nadie.
Pregunté a mi amiga Ana si había visto a alguien y me dijo que no había visto a 
nadie.
Упитала сам моју пријатељицу Ану да ли је видела некога и рекла ми је да 
никог није видела.

Испред именице или именичке синтагме која врши функцију правог објекта 
уколико је реч о особи, потребно је користити предлог а (Рајић и Маркос Бланко 
2009). Поменути предлог у овом контексту нема никакво лексичко значење, већ 
је обележје функције (Торего 2007). Међутим, анализом корпуса запажа се да се 
предлог а често изоставља када је реч о особи као директном објекту (примери 
под 1). Изостављање предлога а у овом контексту може се тумачити као нега-
тивни трансфер из матерњег језика. Ученици се на овом нивоу још ослањају на 
морфолошки систем свог матерњег језика у којима се испред правог објекта не 
користи члан. Негативни трансфер чешће се јавља када један елемент из циљног 
језика не постоји у учениковом Л1, што проузрокује одсуство одређених форми 
у Л2. Сматра се да се теже усвајају форме и категорије које не постоје у матерњем 
језику ученика (Бустос Гисберт 1998). Негативни трансфер из матерњег или не-
ког другог језика чешће се запажа код ученика са нижим нивоом знања циљног 
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језика у односу на оне који су на вишем нивоу (Фернандес 1994). Међутим, треба 
имати у виду да би тражење образложења грешака искључиво у матерњем јези-
ку ученика или неком раније ученом језику било поједностављено (Наваро Гала 
1999).  Наиме, питање је много сложеније, јер услед хипергенерализације прави-
ла циљног језика или пак хиперкорекције, може долазити до грешака у вези са 
употребом предлога у шпанском као циљном језику, а не само због негативног 
трансфера из неког другог језика (Фернандес 1994). Но, ослањање на структуре 
матерњег језика не мора нужно резултирати негативним трансфером, већ уколи-
ко постоји подударност међу структурама, може доћи до позитивног трансфера. 
Међутим, знатно чешће не долази до подударности употребе предлога у два јези-
ка (Хиралдо Силверио 1997). 

(2)
Sabía que eso no va5__/__ terminar bien.
Sabía que eso no iba a terminar bien.
Знала сам да се то неће добро завршити.

У примеру под (2) запажа се изоствљање предлога а из глаголске перифра-
зе ir a + инфинитив, која означава блиску будућност без обзира у ком времену се 
изражава, а на српски се преводи футуром I (Рајић и Маркос Бланко 2009). 

(3)
Dentro de diez segundos empezó __/__ moverse.
Dentro de diez segundos empezó a moverse.
Кроз десет секунди почеп је да се мрда.

En 2006 me matruculé __/__ la facultad.
En 2006 me matruculé en la facultad.
2006. године сам се уписала на факултет.

Два горе наведена примера (3) не могу се тумачити негативним трансфером 
из срског језика, већ се поменуте грешке приписују недостатку знања да глагол  
empezar („почети”) захтева употребу предлога а, а глагол matricularse en („уписа-
ти се на”). 

(4)
Ese día decidí cambiar el colegio.
Ese día decidí cambiar de colegio.
Тог дана сам одлучила да променим школу.

У примеру под (4) запажа се утицај српског језика као матерњег језика уче-
ника. Наиме, глагол променити у српском језику је, као и у шпанском прелазни, 
но не захтева допуну у виду предлога, за разлику од циљног језика.

(5) 
Estoy segura __/__ que ese no va a pasar otra vez.
Estoy segura de  que ese no va a pasar otra vez.
Сигурна сам да се то неће поновити.

Me di cuenta__/__  que no sabía cómo hacer ese análisis.
Me di cuenta de que no sabía cómo hacer ese análisis.
Схватила дам да нисам знала како да урадим ту анализу.

5	 Реч је о грешки која није у фокусу истраживања и односи се слагање времена.
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Претходна два примера наведена под (5) илуструју придевске синтагме које 
захтевају допуну у виду зависне реченице и употребу предлога de. Феномен изо-
стављања предлога de назива се queísmo (Торего 2007).

(6)
Decidimos ir al6 paseo aunque era __/__ noche.
Decidimos ir de paseo aunque era de noche.
Одлучили смо да прошетамо иако је била ноћ.

Era de noche је адвербијални израз. Предлог de је саставни део овог израза. 
Међутим, уколико се ученик ослони на српски као матерњи језик „била је ноћ”, 
може доћи до поменуте грешке, тј. до изоствљања предлога de.

б) Додавање предлога

(7)
Cuando vi a Marakana llena de gente, me puse a llorar.
Cuando vi __/__ Marakana llena de gente, me puse a llorar.
Када сам видела Маракану пуну људи, почела сам да плачем.

Анализом корпуса долази се до закључка да ученици знатно чешће изостав-
љају предлог а испред директног објекта када је реч о особи. Међутим, услед хи-
пергенерализације правила циљног језика, у једном раду запажа се додавање 
предлога а када у функцији директног објекта није особа, што илуструје пример 
под (7). Потребно је нагласити да је реч о индивидуалној грешки, док су грешке 
наведене под (1) групног карактера.

(8)
Hace dos semanas decidí a cortar mi pelo. 
Hace dos semanas decidí __/__  cortar mi pelo. 
Пре две недеље одлучила сам да се ошишам.

Un día decidí a salir a la única discoteca de nuestra ciudad.
Un día decidí __/__  salir a la única discoteca de nuestra ciudad.
Један дан сам одлучила да изажђем у једину дискотеку у нашем граду.

Como nadie estaba despierto, decidí de jugar con mi perro.
Como nadie estaba despierto, decidí __/__ jugar con mi perro.
Пошто нико није био будан, одлучила сам да се поиграм са мојим псом.

Глагол decidir („одлучити”) не захтева употребу предлога. Но, ученици услед 
погрешних аналогија са структурама циљног језика, попут cambiar de („проме-
нити“), додају предлог у контекст који то не захтева, што показују примери на-
ведени под (8). Додавање предлога de у контексту који то не захтева назива се 
dequeísmo (Торего 2007).

(9)
Me recuerdo exactamente de lo que pasó.
__/__ Recuerdo exactamente __/__ que pasó./ Me acuerdo exactamente de lo que pasó.
Тачно се сећам онога што се догодило.`

6	 У овом примеру запажа се грешка у вези са одабиром погрешног предлога, о чему ће бити више 
речи у наставку. Затим, може се уочити погрешна употреба члана, што није тема овог рада.
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Погрешна употреба предлога у овом контексту додатно је усложњена, јер 
илуструје непознавање правила да глагол recordar („сетити се”) није повратни 
и да не захтева употребу предлога, док је глагол који има исто значење acordarse 
повратни и захтева употребу предлога de. Узрок ове грешке проналази се, пре 
свега, у утицају матерњег језика ученика у ком је глагол „сетити се” повратни.

в) Погрешан одабир предлога

(10)
Cada de nosotras sabía el texto al memoria.
Cada de nosotras sabía el texto de memoria.
Свака од нас знала је текст напамет.

Погрешан одабир предлога у примеру под (10) најчешће је резултат непо-
знавања који предлог треба употребити у овом контексту. Ученику је јасно да је 
потребно употребити предлог, али је због недостатка знања употребљен погре-
шан предлог, што је резултирало грешком.

(11)
Primeros dos años fui7 en el colegio donde estudiaba ciencias.
Primeros dos años iba al colegio donde estudiaba ciencias.
Прве две године ишла сам у школу природног смера.

Tuve que ir en la universidad, trabajo.
Tuve que ir a la universidad, al trabajo.
Морала сам да идем на факултет, на посао.

No salí en ninguna fiesta más de un mes.
No salí a ninguna fiesta más de un mes.
Нисам изашла ни на једну забаву више од месец дана.

Било да је реч о усменој или писаној продукцији изворни говорници срп-
ског језика неретко употребљавају предлог en иако се предлог а користи за озна-
чавање правца кретања (примери под 11). Поменута грешка тумачи се као нега-
тивни трансфер из матерњег језика на чије се структуре ученици ослањају посеб-
но на нижим језичким нивоима (Алба Кињонес 2009). Може се закључити да до 
грешака може довести недостатак знања, односно непознавање одређеног пра-
вила или примењивање правила у погрешном контексту. Мада, дешава се да уче-
ници спорадично праве грешке иако познају одређено правило (Елис 1994: 56). 

(12)
Yo sólo coje8 mi maleta y  me despedí con ella...
Yo sólo cogí mi maleta y  me despedí de ella...
Само сам узела кофер и опростила се од ње.

У примеру под (12) запажа се негативни трансфер из учениковог матерњег  
језика. У српском језику иза глагола „поздравити се” потребно је употре-
бити предлог „са” (шп. con), док то у шпанском није случај. Како је у раду ра-
није напоменуто, ослањање на структуру матерњег језика не мора нужно бити  
узрок грешке, пошто се може десити да се контрастиране структуре подударе. 

7	 У питању је грешка у вези са употребом прошлих времена, што није тема овог рада.
8	 У питању је грешка у вези са глаголским облицима, што није у било у фокусу овог истраживања.
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Но, када је реч о предлозима, подударност у два језика више је изузетак него пра-
вило (Хиралдо Силверио 1997).

(13)
Decidimos ir al paseo aunque era __/__ noche.
Decidimos ir de paseo aunque era de noche.
Одлучили смо да прошетамо иако је била ноћ.

У примеру под (13) запажа се погрешна употреба предлога. Може се закљу-
чити да је то ове грешке дошло услед аналогије са изразом ir a pasear. У случаје-
вима када се у сличним конструкцијама употребљава другачији предлог, на на-
ставнику је да својим ученицима укаже на евентуалне потешкоће и различите 
контексте.

3.3.2. Сугестије за приказ предлога у настави и третирање грешака у вези 
са предлозима

Поједини лингвисти везују за следеће предлоге: a, de, en, con, por и para  
најфреквентније грешке у шпанском као страном језику када је реч о предлози-
ма, без обзира о ком матерњем језику ученика је реч (Фернандес 1994; Фернан-
дес 1997; Наваро Гала 1999). У овом истраживању у фокусу су били предлози 
а, en и dе, који су се током наставне праксе у раду са студентима шпанског као 
лавног језика на Филолошком факултету у Београду показали како проблема-
тично поље за усвајање.

Приликом извођења наставе препоручује се на почетним нивоима система-
тизовање општих вредности, тј. употребе предлога, док би на вишим нивоима 
требало прибећи контрастирању предлога матерњег и циљног језика који про-
узрокују потешкоће приликом усвајања (Сантос Гаргаљо 1993). Но, грешке у вези 
са правилном употребом предлога опстају и на вишим нивоима (Хиралдо Сил-
верио 1997). Морено Гарсија (1995: 269) препоручује издавајање израза (глагола, 
придева, именица) заједно са предлогом уз које се користе. Иста ауторка напо-
миње да је предлоге потребно константно истицати на часовима, а уз глаголе који 
захтевају употребу одређеног предлога требало би наводити њихове синониме.

Када је реч о исправљању грешака у вези са предлозима, препоручује се да 
се ученицима издвоје грешке и да им се пружи повратна информација који пред-
лог треба користити у датом контексту. Такође, препорука је да се раде вежбања 
на часу у вези са поменутом тематиком. Приказивање правила у вези са правил-
ном употребом предлога нема ефекта уколико се она не примењују и не увежба-
вају у одговарајућим контекстима, и обрнуто, вежбања без експлицитног ука-
зивања на правила не помажу правилном усвајању ове комплексне врсте речи 
(Кано Хинес и Флорес Рамирес 1998). Поједине употребе предлога могуће је ау-
томатизовати вежбањем, нпр. одређени глаголи или изрази захтевају употребу 
одређених предлога. 

Иако се у новијим уџбеницима шпанског језика може приметити тенден-
ција да се посвећује више пажње предлозима и њиховој употреби, то не реша-
ва проблем, јер се примери најчешће наводе без ширег контекста и нема ве-
жбања посвећених овој тематици (Хиралдо Силверио 1997). Наиме, у уџбеници-
ма предлози као тематске целине појављују се ретко и спорадично иако се ради 
о врсти речи која је проблематична за усвајање код неизворних говорника. Неке 
употребе предлога могу се усвојити вежбањем, док је за усвајање предлога који 
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прате глаголе и предлога који се јављају у фразеолошким јединицама неопходно 
консултовати речник (Хиралдо Силверио 1997). Стога, може се закључити да је 
на наставнику да доноси додатни материјал са вежбањима која би подстакла уче-
нике на размишљање у вези са правилном употребом предлога.

4.	 Закључна разматрања

Реч је о граматичким елементима које је због њихове хетерогености тешко 
систематизовати. Ученици шпанског као страног језика често имају проблема са 
употребом предлога на различитим нивоима (Переа Сиљер 2007), јер они пред-
стављају један сложени микросистем који захтева посебну пажњу како професо-
ра тако и ученика (Фернандес 1994). Грешке у вези са предлозима могу настаја-
ти због утицаја матерњег језика ученика, али оне су и резултат сложеног система 
предлога шпанског језика (Наваро Гала 1999). Стога, ово је тематика којој тре-
ба посветити додатну пажњу током извођења наставе. Потребно је указивати на 
проблематична поља и изводити различите активности како би се грешке овог 
типа отклониле и како се не би појављивале и на вишим нивоима.

Наведеним  квалитативним истраживањем показано је да на језичком ни-
воу Б1 ученици шпанског језика матерњи говорници српског језика такође имају 
потешкоћа. У фокусу овог рада су предлози а, de и en, који су се показали као 
тешки за усвајање и правилну употребу и у усменој и у писаној продукцији то-
ком наставне праксе. 

Истраживањем се дошло до резултата да ученици показују тенденцију да: 
1. изостављају предлог; 2. додају предлог; или 3. бирају погрешан предлог. Ана-
лизирани корпус одговара језичком нивоу Б1. Свакако, за свеобухватнију сли-
ку проблематике усвајања ове врсте речи у разматрање би требало узети и дру-
ге предлоге и већи број информаната на различитим језичким нивоима, што је 
сугестија за нека будућа истраживања у овој области. Посебно треба имати у 
виду да се негативни трансфер из матерњег или неког другог раније ученог јези-
ка чешће запажа на нижим нивоима, између осталог и на нивоу Б1, који је у фо-
кусу овог истраживања. Но, ослањање на структуру матерњег језика на вишим 
нивоима као резултат даје фосилизоване грешке које се знатно теже отклањају 
(Фернандес 1994; 1997). Свакако, треба имати у виду да је овим истраживањем 
обухваћен релативно мали број информаната, те анализирани корпус илуструје 
само неке од грешака у шпанском језику које праве изворни говорници српског 
језика на језичком нивоу Б1, те је препорука извођење истраживања у овој обла-
сти које би било усмерено на идентификовање грешака у вези са предлозима које 
опстају и на вишим нивоима и која обухватају већи узорак.

Извођење истраживања усмерених ка анализи грешака изворних говорника 
српског језика такође би допринело унапређењу наставе шпанског језика у Ср-
бији, али могло би одредити смернице за исправљање грешака, што је још једна 
од сугестија за нека будућа истраживања.
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ANÁLISIS DE ERRORES EN ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA: USO DE LAS 
PREPOSIONES A, DE Y EN EN LA PRODUCCIÓN ESCRITA DE ESTUDIANTES QUE 

TIENEN COMO LENGUA MATERNA EL SERBIO

Resumen

En este papel se analizan los errores en la producción escrita de estudiantes del segundo curso de 
español como lengua principal en la Facultad de Filología en Belgrado. El estudio se centra en los errores 
con respecto a las preposiciones que durante la práctica docente se han mostrado como una clase de palabras 
difícil para adquirir por parte de estudiantes cuya lengua materna es el serbio. En el comienzo de este papel 
se dará un marco teórico sobre el análisis de errores y las preposiciones. Después del análisis de corpus, que 
consiste en 30 redacciones, la autora clasificará los errores con respecto a las preposiciones a, de y en. A con-
tinuación, la autora analizará las causas de dichos errores indicando que hay que dedicar más tiempo y pre-
star más atención a este tema para que los estudiantes de español que tienen como lengua materna el serbio 
adquieran esta clase de palabras. Al final del trabajo se presentan sugerencias para el tratamiento de este tipo 
de clases de palabras, así como sugerencias para la corrección de errores.

Palabras clave: análisis de errores, serbiohablantes, preposiciones, español como lengua extranjera

Milica Đuričić
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Нови Сад

НЕКИ МИТОЛОШКИ И ХРИШЋАНСКИ ЕЛЕМЕНТИ У 
СРПСКОЈ ФРАЗЕОЛОГИЈИ

Циљ овога рада јесте анализа фразеологизама у српском језику који садрже лексеме 
бог и ђаво (враг), који, као основни појмови митологије, а и хришћанства, најјасније могу 
представити митолошки и хришћански свет, са својим слојевима и променама, делими-
чно очуваним и осликаним у српској фразеологији. Анализа је вршена са аспекта порекла,  
а резултати, између осталог, показују да се бог везује за лепо, бело и горе, а ђаво за ру- 
жно, црно и доле. Разликовање ових двеју супротстављених слика света, постављање јасне 
границе између добра и зла, исконска је човекова потреба, присутна како у митолошкој  
тако и у хришћанској слици света, па тиме присутна и у фразеологизмима тумаченим у 
овом раду.

Кључне речи: фразеологија, бог, ђаво, митологија, хришћанство

1. УВОД

При стварању фразеологизама у српском језику велико учешће имале су 
различите митолошке и религијске слике света, обичаји и веровања једног наро-
да, односно културе. Ове представе остају уткане у саставу многих фразеологи-
зама и када се њихова актуелност изгуби, и на тај начин сам језик чува и упознаје 
своје носиоце са националном културом, носећи у себи богат лингвокултуро-
лошки потенцијал. Анализом појединих фразеологизама могу се открити разли-
чити начини виђења света који су у одређеној историјској етапи били каракте-
ристични за један народ, као и варирање и стапање митолошких и хришћанских 
елемената у веровању једног народа. 

Циљ рада јесте откривање неких од ових елемената у српској фразеологији, 
који ће нам приближити веровања једне културе, а за анализу су одабране фра-
зеолошке јединице које у свом лексичком саставу садрже компоненте бог и ђаво 
(враг). Наиме, ови фразеологизми могу нам открити представе бога и ђавола у 
једној култури, а посредством ових примарних религијских појмова најпре се 
може доћи до слике веровања једног народа. Нађено је око 250 фразеологиза-
ма2 са овим лексичким компонентама, а грађа је ексцерпирана из Frazeološkog 
rječnika hrvatskoga ili srpskoga jezika Јосипа Матешића, Речника српскохрватско-
га књижевног језика Матице српске и Речника српскохрватског књижевног и на-
родног језика Српске академије наука и уметности. Од тога, због ограничености 
дужине рада, анализом је обухваћено око 40 фразеологизама, а одабрани су они 
који најбоље илуструју слику бога и ђавола. 

1	 safer.marina@gmail.com 
2	 Овај број не обухвата јединице фразеологије у ширем смислу, односно оно што се подразумева 

под појмом идиома (пословице, изреке, клетве и сл.), иако се многе налазе у Речнику МС и Реч-
нику САНУ сврставајући се у изразе, и спорадично ће бити поменуте у раду.

811.163.41’373.72:398.4
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2. ПОЈМОВИ БОГ И ЂАВО (ВРАГ)

Након периода словенског паганства, које се одликовало политеизмом 
са елементима пантеизма, Словени развијају веру у једног бога, творца неба и 
земље, вечно духовно и бестелесно начело. Овај бог управља анђелима и супро-
тставља се сатанском реду, пре свега бесовима (демонима). Они су представљали 
зле, нечисте духове који саблажњавају човека, наносећи му физичку и моралну 
штету: болести, пијанства, блудништво и сл. (Толстој, Раденковић 2001: 13–14, 
32–33). Касније, особине које су припадале бесовима приписују се ђаволима, од-
носно лексема бес повлачи се из употребе, а њен семантички садржај пренет је 
на лексему ђаво. Примарно значење лексеме ђаво, које је у вези са хришћанским 
учењем, јесте пали анђео Деница, Сатана, поглавар свих осталих палих анђела, 
који је био избачен са неба јер се побунио против Бога (Бајић, Вуловић 2009: 273).

3. ПРЕДСТАВЕ БОГА И ЂАВОЛА У ФРАЗЕОЛОГИЈИ

Видљиво је да су фразеолошке јединице које садрже компоненте бог и ђаво 
(враг) настајале под утицајем различитих веровања. У раду ће бити приказани 
они фразеологизми који у себи садрже описе изгледа бога, односно ђавола, као 
и простора које настањују. На тај начин може се склопити слика ових бића; она 
слика која је постојала у свести народа, а потом била утиснута у језик.

3.1. Телесна лепота и лепота душе (доброта)

У Библији хебрејска реч t̗ôб преводи се грчким kalós и agathós, леп и добар, 
и означава особе или предмете који изазивају угодне осећаје или полетно стање 
целокупног бића, укратко: све што прибавља срећу или олакшава живот на 
телесном или психичком нивоу (Леон Дуфоур 1980: 205, Мршевић Радовић 2008: 
202). У српском језику за веома лепог човека каже се леп као бог (лепа као богиња). 
Овај поредбени фразеологизам има за основу интернационални културни сте-
реотип, где бог представља образац савршене телесне лепоте. Ради се, пре све-
га, о античком богу, грчком и римском; у античкој уметности богови и јунаци 
замишљају се као лепи, а само најлепши међу њима мотивисали су и конкретизо-
вали овај модел, па тако имамо изразе леп као Аполон (Адонис) и лепа као Венера. 
Телесна лепота, односно савршенство људског тела, које је било најадекватнији 
приказ богова, имало је, дакле, и религиозни смисао (Мршевић Радовић 2008: 
197). И са библијског, хришћанског аспекта, уочава се да је конотативни садржај 
лепог у корелацији са добрим.3 Наиме, према библијском схватању, све оно што 
је добро изнутра, оно што би се назвало лепотом душе, испољава се и на физи-
чком плану, те долази до изједначавања појмова лепог и доброг. 4 

3	 На сличан начин објашњава се и фразеологизам леп као анђео, јер се анђели у народу замишљају 
као добра, чиста, блага, невина небеска бића (у људском мушком облику), које краси и особита 
лепота. И овде се ради о интернационалном стереотипу, који је развијен и проширен под ути-
цајем цркве (Мршевић Радовић 2008: 194).

4	 У разговорном стилу савременог српског језика израз леп(а) као бог има тенденцију да означи 
искључиво појам телесне лепоте, за који су у српском језику резервисани други модели (леп као 
слика – лик на слици је улепшан, што је била битна мотивација за ову фразему, а слични њему су 
и фразеологизми леп као прилика, леп као упис/уписан; у предањима виле су девојке изузетне ле-
поте, дуге расплетене косе, с крилима, те се развија и фразема лепа као вила) (Мршевић Радовић 
2008: 195).
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3.2. Бело (светло)

Симболика беле и црне боје, које се налазе на поларним тачкама спектра 
боја, јесте антонимична (Шевалијер 1983: 56, 76). Бела је боја светлости и живота; 
белина је супротна црнини, боји таме, туге (Леон Дуфоур 1980: 97). У народној 
култури светлост је оваплоћење лепоте, истине, праведности. Сва Библија исти-
че сјај, белину бића што долазе с неба. Одвајање светлости од таме јесте први чин 
Створитељев (Пост5 1,3).6 Светлост дочарава присуство Бога, ,,Бог је свјетлост 
и у њему нема ни мало таме“ (1 Јов7 1,5). Стога и у фразеологији епитет који се 
приписује богу јесте управо бео, што се да уочити у фраземи не видети бело-
га бога8 у значењу ’не излазити из куће, не појављивати се нигде‘. Неки аутори 
сматрају да је једно од божанстава код Словена био Бели Бог, а ова претпоставка 
развијена је према сведочанствима који говоре о постојању Црнобога/Чернобо-
га, који је био зао бог, пандан ђаволу (Толстој, Раденковић 2001: 23, 32, 573–574).

Светлост се везује за натприродно, за бога, у старој религији за Сунце, упра-
во због свог заслепљујућег карактера, које људске очи не могу да издрже. Према 
хришћанској традицији, Бог се не може видети (Леон Дуфоур 1980: 90). Виђење 
Бога омогућено је бесмртној души тек након овог живота, па отуда постоји фра-
зема видети свога бога као претња и повезана је са значењем ‘умрети’. У Мате-
шићевом речнику наводи се: 1) ‘бити тешко кажњен, добити заслужену казну’ 2) 
‘у резигнацији, осећати да ће се нешто непријатно догодити и унапред се поми-
рити с тим‘.9 

Светлост и белина који се јављају као епитети бога имају своје порекло како 
у митолошкој представи бога, тако и у каснијој хришћанској.

3.3.	 Горе (небо)

Народна религија Словена обилује мотивима дуалистичког осећања света 
по коме небо као део универзума, ‘горњи свет’, припада богу, а земља ђаволу. Бог 
се у народној митологији обично јавља у лику брадатог старца који живи на небу, 
у великом дворцу, на трону (Толстој, Раденковић 2001: 32). Потврде о оваквом 
приказу бога сачуване су и у српској фразеологији, нпр. ухватити бога за бра-
ду ‘постићи што велико/знатно/оно што се чини неостварљивим, постати све-
моћан, наћи спас у чему, бити задовољан с постигнутим’, као и у идиому бог је 
најпре (прво) себи браду створио (оставио) ‘свако је себи најпречи’.

Према српској митологији, врховни бог владао је само небом, а нижим бо-
жанствима поделио је владавине на земљи (Кулишић и др. 1998: 38). У Библији, 
разликују се физичко небо и божје небо, и ово прво омогућило је човеку схвата-
ти ово друго, по принципу преноса са конкретног на апстрактно. Небо измиче 
човеку, који припада земљи, и постаје за њега недостижно ,,И нико се не попе на 
небо осим који сиђе с неба“ (Јов10 3,13), те се природно успоставља веза између 

5	 Пост – Књига Постања (Прва књига Мојсијева). 
6	 ,,И рече Бог: Нека буде свјетло. И би свјетло.“ (Пост. 1,5). При навођењу библијских цитата, први 

број означава поглавље (1), док број иза зареза означава стих (5).
7	 1 Јов – Прва Јованова посланица. 
8	 Српски језик познаје и варијанту не видети белога дана, те се и у горенаведеном фразеологизму 

лексема бог може поистоветити са небом.
9	 Према тумачењу у Српском митолошком речнику ова фразема сведочи о постојању злих богова, 

који се помињу и у неким изразима, нпр. до зла бога (Кулишић 1998: 39).
10	 Јов – Јеванђеље по Јовану.
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неба и Бога. И псалмиста вели да је Бог на небу код куће, ,,водом си покрио дво-
ре своје“ (Пс 104,2).11 Ова повезаност Бога са небеским простором, односно са 
висинама, како у словенској митологији, тако и у хришћанској религији, по-
сведочена је и у многим фразеологизмима у српском језику: попети се до бога 
‘постићи/достићи што посебно/велико’, скидати (све) богове с неба12 ’јако псова-
ти῾, дићи руке богу ‘захвалити, заблагодарити’, бог ти више куће ‘бог те видео’ – 
често уз чуђење: ‘побогу, забога’. 

По старом српском миту, врховни небески бог некада је живео на земљи, 
док је свет био бољи и поштенији, а потом се преселио на небо, када је народ 
почео да псује божанства (Кулишић и др. 1998: 38). Српски језик познаје фра-
зеологизам кад је бог по земљи ходао (ходио) ‘врло давно, у старо/добро време’. 
У савременом српском језику ово се осећа као формула с асоцијацијама на мит-
ско време прапочетка и рајског блаженства у којем су човек и бог били сасвим 
блиски (Мршевић Радовић 2008: 73).

Из фразеологизама може се склопити слика бога: бог је представљен као леп 
и бео, има браду, живи на небу, не може се видети у овоземаљском животу. У го-
тово свим описима тешко је повући јасну границу између претхришћанског и 
хришћанског слоја. Уколико би се анализом, поред ‘физичке’ представе, обухва-
тили и остали аспекти приказа бога у српским фразеологизмима, комплексност 
и преплитање митолошког и хришћанског момента засигурно би било израже-
није.

3.4. Ружно, црно

У поредбеним фразеологизмима са значењем ‘врло ружан’, између осталих 
(ноћ, смрт, лопов, гробље, мрак) јавља се компонента ђаво (враг) – ружан као ђаво 
(враг).13 Биће антропоморфног облика попут ђавола има животињска обележја 
која га чине симболом ружноће (Мршевић Радовић 2008: 204). У представи руж-
ног веома важну улогу има црна боја. Ружан значи нечист, прљав, а тако и црно 
не значи само одређену боју, него и оно што је нечисто, замазано, прљаво. Црна 
је карактеристична боја ђавола,14 те постоји поредбени фразеологизам црн као 
враг, у значењу ‘јако и посве црн’, као и израз није враг тако црн15 у значењу ‘није 
несрећа тако велика’. Ђаво је средиште ноћи насупрот богу, који је средиште веч-
ности (Шевалијер 1983: 143). Оно што је унутра ружно, рђаво, ружно је и споља. 
Ђаво није више само симбол телесног ружног већ и рђавог (зла), и тиме се пре-
лази на морални план, те постоје фразеологизми и за црнога ђавола, и црноме 

11	 Пс 104 – Псалам 104 (Похвала Богу Створитељу).
12	 У овом фразеологизму види се траг политеизма, који је био одлика словенског паганства пре 

покрштавања, и имао је изражену тежњу ка монотеизму, односно врховном богу, који је творац 
муње. Наиме, гром и муња као отелотворење небеске силе изазивали су дивљење и страх (Тол-
стој, Раденковић 2001: 33, 16). О томе нам сведоче и псовке сачуване у српском језику: сто му бо-
гова, сто му громова.

13	 Овај поредбени фразеологизам дели судбину са фразеологизмом леп као бог када говоримо о 
разговорном стилу стандардног српског језика. Наиме, и један и други свели су своја значења на 
искључиво телесну лепоту/ружноћу.

14	 Међу старим словенским боговима наводи се и у овом раду већ поменути Чернобог/Црнобог, 
зао бог. Претпоставља се да се овде ради о ђаволу који је уздигнут у ранг богова (Толстој, Раден-
ковић 2001: 32, 573–574).

15	 У РМС наводи се израз није ђаво онако црн како га сликају, па је овде вероватно дошло до редук-
ције.
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ђаволу значења ‘и за најгорега, и најгорему’. Лик ђавола претхришћанског је по-
рекла и ђаволи (односно бесови), антропоморфна су створења покривена црном 
длаком, црни и у лицу, с роговима на врху чела, реповима, и копитама (једним 
копитом), избуљеним и крвавим, црвеним очима, са шиљастом брадицом и 
ретким брковима, повијеним носом као у орла, на прстима имају орлове нокте 
(Толстој, Раденковић 2001: 171; Кулишић и др. 1998: 160). То се види и у следећим 
фразеологизмима вући врага за реп ‘изазивати, тражити батине’, ђаво га је узео 
у своје канџе ‘почео је да ради, да се понаша како не ваља, пошао је злим путем’, 
знати где је ђаво поткован ‘бити добро обавештен о нечему, знати и најмању 
појединост’, ђавола би на леду потковао ‘веома је вешт и довитљив, необично је 
лукав човек’. У вези са последња два фразеологизма, Драгана Мршевић Радовић 
говори о народном веровању према ком је демон доњег света, односно ђаво, 
једини обувени демон и има опанке (Мршевић Радовић 1987: 107). Као мотива-
циона база могло је послужити поткивање копита, али и опанака. Сликовитим 
фразеологизмом ђаволу је испод чекића утекао (побегао) описује се особа коју је 
сам ђаво сковао, и која се одвојила од ђаволског света дошавши међу људе, а у 
речнику стоји ‘врло вешт, препреден’. Наиме, на овај фразеологизам утицало је 
веровање да су куси (стари) ђаволи,16 који знају много, основали ковачки занат.

Ђаволи су се могли претварати у црну мачку, пса, свињу, змију, чешће путни-
ка (Толстој, Раденковић 2001: 171), па вероватно отуда ђаволу у торбу отићи 
‘пропасти, нестати’, искочити, испасти ђаволу из торбе ‘бити врло препреден, 
снаћи се у свакој ситуацији’, искочити, скочити, утећи врагу из торбе ‘бити јако 
обестан, бити несташан/враголаст/препреден/сналажљив’. И божанства, и демо-
ни, често су на себе узимали неке људске особине, просјака или путника, а циљ 
је постизање тајновитости праве природе, како их људи не би препознали (Кули-
шић и др. 1998: 42). 

Према Библији, Сатана (Ђавао) биће је које је само по себи невидљиво, али 
чије се деловање или утицај очитује у делатности других бића (зли или нечисти 
духови) или пак у напасти. Стари завет говори о Сатани врло ретко како би се 
избегао дуализам. Може се уочити да је на српску фразеологију, уколико се гово-
ри о ‘физичкој’ представи ђавола, више утицала народна слика ђавола (бесова) 
него библијска слика Сатане (Ђавола), а његово негативно дејство универзална 
је карактеристика и у народним и у хришћанским представама.

3.5. Доле

Као супротност станишту које припада богу, и које се везује за висину, небо, 
које је усмерено ка горе, очекивано је да се простор становања ђавола везује за 
земаљске, доње оквире. Фразеологизми који сведоче о смештању ђавола у од-
ређени простор су: патити као враг на плитком дну, патити (мучити се) као 
ђаво у плиткој води, живети као враг у мало воде са значењима ‘врло оскудно/
тешко живети; живети тешко, у непрестаним бригама; врло незгодно/тешко жи-
вети’. Према словенској (и српској) митологији, представе ђавола често су веза-
не за водена подручја; они насељавају мочваре, вирове, раскрснице, воденице, 
бунаре, поноре, језера, ритове, дубоке реке с вртлозима итд. (Толстој, Раденко-
вић 2001: 171; Кулишић и др. 1998: 160). Д. Мршевић Радовић даје тумачење да 
је овде акценат на свему ономе што се односи на дубоку воду; све што је супро-

16	 Супротно кусим (старим) ђаволима стоје репоње (млађи) ђаволи (Кулишић и др. 1998: 160).



462

тно томе дакле плитка вода, значи за ђавола изузетну, па и животну опасност – 
смрт (Мршевић Радовић 1987: 95). Уосталом, вода као природна сила, опасна и 
несавладива, у мотивационој је бази многих фразеологизама којима се коноти-
рају опасности, страшне муке итд.17 (Ружић 2011: 114). Фразема живети као враг 
‘мукотрпно живети’ варијанта је горенаведене, и њено фразеолошко значење не-
прозирно је док се не сагледа са дијахроног аспекта.18 

Ако се посматрају генеза, порекло народних погледа на божанску силу и 
схватања о нечистој сили, онда прва води порекло од хришћанства, а друга, ум-
ногоме, од словенског паганства (Толстој, Раденковић 2001: 14). На такво стање 
наилазимо и у представама из наведених фразеологизама. Несумњиво је да је на 
представу ђавола (врага) далеко већи утицај имало народно веровање и мито-
лошке слике које се везују за ђаволе (бесове), него библијска представа Сатане.

4. ЗАКЉУЧАК

Стару религију Словена (пагански поглед на свет) појава хришћанства само 
је делимично уништила, постављајући је у нове услове и потчињавајући је својој, 
значајно вишој, хијерархији вредности (Толстој, Раденковић 2001: 14). Овакав 
развитак веровања има за последицу акумулираност различитих његових ста-
дијума у језику, па тако и у српској фразеологији, и стога је некада тешко повући 
границу између онога што припада митологији и народној религији, и онога што 
припада хришћанству. Анализирани фразеологизми склапају лик бога и ђаво-
ла, онакав какав је живео (живи) у свести једног народа, представљајући мали 
допринос ономе што би се могло открити и ишчитати посматрањем бројних 
фразема с овим лексичким компонентама. 
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SОМЕ МYTHOLOGICAL AND CHRISTIAN ELEMENTS IN SERBIAN PHRASEOLOGY

Summary 

This research shows how some basic religious concepts, such as, for example, god (bog) and the devil 
(vrag/đavo) are embedded in the phraseology, so I chose phraseologisms containing these lexical components. 
Through these performances basic beliefs of a people can be clearly displayed. These phraseologisms, like 
many others, are holders of the rich lingua-cultural potential and through them we can see how the national 
and cultural heritage is reflected and preserved in the language. In the creation of such phraseologisms, there 
is a clear influence of biblical texts, and, on the other hand, Slavic and Serbian mythology. The analysis shows 
that concept of god is associated with beauty, white, and up while the concept of devil is associated with ugly, 
black and down. In these conflicting images different layers of religion can be observed.

Key words: phraseology, god, devil, mythology, Christianity
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Маријана Богдановић1

Београд

ЛИНГВОКУЛТУРОЛОШКА СЛИКА ЕВРОПЕ У 
САВРЕМЕНОМ СРПСКОМ ЈЕЗИКУ2

У раду се на основу анализе три типа података: системских, анкетних и текстуалних 
реконструише језичка слика Европе у савременом српском језику. Показано је да Европа 
у српској лингвокултури није само ознака одређеног географског простора већ је и  но-
силац различитих конотативних вредности. За Европу, тачније за њен западни део, тра-
диционално су везани одређени стереотипи као што су култура, богатство и развијеност. 
Савремене друштвене и политичке прилике пак условиле су перцепцију Европе искљу-
чиво кроз политичке категорије, због чега се она у свести нашег народа јавља као при-
лично аморфан појам. Европа као политички феномен обележена је изразито супротним 
вредносним ознакама.

Кључне речи:  српски језик, семантика, лингвокултурологија, појмовна метафора

1.	 Уводна реч

Актуелни друштвени токови и процеси глобализације условили су различи-
те културолошке представе које говорници савременог српског језика везују за 
појам ЕВРОПЕ. Реконструкцијом језичке слике Европе доћи ћемо до одговора на 
питање како представници нашег народа поимају континент на којем живе, како 
се он котира у њиховом вредносном систему, као и каква осећања за њега везују.

Концепт ЕВРОПЕ у српском језику биће представљен на основу методоло-
шких поставки Јежија Бартмињског, представника етнолингвистичке лублинске  
школе.3 Етнолингвистика која се негује у лублинском центру усмерена је ка разо- 
ткривању односа језика и културе, будући да је језик један од главних извора  
виталних и културних вредности одређене друштвене групе. 

Централни појмови когнитивне етнолингвистике Јежија Бартмињског јесу: 
(1) језичка слика света, (2) стeреотип – као њен саставни део, (3) когнитивна де-
финиција – као инструмент описа стереотипа и, најзад, (4) субјекат који про-
филише и концептуализује стварност на основу вредности које признаје и пер-
спективе посматрања света коју прихвата. Полазећи од ових теоријских начела, 
у раду ћемо се бавити реконструкцијом језичке слике Европе и откривати ра- 
зличите културне наносе који су се наталожили у семантичком пољу ове лексе-
ме. Наше истраживање подразумева интердисциплинарни карактер, па ће се, уз 
доминацију методолошких поставки Јежија Бартмињског, служити, као помоћ-

1	 Marijana.Bogdanovic@isj.sanu.ac.rs; marijanabogdanovic01@gmail.com 
2	 Овај рад је настао у оквиру пројекта 178009 Лингвистичка истраживања савременог српског 

књижевног језика и израда Речника српскохрватског књижевног и народног језика САНУ, који у 
целини финансира Министарство за просвету и науку Републике Србије.

3	 Теоријске поставке и методолошке основе етнолингвистичке лублинске школе присутне су и у 
другим научним радовима (исп. нпр. Ристић и Лазић Коњик 2012, Ристић 2013а, 2013б, Драгиће-
вић 2013).
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811.163.41’27(4)
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ним средствима, и вредним достигнућима лингвокултурологије и когнитивне 
лингвистике – методолошких оријентација чији је центар интересовања човек 
и његово искуствено поимање света који га окружује. Човек као концептуализа-
тор различитих појмовних домена – основни је постулат антропоцентричне па-
радигме, која се крајем 20. века у лингвистици наметнула као доминантна (Дра-
гићевић 2010: 7). 

Циљ рада јесте да се резултати анализе когнитивне садржине појма ЕВ-
РОПЕ системски изложе у виду когнитивне дефиниције, чији је задатак, према 
Бартмињском, „да одговори на питање о начину поимања предмета од стране го-
ворника датог језика”. До когнитивне дефиниције Европе доћи ћемо, према ме-
тодологији Јежија Бартмињског, прикупљањем и обрадом три типа језичких по-
датака: системских (подаци из описних речника српског језика), анкетних (ре-
зултати спроведене анкете) и текстуалних (подаци ексцерпирани из корпуса са-
временог српског језика и са портала еминентних медија).

2. Европа из угла системских језичких података

2.1. Лексикографска дефиниција. У Речнику српскохрватског књижевног и 
народног језика (РСАНУ) лексема Европа третира се искључиво као назив (име) 
одређеног географског простора: континент који се протеже између Атлант-
ског океана, Северног леденог океана, планине Урала и Средоземног мора.4 Сама 
дефиниција је, дакле, садржински саображена традиционалном, уобичајеном 
знању које носиоци српског језика имају о Европи и културолошки је потпуно 
празна. Њоме се, наиме, не осветљава никаква културно-социолошка позадина, 
већ се дати појам профилише искључиво са физичког (географског) аспекта. Ре-
чнички профил лексеме Европа, као што се види, базиран је искључиво на ети-
кецији њоме означеног појма. Међутим, у сазнајној структури појма ЕВРОПЕ 
проналазимо различите културне наносе и особине које лексикографска дефи-
ниција не региструје, а срећу се у свакодневној комуникативној пракси. 

2.2. Творбени деривати. Лексема Европа развија широку палету деривата, 
у којима су ускладиштене бројне културолошке информације. Анализа творбе-
них деривата на репрезентативан начин показује како корисници српског језика 
перципирају суштину Европе, какве емоције везују за њу, као и место на којем 
се овај појам налази на њиховој аксиолошкој лествици. Дефиниције деривата и 
примери којима је њихова употреба егземплификована важни су за осветљавање 
концепта ЕВРОПЕ са линговокултуролошке тачке гледишта. Деривационо гне-
здо лексеме Европа веома је богато5: европски, Европљанин, Европљанка, европе-
идан, европеид, европеизам, европеизирати, европеизација, европеизовање, евро-

4	 Лексема Европа није засведочена у Етимологијском рјечнику хрватскога или српскога језика П. 
Скока, али податак о етимолошком пореклу ове речи налазимо у Лексикону страних речи и изра-
за Милана Вујаклије – Европа: семит. еreb запад. Вујаклија наводи и мит о томе како је Европа до-
била име. Наиме, лепа кћи феничанског краља Агенора звала се Европа. Њу је украо Зевс и однео 
је на Крит, где му је постала жена и родила три сина. Да би овековечио своју љубав, Зевс је наре-
дио да се део света на којем се налази Крит назове по његовој лепотици – Европи (Вујаклија 2009: 
275). Мит о Европи има дубоку симболичку вредност као мит о изабраности, срећи и плодности.

5	 Грађа за деривате ексцерпирана је из Речника српскохрватског књижевног и народног језика 
(РСАНУ) и Речника српскохрватскогa књижевног језика (РМС).
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пљанство, европљански, Европејац, европејски, европејство, европејштина, евро-
пеисати (се), европствовати, европство итд.6 

Овако велики број деривираних речи, и то од властите именице, може се ту-
мачити актуелношћу европског питања у савременом друштвеном и социјалном 
контексту.

2.2.1. Лице Европе у огледалу деривата

Иако лексикографи по правилу теже потпуној објективности и  неутрал-
ности приликом одређивања значења речи, речничке дефиниције неких од твор-
бених деривата лексеме Европа несумњиво откривају одређен вредносни став 
према овом појму:

европеизам – оно што је карактеристично за европску, претежно западно-
европску, цивилизацију, културу, европске језике и сл; тежња за усвајањем такве 
културе, цивилизације; 

евроцентризам – схватање по којем је Европа цeнтар светске цивилизације; 
европеизирати – (у)чинити да нешто или неко прими, добије европске особине (у 
начину живота, култури, уметности и сл.);

европејство – тежња за усвајањем европске културе, европске цивилазиције; 
европеизам.

Већ је из самих дефиниција твореница евидентно да постоји одређени ев-
ропски културни модел за који се везује све оно што се поима као напредно, ра-
звијено и на вишем ступњу цивилизацијског развитка. Наведене речничке дефи-
ниције у први план истичу културни аспект појма ЕВРОПЕ. У њима се суптилно 
открива и дивљење према европском начину живота, који је предмет маштања и 
тежњи српског народа.

Посебност европског културног кода утемељена је у вишевековној цивили-
зацијској надмоћи Старог континента у односу на остале делове света. Наиме, 
Европа је одувек важила за центар културног живота, стециште интелектуалне 
елите и образац прогресивних тенденција. Ове карактеристике Европе примет-
не су и у речничким дефиницијама неких творбених деривата лексеме Европа, у 
којима се тако откривају и одређене културолошке информације. 

Као што и сама дефиниција творбеног деривата европеизам експлицира, 
под појмом ЕВРОПЕ се подразумева само њен западни део. У свести представ-
ника нашег језика Европа је располућен појам. Само је запад Европе са својом 
економском, друштвеном и културном надмоћи – Европа, а ослабљени исток – 
није. Због тога се српски народ, иако географски у Европи, суштински не осећа 
као њен саставни део. То нам потврђују и бројни примери у којима се Европа 
доживљава као нешто што је удаљено, нешто чему се тежи и чији се ниво жели 
досегнути.

Начин на који савремени говорник концептуализује појам ЕВРОПЕ недво-
смислено се ишчитава и из следећих примера: 

6	  Важно је напоменути да се у савременом публицистичком дискурсу (језик радија, телевизије, 
новина) појављују многобројни нови деривати које описни речници нашег језика не региструју: 
антиевропски, проевропски, еврократија, евроцентричан, евроскептик, евроскептицизам, евро-
фанатик, еврофобичар, еврооптимист, евроманија, еврофилија. Њих, наиме, пописују наши ре-
чници нових речи и израза (исп. нпр. Клајн и Шипка 2011). Ове творенице плод су новијег вре-
мена и осликавају потребу модерног друштва за прецизним именовањем свих сегмената пред-
ставе ЕВРОПЕ, те отуда оволики број лексичких јединица за њихово означавање. Ова чињеница, 
наиме, јасно упућује на важност Европе и актуелност њеног питања у ванјезичкој стварности.
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(1)	Сељачки син [Вук] ... је тако брзо пришао европској цивилизацији да се у 
његовом рaду огледају црте културног Eвропејца (РСАНУ, књ. 5, 139).

(2)	[Био је] духовит козер и публицист европског гласа (РМС, књ. 1, 830).
(3)	Ту интелигенцију плаши земља која као да неће моћи да јој пружи толики 

комфор и богатство ... да може да европствује (РСАНУ, књ. 5, 140).
(4)	Својим звањем ... и својим европским навикама они су народу ... уливали 

поверење и респект (РСАНУ, књ. 5, 140).
(5)	Михаило [је] ... изданак лозе Обреновића, али европеисан и модернисан 

(РСАНУ, књ. 5, 139).

Схватање Европе код Срба, како то показују дефиниције деривата и при-
мери уз њих, натопљено је стереотипима са изразитим аксиолошким набојем: у 
њима се огледа колективна тежња нашег народа ка западњачком начину живота, 
који је одувек био симбол елитизма и највиших вредности и принципа. Ове сте-
реотипне вредности из ванјезичке стварности нашле су, дакле, свој израз у јези-
ку преко семантичког садржаја деривата.

2.2.2. Наличје Европе у огледалу деривата

Да представа ЕВРОПЕ није увек идилична, може потврдити следећи дери-
ват: европејштина – (обично у негативном смислу), потврђен следећим приме-
рима:

(1)	Он позна неке најповршније цивилизаторне принципе европејштине 
(РСАНУ, књ. 5, 139). 

(2) Од куће је ... приучена била становитој „европејштини”, а сада ... свега 
тога није било (РСАНУ, књ. 5, 139).

На негативну конотацију појма ЕВРОПЕ упућују и примери за неке друге 
деривате: 

(3)	Сремчеве антипатије израстају ... из његовог конзервативног става пре-
ма европеизацији друштвеног живота Срба (РСАНУ, књ. 5, 139).

(4)	Били [смо] усрећени негативним даровима европске културе (РСАНУ, књ. 
5, 140).

Семантички садржај пежоративног деривата европејштина обухвата ра-
зноврсне одреднице којима носиоци српског језика изражавају негативан однос 
према Европи и свему што је европско: приученост, површност, помодарство, 
малограђанштина. Уз то, за адекватно разумевање концепта ЕВРОПА важна је 
и опозиција: Балкан (Србија) – Европа. Ова опозиција темељи се на уверењу о 
постојању два различита културна кода: европског и балканског, при чему се ев-
ропским сматра све што је напредно, развијено, културно, модерно, а балканско 
је, напротив, све оно што је традиционално, неразвијено, конзервативно, вар-
варско.7 Дакле, Балкан је само географски део Европе, али је у свести нашег на-
рода, али и Запада, он суштински изван ње: Млади људи су се у међувремену де-
балканизирали и ... постали европејци (РСАНУ, књ. 5, 139).

7	 Да географски појам Балкан данас има и пежоративно значење, показују и дефиниције изведени-
ца балканац и балканизам. Тако у шестотомном Речнику МС стоји: балканац – сиров, примитиван 
човек; балканизам – начин и систем живота балканских народа и држава; поступци својстве-
ни балканцима (по схватању Запада обично презриво); фиг. недовољна културна развијеност.
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Да Србија у културном смислу знатно заостаје за Европом, сведочи и сле-
дећи пример: Србија, знатно европеизирана али сировог културног стања, има-
ла је ... поменуте културне контакте (РМС, књ. 1, 830).

Анализа системског материјала показују да позитивно вреднован профил 
Европе односи превагу над негативним. Наиме, већи је број творбених дерива-
та који Европи приписују културну и цивилизацијску надмоћ, што значи да када 
просечни говорник српског језика помисли на Европу, он у првом реду мисли на 
нешто што је по својим културним дометима далеко испред Србије и представља 
предмет његових сталних тежњи и надања. Мањи број творбених деривата ове 
лексеме указују на то да Европа за представнике нашег народа представља сим-
бол површности и приучености, а жеља за њеним досезањем знак помодарства 
и малограђанштине. 

3.	 Европа из угла анкетних података

Друга фаза нашег рада на откривању концепта ЕВРОПЕ подразумевала је 
анкетно испитивање које нам је добро показало на који начин просечни савре-
мени српски језички представник схвата значење овог појма. Анкета је спрове-
дена у две средине – сеоској и градској, на испитаницима које смо поделили по 
старосној доби у две групе: млађи (< 20 година) и старији (> 40 година). Свака од 
четири категорије (млађи са села, млађи из града, старији са села, старији из гра-
да) бројала је по 25 испитаника, што значи да је анкетом обухваћено 100 пред-
ставника српског језика.8 Резултати анкете су са своје стране помогли да концепт 
ЕВРОПЕ обогатимо актуелним друштвеним представама везаним за овај појам, 
које нам анализа системског језичког материјала није откривала.  

3.1. Задатак 1. У првом задатку од испитаника је затражено да наведу неко-
лико придева који по њиховом мишљењу најбоље описују Европу. Најпре ћемо 
представити учесталост одговора на комплетном узорку, коју ћемо у даљем раду 
називати скупном фреквенцијом. Она у овом захтеву изгледа овако:

богата (21), развијена (16), културна (15), лажљива (14), непријатељска 
(13), модерна (13), велика (11), прорачуната (10), зла (9), недостижна (7), лепа 
(8), уређена (6), напредна (6), хладна (4), слободна (4), моћна (4), луксузна (3), за-
творена (3), либерална (3), пренасељена (2), забавна (2), несложна (2), гостољуби-
ва (1), прогресивна (1), отмена (1), перспективна (1), цивилизована (1), радохо-
лична (1), срећна (1), презадужена (1), неправедна (1), слаткоречива (1), намет-
нута (1), робовласничка (1). 

На основу добијених одговора видимо да је Европа изразито аморфан појам 
у српском језику и српској култури. Код једног дела говорника српског језика Ев-
ропа заузима високо место у њиховом аксиолошком систему, те за њу везују изу-
зетно позитивне представе: она је за њих културна, модерна, уређена и напредна. 
Други пак део нашег народа Европу оцењује крајње негативно: она за њих пред-
ставља синоним непријатељства, зла, лажних обећања и неправедног поступања. 
Међутим, оно што је заједничко свим испитаницима јесте доживљај Европе као 
симбола моћи, богатства и луксуза. Треба при том нагласити да, као што асо-
цијације јасно показују, у свести представника нашег језика Европа се готово ре-
довно изједначава са Европском унијом, па већина њихових одговора служи за 

8	 Представници млађе популације били су ученици основних школа „Иван Гундулић” са Новог 
Београда и „Здравко Јовановић” из села Поћута надомак Ваљева. Одраслу популацију чинили су 
становници Београда и становници два села са подручја општине Ваљево (Поћута и Ровни).
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карактеризацију и испољавање односа према тој заједници, а не према Европи 
као континенту. 

На целокупном узорку уочава се дубока поларизованост ставова о Европи. 
Наше истраживање, међутим, показује и извесне разлике у перцепцији овог пој-
ма које су условљене узрастом и/или местом живота. 

Најпозитивнији став према Европи заузимају млађи испитаници из градске 
средине. У највећем броју случајева она је за њих урбано и модерно место које 
нуди разноврсне могућности за живот и забаву. Њихови вршњаци из руралних 
средина на Европу гледају за нијансу негативније. У њиховим одговорима могу 
се видети карактеризације Европе као несложне и нестабилне заједнице која је у 
сталној кризи. Најевидентније разлике у схватању појма ЕВРОПЕ и у осећањи-
ма која се за њу везују испољавају се при поређењу одговора старијих говорника 
српског језика са села и из града. Наиме, док одрасли из урбане средине на Евро-
пу углавном гледају као на веома прогресивну и пожељну тековину савременог 
друштва (то потврђују врло фреквентни одговори: богата, развијена, модерна, 
културна, уређена), дотле већина старијих представника из руралних средина 
према овом појму носи изузетно негативна осећања: у њиховој свести Европа се 
указује као изразито непријатељска, робовласничка и наметнута творевина (код 
њих превагу односе негативне карактеризације: несложна, зла, лажљива, прора-
чуната).

3.2. Задатак 2. У овом захтеву испитаници су замољени да придев европски/
а/о допуне првом именицом која им падне на памет. Скупна фреквенција одго-
вора у другом задатку изгледа овако:

унија (30), вредност (12), првенство (10), стандард (8), култура (5), кон-
тинент (4), пут (4), лига (4), држава (3), шопинг (2), рат (2), комитет (2), ин-
теграција (2), заједница (2), парламент (2), ропство (1), менталитет (1), елита 
(1), цивилизација (1), чланица (1), човек (1), традиција (1), Србија (1).

Најучесталији одговор у овом задатку, нимало не изненађујуће, била је 
лексема унија. Наиме, процес придруживања Србије Европској унији централ-
на је тема целокупног медијског система, а како медији у високом степену утичу 
на обликовање мишљења јавног мњења, сасвим је очекивано да управо ова син-
тагма буде доминантна у свести представника нашег народа. Осим тога, треба 
подвући и високе фреквенције одговора вредност, стандард и култура који по-
тврђују доживљај Европе и свега европског као нечег узвишеног, напредног и на 
високом ступњу цивилизацијског развитка (европски стандард = високи живот-
ни стандард; европске вредности = толеранција, поштовање, разумевање; европ-
ска култура = развијена и богата културна баштина). 

У одговорима на овај захтев нису се испољиле неке упечатљиве разлике услов- 
љене узрастом и/или местом живота, осим што је млађа популација придев 
европски/а/о често повезивала са лексемама из сфере својих интересовања и фа-
култативних активности: првенство (10), лига (4) и шопинг (2). 

3.3. Задатак 3. У трећем задатку тражило се од учесника анкете да кон-
струкцију ЕВРОПА И ____________ допуне првом именицом која им падне на 
памет. Скупна фреквенција одговора у овом задатку је следећа:

Азија (20), Србија (18), Америка (12), ми (11), Африка (7), свет (5), интегра-
ције (4), паре (4), илузије (3), обећања (3), пакао (2), уметност (2), наређење (2), 
прогрес (1), криза (1), остатак света (1), немогућа мисија (1), богатство (1), 
нада (1), рај (1).
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Овај задатак имао је за циљ да открије са којим појмовима говорници срп-
ског језика најчешће повезују Европу. Висока фреквентност одговора попут 
Азија, Америка и Африка показује да су у језичкој меморији говорника називи 
континената ускладиштени заједно. Међутим, културолошку слику Европе знат-
но више осликавају остали разноврсни одговори са мањом учесталости јављања. 
Они поново показују различит однос говорника српског језика према појму ЕВ-
РОПА. За један део наших испитаника Европа представља илузију, изневерена 
обећања, немогућу мисију или чак пакао, док други део у Европи види рај, бо-
гатство, прогрес и наду у бољи живот. Жељу да се постане пуноправни члан ев-
ропске заједнице и да се достигне европски ниво живота потврђују нам, такође 
врло фреквентни, одговори Србија (18) и ми (11), којима су учесници анкете до-
пуњавали наведену напоредну конструкцију. Негативне представе везане за ко-
цепт ЕВРОПЕ нешто су приметније код сеоског становништва, и то више ста-
ријег него млађег. Разлог томе треба тражити у озлојеђености људи са села који 
живе у све тежим материјалним условима упркос константном медијском потен-
цирању Европе као излаза из кризе и шансе за бољи живот. 

3.4. Задатак 4. У овом задатку је од испитаника затражено да реченицу: ЈА 
ЖИВИМ У ЕВРОПИ, АЛИ ________________ допуне својим речима. Очекивало 
се да ће испитаници наводити особине супротне оним представама које везују за 
садржај првог дела реченице. Добијени одговори прилично су хомогени код свих 
категорија испитаника, чиме су још једном потврђени стереотипни модели веза-
ни за Европу. И у одговорима на овај захтев представа о Европи као континенту 
је потпуно маргинализована и сведена на своју ужу димензију, тачније – Европ-
ску унију. Тако су најчешћи одговори били: ЈА ЖИВИМ У ЕВРОПИ, АЛИ ... ни-
сам део ње, не у њеном најбољем делу, у делу који је сиромашан, само географски, 
Србија је далеко од ње, моја земља није члан Европске уније, животни стандард у 
мојој земљи је низак, се не осећам тако, јој не припадам, са мање пара, о њој могу 
само да сањам, на Балкану итд. Из наведених одговора јасно се ишчитвају већ 
уочене устаљене представе које корисници српског језика везују за појам ЕВРО-
ПЕ (ЕВРОПСКЕ УНИЈЕ): она је за њих далека, недостижна, а уз то и изразито бо-
гата и са високим животним стандардом. 

3.5. Подаци из асоцијативног речника.

Према подацима из Асоцијативног речника српског језика најчешће асо-
цијације на задати стимулус Европа биле су лексеме континент (116) и свет  
(62). С обзиром на чињеницу да су асоцијације за овај речник прикупљане 2002. 
и 2003. године, када питање придруживања Србије заједници европских наро-
да није било толико медијски потенцирано као данас, не чуди што се реакција 
унија нашла по фреквентности на трећем месту. Важнији закључци до којих се 
анализом асоцијативног материјала може доћи јесу да се Европа у свести говор-
ника српског језика концептуализује као УДАЉЕНО И НЕДОСТИЖНО ОДРЕ-
ДИШТЕ: исп. далеко (17), путовање (16), недостижно (3); као НАДА У БОЉЕ 
СУТРА: исп. будућност (15), излаз, нада (3), спас, нешто боље (1); као ПОТРЕБА 
ЗА ЗАЈЕДНИШТВОМ СА ОСТАЛИМ НАРОДИМА: исп. унија (41), заједница 
(17), EУ (14), ми (10), Европска Унија (6), уједињење (3), ја у њој, ми у њој (1). Како 
асоцијације показују, за представнике нашег народа Европа је синоним за култу-
ру (12), цивилизацију (8), савременост (3), моћ, напредност, развијеност, слободу 
и урбаност (1). На основу асоцијација можемо закључити и да су прототипичне 
европске земље Италија (7), Немачка (6) и Француска (5). 



472

Из Обратног асоцијативног речника српскога језика види се да је имени-
ца Европа била најчешћа реакција на стимулусе унија (79), Балкан (13), запад 
(12), Немачка (9), глобализам (6), уједињени, виза (5). Такође, Европа је била ре-
акција и на задате стимулусе будућност, испред, реформе, слобода, људска пра-
ва, толеранција, што продубљује представу о Европи као уређеном и напредном 
друштву у којем су сви видови слободе и права човека у потпуности обезбеђени.

4.	 Европа из угла текстуалних података

Развијање актуелних представа везаних за концепт ЕВРОПЕ показаћемо и 
на материјалу текстова из електронског корпуса савременог српског језика, као 
и са портала еминентних телевизијских кућа и дневних листова у Србији.9 У 
овом делу истраживања користићемо се терминолошким и методолошким апа-
ратом когнитивне лингвистике, те ћемо разумевање појма ЕВРОПЕ испитива-
ти помоћу појмовних метафора. Кевечеш истиче да су „неке појмовне метафоре 
универзалне, али су многе од њих и културно условљене” (Кевечеш 2008: 275). 
Говорећи о културно условљеним разликама међу појмовним метафорама, он 
као разлог варијација наводи физичко окружење, социјални контекст, комуни-
кативну ситуацију, историју и ставове говорника о свету. Имајући ово у виду, са-
чинићемо листу појмовних метафора које на најбољи начин репрезентују култу-
ролошку слику Европе у свести говорника српског језика.

Појмовне метафоре не дају дослован опис реалности, већ само концептуал-
ни оквир, те се као такве лакше и брже прилагођавају околностима, усвајају нове 
конотације и проширују своје семантичко поље упоредо са друштвеним и кул-
турним променама. Ове промене се, наиме, најбрже манифестују у политичком 
животу једне земље. Стога ћемо концептуализацију појма ЕВРОПЕ осветлити 
кроз призму политичког и институционалног дискурса, који најбоље акумулира 
разноврсне савремене представе везане за концепт ЕВРОПЕ. 

Из корпуса смо издвојили следеће појмовне метафоре помоћу којих се у 
свести говорника српског језика концептуализује појам ЕВРОПЕ:

1. ЕВРОПА ЈЕ ЦИЉ НЕКАКВОГ КРЕТАЊА.
–	 Да ли ће увођењем региона Србија брже стићи у Европу (Политика, 8. 2. 

2014).
–	 Генетским истраживањима ове врсте Србија сигурно прави корак ка Ев-

ропи, али се и суочава са проблемима (Политика, 17. 6. 2006).
–	 Он је додао да се ... у Немачку враћа са веома добрим осећањем да је пут 

којим се Србија креће пут ка Европи (Политика, 30. 3. 2001).

2. ЕВРОПА ЈЕ КУЋА/ДОМ
–	 Врата Европе су отворена за читав регион када се услови буду испунили.   

(www.rts.rs 17. 2. 2010).
–	 … како би Србија евентуално провирила у европско двориште и оданде 

нешто боље осмотрила несташне комшије (Политика, 28. 6. 2008).
–	 Стубови који руше европски кров (Политика, 17. 12. 2007; наслов)

3. ЕВРОПА ЈЕ ОСОБА 

А) ЕВРОПА ЈЕ ОСОБА КОЈА ЈЕ ПРИЈАТЕЉСКИ НАСТРОЈЕНА

9	 Адреса корпуса: www.korpus.matf.bg.ac.rs
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–	 Европа чека Србију раширених руку (Политика, 6. 10. 2010).
–	 Верујем да Европа има снаге и воље да помогне у остваривању основног 

права сваког човека да живи у својој кући (Политика, 16. 11. 2000).
–	 Српски народ који је своју судбину преузео у своје руке треба да зна да је 

Европа уз њега и да ће му подршка на сваки начин бити пружена (Поли-
тика 14. 1. 2000).

Б) ЕВРОПА ЈЕ ОСОБА КОЈА ЈЕ НЕПРИЈАТЕЉСКИ НАСТРОЈЕНА
–	 Нама је нарочито потребна Европа, али Европа нас, спречавајући наше 

приближавање Бриселу, и даље кажњава за прошлост  (www.rts.rs, 8. 10. 
2008).

–	 Европа није праведна према Србији (www.novosti.rs, 20. 11. 2013).

4. ЕВРОПА ЈЕ ТВРЂАВА
–	 Европа подиже бедеме и готово херметички се затвара (Политика, 14. 1. 

2001)
–	 Европа се по многима претворила у „тврђаву Европу“, у коју је тешко ући, 

колико и у зидинама опасано средњовековно утврђење. (www.novosti.rs, 
20. 2. 2010).

5. ЕВРОПА ЈЕ ПОРОДИЦА
–	 Србија припада Европи. Ми другу, сем европске породице народа и земаља, 

немамо (www.b92.net, 13. 6. 2006).
–	 Ви сте наша европска браћа и сестре, али с друге стране желимо да бра-

нимо наше европске вредности (Политика, 8. 10. 2011).

6. ЕВРОПА ЈЕ НЕШТО ШТО СТАЛНО ИЗМИЧЕ
–	 Европа је тако близу, а тако далеко (www.rts.rs, 9. 12. 2013).
–	 Ипак, народ се покренуо, пробудиле су се наде да се врата бољег живота 

широм отварају, да је Европа на дохват руке ... (Политика, 22. 11. 2009).
–	 Европа нам је испред носа, мада нам стално измиче (www.b92.net, 31. 1. 

2008).

Као што се из наведених примера види, веома су различита поимања пој-
ма ЕВРОПЕ, премда им је базични ниво исти: ЕВРОПА ЈЕ ЕВРОПСКА УНИЈА. 
Наиме, у савременом политичком говору присутна је тенденција да се лексемом 
Европа означи Европска унија и припадност заједници европских народа. Чиње-
ница да Србија не припада тој заједници довела је до превладавања друштве-
ног фактора над географским, те српски народ себе више не сматра интеграл-
ним делом Европе. Све ово је последица актуелних друштвених и политичких 
стремљења, у оквиру којих се процес европских интеграција намеће као цен-
трално питање.

Већина метафора помоћу којих се концептуализује појам ЕВРОПЕ, односно 
ЕВРОПСКЕ УНИЈЕ, припада појмовном домену САДРЖАВАЊА, у коме се Ср-
бија перцепира као САДРЖАНИ ОБЈЕКАТ. Ова сликовна схема утемељена је у 
човековом телесном искуству, у доживљају наших тела као садржатељâ који по-
седују унутрашњост, спољашњост и границе (Силашки и др. 2009: 118). Евро-
па се тако у појмовном смислу доживљава као омеђен простор – КУЋА/ДОМ 
или ПОРОДИЦА, што конотира изразиту блискост, топлину, али и спремност 
за стално проширење европске породице. Сликовна схема САДРЖАВАЊА 
пројектује се и преко појмовне метафоре ЕВРОПА ЈЕ ТВРЂАВА, само што се 
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овога пута Европа перцепира као САДРЖАТЕЉ који је добро заштићен и чије 
границе (бедеме, зидине) није лако прећи.

Најефикасније и најфреквентније метафоре јесу оне по којима се Европа до-
живљава као циљ кретања, путовања и као особа која је пријатељски настроје-
на, која пружа подршку. Велики број појмовних метафора везаних за концепту-
ализацију Европе као одредишта на које треба стићи одраз су сталних тежњи 
српског народа за досезањем европског животног стандарда и културног моде-
ла. Међутим, Европа се често метафоризује и као циљ који, упркос константним 
напорима, стално измиче. Недостижност тог циља потврђује се и кроз концеп-
туализацију Евопе као тврђаве, опасане бедемима и, као такве, тешко освојиве и 
неприступачне.

Нарочито су симптоматичне оне појмовне метафоре којима се Европа у по-
литичком говору приближава реципијентима повезивањем са њима блиским и 
драгим особама, пријатељима и члановима породице. Она је тада потпуно ан-
тропоморфизована – има руке, очи, лице, пружа подршку, испуњава обећања, 
помаже у невољи, надгледа и саветује. На овај начин Европа престаје да буде ап-
страктан и далек појам, већ у свести говорника оживљава и постаје синоним за 
заштитнички настројену и добронамерну особу. Ретке су, али не и занемарљиве, 
потврде перцепције Европе као некога ко непријатељаки и неправедно поступа.

У метафоричком говору Европа се често представља и као кућа, дом или по-
родица. Тада она има врата, стубове, кров, двориште и комшије. Европа је у том 
случају и једна велика породица чије чланове повезује истоветан систем вред-
ности, ставова и убеђења. Изворни домени у оваквој метафоричкој слици Евро-
пе су, нимало случајно, кућа и породица – као лексеме са изразито позитивним 
афективним набојем. Тиме се и за Европу, преко конотација које ове две лексеме 
носе, везују осећаји топлине, сигурности и слободе.

На крају испитивања текстуалног материјала можемо закључити да је лексе-
ма Европа најзаступљенија у политичком дискурсу, у оквиру којег се овај појам 
интенционално представља из одређене перспективе и у оквиру одређеног сис-
тема вредности. Та је перспектива условљена идеологијом владајуће друштвено-
политичке парадигме. Евидентно је да се у језичкој слици Срба Европа дефини-
ше према моделу који је човеку добро познат и који изазива углавном позитивне 
конотације и пријатне емотивне набоје.

5.	 Закључак истраживања о концепту ЕВРОПE у српском језику

Реконструкција језичке слике Европе у савременом српском језику изврше-
на је на основу анализе три типа података: системских, анкетних и текстуалних. 
Сваки од ових језичких извора концепт ЕВРОПЕ обогатио је новим детаљима. 
Европа се показала као слојевит и комплексан појам који се у свести говорника 
српског језика профилише на различите начине, али увек у зависности од њихо-
вих властитих склоности, преференција и система вредности.

Према лексикографској дефиницији Европа је само назив за одређени ге-
ографски простор, али у свакодневном језичком осећању и комуникативној 
пракси она је много више од тога. По правилу, топоними, као и етници, немају 
значење, већ служе само као именоватељи одређеног појма. Међутим, актуелне 
друштвене и политичке прилике утицале су на то да ова лексема добије одређе-
не компоненте значења, пре свега конотацију, која се у свести просечног језичког 
корисника наметнула као доминантна.
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Творбени деривати изведени од именице Европа показали су да се иза овог 
појма крију богати и вишедимензионални национални стереотипи. Они се уг-
лавном базирају на друштвено усаглашеној представи ЕВРОПЕ и свега европ-
ског као еквивалента за културу, интелигенцију, напредак и богатство. При том, 
овакав профил Европе односи се само на њен западни део и његову вишеве-
ковну цивилизацијску надмоћ. Поливалентност појма ЕВРОПЕ, односно Запа-
да, темељи се, наиме, на дубоком историјском искуству, богатој културној ба-
штини, константној динамичности друштвених процеса и кретања идеја. Отуда 
међу Србима, као источним Европљанима, осећај суштинског неприпадања кон-
тиненту чији су интегрални део и осећај вечите тежње ка досезању тог култур-
ног модела. Дефиниције мањег броја деривата и примери уз њих показују да се 
та тежња тумачи као знак помодарства и малограђанштине, а да се сам појам ЕВ-
РОПЕ доживљава као симбол површности и приучености.

Анализа системског материјала показала је, дакле, да се Европа чешће про-
филише кроз позитивно вредноване категорије. Анкетни материјал пак показује 
далеко већу поларизованост ставова о Европи у српском језику и српској култури.

Појам ЕВРОПЕ посматран из угла анкетног материјала добио је нову димен-
зију. У актуелној друштвеној стварности Европа је готово потпуно симболички 
изједначена са Европском унијом. Описни садржаји и вредновање Европе као 
политичког феномена подлежу субјективном обликовању, те се зато она испо- 
љава као прилично аморфан појам. Европа перцепирана у политичким катего-
ријама веома је поларизована по вредносној оцени српског народа. Наиме, за је-
дан део нашег народа овај појам је углавном позитивно одређен, и та позитив-
на карактеризација нешто је израженија код градске популације. Други део на-
шег народа пак на Европу гледа као на лошу и непожељну тековину савременог 
друштвеног и политичког система. Оваква перцепција Европе, како анкетни ма-
теријал показује, наглашенија је код сеоског становништва. Ипак, одређен кул-
турни образац који се за овај појам везује прилично је универзалан за све слоје-
ве друштва.

Анализа текстовних података показала нам је различите начине концепту-
ализације појма ЕВРОПЕ, који се у оквиру одређене друштвене парадигме ин-
тенционално намећу. У српском политичком дискурсу, наиме, углавном су при-
сутне појмовне метафоре преко којих се Европа, односно Европска унија, пред-
ставља у крајње позитивном контексту и тако суптилно приближава реципијен-
тима. Као главна средства концептуализације истичу се антропоморфизација 
Европе и њено повезивање са појмовима које карактерише изразито позитиван 
афективни потенцијал.

На основу свих података које смо исцрпли из три типа језичких извора (си-
стемских, анкетних и текстовних) можемо констатовати да је ЕВРОПА важан 
концепт у српском језику и српској култури. За представнике нашег народа Ев-
ропа је много више од назива континента на којем живе. Стиче се утисак да је 
она за већи део српског народа симбол нарочите културе и прогреса, материјал-
ног благостања и друштвене супериорности. 

Савремене глобалистичке тенденције присутне у свакодневној медијској 
пракси условиле су свођење појма ЕВРОПЕ на унију европских народа, који су у 
заједницу повезани истоветним системом духовних вредности и прогресивних 
ставова. Управо су политички конфликти довели до тога да Европа, тачније Ев-
ропска унија, добије прилично супротна вредносна обележја. Овако конституи-
сан феномен Европе детерминисан је супротним карактеристика и увек егоцен-
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трично – из перспективе одређеног субјекта и у зависности од његових аксио-
лошких параметара. Субјективност перцепције појма Европе проистиче из дру-
гачијих тачки гледишта посматрача – представника српског народа – на актуелне 
друштвене и политичке токове, као и из њихових различитих идеолошких уве-
рења. Европа је, дакле, у савременом српском језику изгубила своју географску 
димензију и поистоветила се са једном друштвеном и политичком творевином 
– Европском унијом. Ставови српског народа према тако схваћеном појму ЕВ-
РОПЕ прилично су амбивалентни и подељени. Значењска слика појма ЕВРОПЕ, 
уверени смо, мењаће се у извесној мери паралелно са променом друштвених и 
политичких прилика у нашој земљи.
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ЛИНГВОКУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКИЙ ОБРАЗ ЕВРОПЫ В СОВРЕМЕННОМ 
СЕРБСКОМ ЯЗЫКЕ

Резюме

В работе, основанной на анализе трёх типов данных: системные, анкетные и текстуальные, ре-
конструирован языковой образ Европы в современном сербском языке. Европа оказалась много-
слойным и сложным термином, который в сознании носителей сербского языка профилируется по-
разному, но всегда в соответствии со их  наклонностями, предпочтениями и ценностями.

Ключевые слова: сербский язык, семантика, лингвокультурология, концептуальная метафора.
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Мартина Ецлер Паску 1

Ополе

ВЛАСТИТА ИМЕНА КАО ЗНАКОВИ КУЛТУРНИХ ЗНАЧЕЊА 
У ПРЕВОДИЛАЧКОЈ КЊИЖЕВНОЈ КОМУНИКАЦИЈИ (НА 

ПРИМЕРУ ПРЕВОДА НЕКИХ СРПСКИХ ПРОЗНИХ ДЕЛА НА 
ПОЉСКИ)

Чланак је покушај приступа проблему културног значења властитих имена у проце-
су превођења књижевног дела са једног језика на други. Поређење два културна система 
приказује да су многа конотацијска значења изгубљена у преводу на други језик. Превод 
сматрамо као комуникацију два симболична простора знакова (семиосфере) који одржа-
вају културно наслеђе, историјска искуства и хиерархију вредности одређене заједнице. 
На примеру властитих имена (антропонима и топонима) из романа Херој на магарцу М. 
Булатовића, Убиство са предомишљајем С. Селенића и Руски конзул В. Драшковића пред-
стављамо основне проблеме трансформације у семиосферу превода културних значења, 
које врше важну улогу у интерпретацији књижевног текста оригинала.

Кључне речи: властита имена, књижевни превод, пресупозиција читаоца, опозиција 
наше – туђе

Питање за место властитих имена у процесу превођења књижевног текста 
са једног језика на други увек скреће пажњу на мултидимензионални потенцијал 
њиховог значења у контексту језика и културе оригинала. Оними чувају мно-
ге пресупозиционе инфомације, својствене за одређену културу, које у преводу 
на страни језик подлажу неутралисању/модификацији/адаптацији. Примена те-
орије семиосфере Ј. Лотмана (1999) омогућава лоцирање властитих имена, поред 
других језичких знакова, у ширем универзуму културе. Затим семиоза власти-
тих имена није ограничена на денотацију (као што говори логика), него евоцира 
дубок сематички садржај, значајан за одређену културу, од једноставних вред-
ноносних асоцијација према комплементарним референцама из оквира сфере 
мишљења и оцењивања, затим и односа који одрeђују границу између „ми” и 
„они”2. Сасвим је довољно скренути пажњу макар на неке знакове у српској кул-
тури као што су Косово поље, Југ Богдан, Арсеније III Чарнојевић или Вук Ка-
раџић, код којих значење ван изворне културе – семиосфере – подлаже модифи-
кацији и/или неутралисању на многим нивоима.  Затим могло би се посматра-
ти да се властита имена ограничавају на друштвене области једне језичке сре-
дине (уп. Лубас 1970: 140). Властито име је знак који може функционисати без 
синтактичког контекста, затим у току језичке комуникације увек врши и процес 
конкретизације (в. Лубас 1970: 140 и Лубас 1967: 173). Ипак контекст, посебно у 
књижевном тексту, може често вршити важну улогу у одређивању имплицитних 
значења властитих имена у комуникацији. 

1	 martyna.ecler@gmail.com
2	 Опозиција сопственог и туђег је основа културног поредка. Грађење властитог простора подразу-

мева да постоји простор других, ипак граница између ова два простора доста је флексибилна. 

821.163.41’255.4’373.2=162.1
81’255.4
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Оними су у књижњвном делу секундарни према стварности и осталим изво- 
рима културе; отуда значајано постаје питање њихове интертекстуалности,  
затим трансфера онима из једне сфере у другу и кореспонденције између ова два 
простора (уп. Ћесликова 1993: 33). Извор њижевног дела је семиосфера одређене 
културе. У роману елементи семиосфере подлажу редефинисању, затим се књи-
жевни текст враћа у семиосферу, постаје део ње, на тај начин редефинише/до-
пуњује/додаје нова значења елементима које je аутор романа преузео из семио-
сфере3. Истовремено се у књижевном делу семантичка мотивација рађа поново, 
зато што властита имена у књижевном тексту обично настају из неког разлога, 
мотивисани су књижевном стварношћу која није једнака лингвистичкој етимо-
лошкој мотивацији (Лубас 1970: 143). Конотацијско мишљење, које се активира 
као последица интерпретације властитих имена, заснива се на културном иску-
тву и особинама денотата, ипак значајан је такође у целом процесу утицај струк-
туре и/или форме онима, дакле додатан садржај може код различитих читалаца 
опционално да мења слику денотата у зависности од личног искуства и знања 
читаоца (в. Руткијевич Ханчевска 2012: 22). 

Оними врше у књижевном делу неколико значајних функција: 1) иденти-
фикациону; 2) локативно-временску; 3) информациону; 4) социолошку; 5) алу-
зивну и 6) семантичку (СО II 2003: 434–435). За разматрање проблема трансоф-
рмисања властитих имена у текст превода важан постаје аспекат коегзистенције 
и међусобних односа одређених функција у случају појединог властитог имена у 
књижевном делу. За циљ овог теоријског приступа проблему постављам приказ 
неких семиолошких елемената сачуваних у формалним структурама и симбо-
личним нивоима властитих имена у тексту оригинала и њихов утицај на пољски 
текст превода4 на примеру три романа Херој на магарцу М. Булатовића, Руски 
конзул В. Драшковића и Убиство с предумишљајем С. Селенића. 

Ограничење/промена или губитак неких садржаја у оквиру интерпретације 
превода повезано је са појмом пресупозиције, који разумемо овде као укупан 
фонд одређених информација које су неопходне за разумевање књижевног дела 
(Мартушевска 2000: 529). Пресупозицију наравно одређују контексти културе 
у којој настаје роман јер углавном су конотације, асоцијације и симболи везани 
за елементе националне, етничке и историјске традиције изворне културе (уп. 
Мартушевска 2000: 531). Процес превођења има утицај на модификације у окви-
ру пресупозиције јер се две семиосфере узајемно не подударају. Зато постоји пи-
тање које су вредности за две културе у процесу превођења заједничке. В. Лубас 
сматра да: „Циљ превођења књижевног текста није само у томе да се што верније 
пренесу појмови садржани у језичким знаковима једног језика на појмове другог 
(о апсолутној тачности превода наравно не може бити ни говора), него и у пре-
ношењу додатних семантичких вредности, који на себи носе речи и форме изван 
појмова сфере” (Лубас 1970: 143).  Поређење културних система приказује да се 

3	 „Значење” властитих имена није дато корисницима језика a priori (Мрузек 2004: 10)., зато 
што властита имена функционишу у симболичној сфери културе, подлажу модификацијама 
у семиосфери. Затим на њихов имплициран садржај утиче нпр. књижевност, уметност или 
политика. За пример може послужити роман И. Андрића На Дрини ћуприја у којем је Вишеград, 
који је постао позадина за причу, после издања романа проширио свој семантички садржај. 
Прави Вишеград и Андрићев Вишеград спајају се у једно, према томе врло је копликовано наћи 
границу између истине и књижевне фикције. 

4	 Процес транслације сматрам као комуникацију два симболичка језичко-културна простора (се-
миосфере) који кумулишу културно наслеђе, историјска искуства, затим друштвена, као и рели-
гијска, традицију и хиерархију вредности дате заједнице. 
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системи знакова знатно разликују, дакле одређују могућности међусобног дија-
лога две културе у процесу транслације.5 Е. Табаковска (2001: 32) наглашава да 
број разлика између два језичка система расте пропорционално дужини пута де-
ривације од дубинских до површних структура. Зато тензија између текста ори-
гинала и текста превода проистиче из судара два поретка: нашег и страног (Во-
лек Сан Себастијан 2011: 15–16).

Симболичка значења поједних властитих имена у оригиналном тексту на 
српском су у великој мери интерпретирана од стране припадника српског кул-
турног простора. Сасвим је јасно да ће, у зависности од сопственог мишљења и 
пресупозиција, читалац текста увеличавати неке елементе текста, док ће друге 
умањивати (в. Ецлер 2013: 105). Зато што су властита имена врло често повеза-
на са националним и етничким вредностима, треба имати у виду да ће читалац 
правити селекцију њиховог садржаја, затим опционалност интерпретације још 
више истиче важност симболичких значења онима за процес транслације. 

У међукултурном преводу књижевног дела компликације потичу бар из два 
разлога: 1) разлика културног простора (семиосфере) два језика и 2) разлика у 
лексичкој и формалној структури оба језика. То значи се да у процесу књижевне 
преводилачке комуникације могу издвојити субјективне разлике (комуника-
ционе) и објективне (формалне) (уп. Волек Сан Себастијан 2011: 16). Према томе 
еквиваленција постаје појам зависан од ситуације. У преводу није важна иден-
тичност, него сличности и разлике које су ефекат функционисања превода дела у 
другој култури, које настају у процесу рекодификације и интерпретације текста 
оригинала (Кубињски 2000: 55). 

Из чињенице да различите културе другачије концептуализују свет, про-
истиче делимична неподударност еквивалената у различитим језицима (Чер-
вињски 2013: 20). Ова разлика најчешће измиче просечном читаоцу књижевног 
текста зато што су разлике засноване на нивоу дубинских структура и конота-
ција, обично неприметних, затим читалац прихвата у потпуности модификовани 
модел представљен у преводу (в. Червињски 2013: 20). Култура превода набацује 
тексту нужност функционисања у сасвим новој и другачијој средини од изво- 
рне. Декодирање књижевног превода од стране читалаца који имају другачију је-
зичку и културну компетенцију природно ће мењати онос између стварности и 
дела, затим мењаће се и усмереност семиозе (Червињски 2013: 21).

Простор који одлучује о разлици између две семиосфере заправо одлучује о 
појављивању информација велике вредности; да би интерпретација ипак поста-
ла могућа, мора да постоји минимум интерпретационог континуитета (в. Во-
лињска 2004: 2). На обим и садржај овог континуитета утичу одреднице туђег/
страног, које могу бити повезане са разноврсним факторима нпр. културним или 
религијским. Р. Левицки (2002: 44) разматра страност у преводу као елеменат ин-
терпретације текста, као особину функцијонисања датог текста у новој култури. 
Осим проблема страног, значајна за превод је улога и функција тзв. „треће кул-
туре” (Урбанек 2002: 63 и Волек Сан Себастијан 2011: 7–8). Затим, елементе кул-
турних кодова у преводу можемо поделити на три изражене групе: 1) ове које 
припадају простору културе превода; 2) оне које припадају културном простору 
оригинала; 3) и остале елементе културног кода, дакле страност у тексту превода 
је мултидимензионална (Волек Сан Себастијан 2011: 14). 

5	  Р. Јакобсон (1975: 45) примећује да се поређење два језика увек захтева истраживање могућности 
њихове узајемне преводивости.
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Проблем функционисања властитих имена у преводу своди се заправо на 
њихову полисемантичност6. Лексикографија из принципа не узима у обзир у де-
финисању значења многих властитих имена, као што су топоними и антропони-
ми, симболчно надграђено културни садржај (уп. Хлебда 2002: 23–24) који функ-
ционише у националној свести изворних говорника. Речници често дефинишу 
властита имена ignotum per ignotum, само неке, осим географских обележја опи-
сују властита имена приказујући и њихова културна значења (Хлебда 2002: 23). 
Затим, у разматрању проблематике превођења важан постаје преглед тзв. мен-
талне географије. 

Властита имена у књижевном делу, као и у сваком дискурсу, не служе искљу- 
чиво идентификацији места, особа и објекта него доприносе обележавању сте-
реотипских представа и конотација (уп. Хлебда 2002: 10 и 24). Оними семан-
тички представљају нешто више од означавања и упућивања једино на дериват. 
Сфера конотација и стереотипа може бити посматрана као дистинктивна. 

Сваки роман је одраз когнитивних шема које функционишу у култури 
у којој је књижевно дело настало. Мрежа свих представа ствара својеврсне 
менталне мапе (когнитивне мапе), које су дограђене изнад географских и 
политичких карата, и истовремено су од физичких мапа независне (Хлебда 
2002: 15–25)7. Људски простор је ментални скуп субјективних и културно 
обележених репрезентација објективног физичког простора (Хлебда 2002: 11). 
Ментални простор – семиосфера реални је простор функционисања човека. У 
семиосфери функционише цели низ метафоричких огледа и културних модела 
које организују поредак одређене језичке зајденице (Рутковски 2007: 207). Као 
мрежа менталних представа и културних модела семиосфера је динамична, 
мултидимензионална, разноврсна и унутарсложена (уп. Лотман 1999: 17). 
Семиоза знакова је затим уроњена у мрежу културних, идеолошки опредељених 
кодова, који припадају ванјезичкој сфери (Червињски 2013: 19). Ванјезичка сфера 
саграђена на менталним разноврсним мапама дели простор функционисања 
групе према контрастима нашег и туђег, према централном и периферијском 
значењу знакова. 

Као што је већ речено, властита имена не односе се једино према одређеном 
десигнату, већ представљају и друга културна значења која су селективно акти-

6	  Обично су у лингвистици имена и називи били издвајани у посебну групу. Ипак, у анализи гра-
матичког система или речничког садржаја ова категорија речи била је изоставњена као да није 
припадала језичком систему (уп. Лубас 1967: 167), одакле и убеђење да се властита имена не пре-
воде. Могло би се такође закључити да најмање проблема преводиоцима праве властити нази-
ви који „су лишени додатних, ванпојмовних елемената, то значи најчешће немотивисани нази-
ви, чија функција је само означавање одређене особе или места” (Лубас 1970: 143–144). Ипак, 
узимајући у обзир комуникацију култура у преводу, сложеност проблема много је већа него сам 
проблем транскрипције или транслитерације, који у целом процесу превођења нису ни најва-
жнији (уп. Лубас 1970: 144).

7	 Простор функционише независно од нас, у физичком смислу је објективан, међутим, човек је 
заправо део простора, дакле просторна мерила су систем референци за нашу перцепцију (в. 
Хлебда 2002: 11–12). Људски простор је простор који се претворио у место, подједнако прила-
гођавању простора је један од елемената процеса формирања човечанства, а затим човек тежи 
и подређивање простора (нпр. прављење мапа) тј. тежи ка концептуализацији и интерпрета-
цији простора (Хлебда 2002: 11). Затим ментална мапа разликује се од физичке тим да састоји 
се од три димензије – ширине, дужине и вертикале, где ова последња одређује вредноносну оце-
ну (Хлебда 2002: 15). Интерпретацијамапе је селективна и временски променљива, зато што 
обијекти су повезани на основу сличности и разлика, особина и вредности које зависе од исто-
ријских чинилаца (Хлебда 2002: 18–21).



Мартина Ецлер Паску 

483

вирана у одређеном контексту, те тако постају носиоци симболичних садржина. 
Може се, затим, проблематика властитих имена у преводу посматрати од стра-
не иделизованог читаоца; тј. властита имена као знакови у процесу превода могу 
бити приказани на основу поделе на: 1) оне чија се значења заснивају истовремено 
на језичкој структури и култури језика оригинала (нпр. српска презимена са тур-
ским формантима: Османагић) ; 2) оне чија се значења заснивају само на струк-
тури језика оргинала (нпр. на семантичкој стурктури као што су аптроними: Гру-
бан Малић); 3) оне чија се значења заснивају само на културним посебностима 
културе оргинала (нпр. имена истријских и легендарних личности: Југ Богдан). 

Пошто је одређени фонд заједничких симбола један од елемената који са-
чињавају колективни идентитет, симболи као што су властита имена спадају 
или у 1) оне који граде идентитет на основу афирмисања или 2) оне који истичу 
идентитет заснивајући се на контрасту8. На основу неколико примера онима – 
изабраних антропонима и топонима из три романа Херој на магарцу Булатовића, 
Руски конзул Драшковића и Убиство с предумишљајем Селенића приказаћемо 
неке од основних проблема трансформације симболичних и културних значења 
која врши важну улогу у интерпретирању књижевног дела у оригиналу, затим 
такође и у преводу, тј. у обе културе. За разматрање транслације са српског јези-
ка на пољски значајан је проблем пограничности и мултиетничности Балкана, 
затим и полифоничности изворне културе. Мултикултурализам изазива града-
цију тј. примену градационог модела од имена која евоцирају наше/своје према 
именима која евоцирају различите врсте страности. Ипак, између ова два опо-
зициона пола налазе се имена која садрже много сложенија културна значења, 
понекад истовремено своја и страна. Овом сложеном унутрашњем дијалогу кул-
турних знакова и кодова подлажу све релације своје/туђе у оквиру књижевног 
дела. Важна је затим чињеница да интерпретацију појединих књижевних дела 
наслеђујемо као једну од културних компетенција. Српски читалац има пуну 
пресупозицију потребну за интерпретацију романа који је настао у српском кул-
турном универзуму. 

Властита имена у књижевном делу – у оригиналу и преводу – постају носи-
оци додатних конотованих значења као што је идентификација појединца са гру-
пом или групе са појединцем, затим категоришу на мапи романа простор, свој и 
туђи (в. Червињски 2013: 33). Свака национална култура, као што је већ речено, 
има властиту аксиолошку мапу вредности на којој се ситуирају властита имена и 
други неутрални називи (Червињски 2013: 34). Топоними и етноними у роману 
постају културни путокази за изворног читаоца (Червињски 2013: 34); ови тра-
гови на мапи романа стварају мреже вредности и активирају изворе национал-
ног памћења. У пољском преводу, наравно, топоними су и даље топоними, имају 
исту денотацију, међутим, мењају смисао и губе изворна значења (Червињски 
2013: 34). Престају вршити улогу знакова културних вредности и постају углав-
ном једино географске одреднице. 

У сва три наведена књижевна дела постоје менталне мапе романа на којима 
се налазе одређена места која у оригиналним текстовима стварају мрежу сим-
боличних трагова и значења. Наравно, највећи део ових места налази се у физи-
чком простору српске културе, само мали део њих су страни елементи за извор-

8	 Више о проблемима изградње колективног идентитета пишу Бартмињски и Хлебда (Барт-
мињски, Хлебда 2008). 
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ног читаоца. Међутим, постоји цели низ менталних представа које се налазе на 
граници својег и страног. Њих  можемо сматрати хибридним појмовима. 

Географски, а затим и ментални простор, који се појављује у романима, по-
везан је са подручјем целе бивше Југославије. У Убиству с предумишљајем као 
један од главних простора збивања приказан је Београд, који читаоца пољског 
превода асоцира искључиво на географски одредницу – главни град Југосла-
вије/Србије. Осим тога појављују се Загреб и Будимпешта, као градови најближи 
простору својег у оквиру скаларне поделе на наше/туђе. Код Селенића описна 
одредница Хрватске лијепа наша, коју аутоматски примећује читалац изворног 
текста, у преводу уопште не активира никакве асоцијације. 

У роману С. Селенића спомиње се још Грубишно Поље и регион Мославина. 
Место које аутоматски подсећа на подручје Хрватске смештено је близу Билого-
ре, у Бијеловарско-билогорској жупанији. Није без значаја за конотацију Груби-
шног Поља у контексту оригинала и оружани прогон Срба из Бијелогоре 1991 
године. Међутим читалац пољског превода ово властито име уопште не веже са 
хрватским подручјем.  

У роману Херој на магарцу можемо приметити много шири ментални 
простор засниван на макротопонимима. У тексту се појављују: 1) наша: 
Црна Гора, Цетиње, Солун, Скадар, Бијело Поље, Мојковац, Бока которска; 2) 
хибридна: Далмација, Задар, Сплит, Босна; 3) туђа и контарстирана: Албанија, 
Тирана; 4) туђа и више неутрална: Грчка, Рим, Атина. У пољском преводу 
изостављена су сва властита имена везана за национално-етничку менталну 
мапу Балкана. Као сасвим неутралне и на неки начин ближе менталној мапи 
Пољака прводилац је сачувао једино опште географске називе држава нпр. Црна 
Гора и Босна, затим и елементе „треће културе”, које су на сличан начин одаљене 
од обе културе нпр. Грчка, Рим, Атина или Болоња. Бијело Поље спомиње се, 
као место збивања, у уводној речи за превод, затим је у тексту замењује nomi-
na appellativa пол. miasteczko тј. градић. Изостављење неких властитих имена у 
преводу Булатовићевог романа заснива се вероватно на томе да је преводилац 
претпоставио да когнитивна ментална мапа изворног текста пољском читаоцу 
неће да конотира никаква друга значења сем географских. Затим ментална 
топографска мапа оригинала није неопходна за разумевање Булатовићевог дела. 
Слично оригиналном делу у преводу ефекат ироније и комедије је постигнут, 
наравно, и стереотип Италијана је сачуван. Такође, приметљива је граница 
између ми: грађани малог града и они: Италијани.   

У Драшковићевом роману долази у питање још значење и утицај Косова 
(место збивања) на интерпретацију овог књижевног текста. На географској мен-
талној мапи романа појављују се још Метохија, Призрен, Ђаковица и Пришти-
на. Неведени топоними на скали су наша/своја места. Косово се јавља као про- 
стор наш – свети, контраст зе њега је Албанија, као туђа и далека земља – њихова/ 
албанска.Затим као део менталне мапе изворног текста појављују се такође као 
своја – југословенска места: Црна Гора, Босна, Херцеговина, Сарајево, Цетиње, 
Подгорица и Никшић. Као страно, али на неки начин ипак ближе српској култу-
ри него пољској, појављују се Москва и Петроград. Због разлике у историјском 
искуству Срба и Пољака ова два града за пољског читаоца имају сасвим друга-
чије конотације у односу на српског. 

Код антропонима, много више него код топонима, примећују се националне 
и етничке разлике идентитета јунака. У културно опредељеном погледу на свет 
изузетно важно значење имају властита имена као „културни маркери” (уп. Рут-
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ковски 2007: 208). Имплцитан садржај имена ликова много је важнији од експ-
лцитног јер управо он утиче на интерпретацију тих знакова у оригиналу. У срп-
ским романима имена ликова обично имплицитно приказују националну, ет-
ничку и/или верску припадност јунака. Национална/етничка и/или верска при-
падност, коју можемо ишчитати на основу имена и/или презимена, односи се на 
припаднике нашег простора и на припаднике туђег простора. Затим, туђи може 
бити други/непријатељ из нашег културног круга или странац.

Код Булатовића страни простор представљају Италијани нпр. Augusto 
Napolitano, Antonio Preduto, Allegretti, Basso, Tozzi, Besta. Сачињавају одређену 
мрежу на нивоу простора туђег у роману. Затим на основи креације ових ликова 
остварује се у роману стеротипска слика Италијана. 

У сваком роману као у огледалу сачувана је стереотипска слика света од-
ређене културе. Нећемо овде разматрати одређене поделе стеротипа пошто то 
није предмет овог чланка. Важно је ипак да већина торетичара превода сматра 
да стеротипи спадају у групу непреводивих елемената текста оригинала. Међу-
тим, не можемо ово тврдњу прихватити без критике, јер постоје општи стерео-
типи који нису повезани искључиво са одрђеном националном заједницом (Во-
лек Сан Себастијан 2011: 46–47).  

У роману Руски конзул симболичан простор подељен је на туђи–албански и 
наш–српски, што је приметно у ауторовом одабиру имена и презима: 1) албан-
ска имена и презимена: Реџепи, Зећири, Мурићи, Изет Даутај, Халит Бериша; 
2) српска презимена: Божовићи, Рашовићи, Симићи, Петровићи, Костићи, Ла-
зовићи. Наравно, Албанци у роману јесу опозициона група за Србе. Истовреме-
но се приказује стереотипска слика обе групе. Треба имати у виду да колектив-
ни идентитет није монолитан, динамичан је, сложен је и комплексан, зависи од 
контекста (Бартмињски, Хлебда 2008: 14). Такође однос према другим заједница-
ма и њихова стеротипска слика потиче из одређеног погледа на свет и искуства.

Стереотипи у преводу функционишу једино маргинално, али комуникацио-
на перспектива у конструисању превода штити преводиоце од убеђења да се сте-
реотипи деле само на две групе: 1) преводиве – исте или подударне у обе култу-
ре 2) и непреводиве – оне које припадају само једној од две културе (Волек Сан 
Себастијан 2011: 48). Неки стеротипи преносе се у текст превода, иако култура 
превода није имала контакт са одређеном представом света из културе оригина-
ла. За пример може служити транспозиција стереотипа Албанца у превод рома-
на Руски конзул на пољски. И у оргиналу и у преводу употребљени су погрдни 
етноними: Шиптари и Арнаути (пол. Sziptari, Arnauci), кoje приказују негативан 
став према Албанцима у роману.

У Драшковићевом роману приказана је промена идентитета главног јуна-
ка – доктора Илије Југовића. Један од начина на који јунак покушава да забора-
ви своју прошлост и да се врати истинитом пореклу јесте промена имена и пре-
зимена. Алија Османовић, кад сазнаје да је пореклом заправо Србин и да је ње-
гова породица страдала од стране муслимана током Другог светског рата, мења 
име и презиме у Илија Југовић. Ипак, значења која су имплицирана од стране 
оба презимена (Југовић и Османовић) много су дубља него етничко и верско оп-
редељење. Значење Југовић и Османовић не своди се само на опозициију Србин/
Муслиман. Конотација презимена Југовић је заправо Косово поље, затим конота-
ција презимена Османовић је Османска империја. На основи два властита име-
на приказана је опозиција хришћанин/потурчењак, а затим се отвара низ зна-
чења везаних, пре свега, за косовски мит и турску владавину (Османлије –Тур-
ци, браћа Југовићи итд.). 
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Овај историјски митотворни простор – простор националног сећања, у 
којим су сачувана и многа властита имена историјских и легендарних ликова, 
засниван је пре свега на метафоричном погледу на свет. Метафоре врше врло 
важну улогу у конструисању савремене слике света одређене националне/етнич-
ке групе. Метафорична употреба властитих имена може вршити још додатну 
функцију – конотирање историјских значајних места и особа, и тако преносити 
читаоца директно у одређена „места памћења” (Рутковски 2007: 226).

Карактеристично за митски начин мишљења – религијски, културни или 
историјски, чак и свакодневни, постаје идентификација бића са свешћу њего-
вог постојања (Токаж 2013: 9). Овај тип мишљења сличан је стереотипском, ипак 
заснива се на убеђењу о истинитости тј. на вери, док је стереотипно мишљење 
заснивано на површном, селективном посматрању стварности на коју утичу пр-
венствено емоције (в. Токаж 2013: 9–10). Међутим, границу између стеротипног 
и митског мишљења није једноставно утврдити. 

Низу ииторијских ликова који се појављују у роману Херој на магарцу Була-
товића припада и последња италијанска краљица Јелена Савојска (итал. Elena di 
Savoia) – пореклом из Црне Горе. Приповедач је назива краљица Јелена, и на тај 
начин је ставља у простор наш – црногорски, иако се главни део збивања у рома-
ну фокусира на италијанску касарну у Бијелом Пољу.

Код Селенића, међутим, постоји игра презимена: „Караџић који није Вуку 
ништа”. Главна јунакиња прича о Радовану Караџићу у контексту рата у Југосла-
вији, који је приказан као позадина свих збивања у роману. Прича се односи исто- 
времано на Вука Стафановића Караџића. Ова за читаоца очигледна оригинала 
конотација није уопште јасна за читаоца пољског превода, зато што у пољској се-
миосфери Вук Караџић не функционише, познат је једино Радован. 

У романима можемо још наћи антропониме чија су значења заснивана на 
семантичкој стурктури језика оригинала тј. аптрониме. Име и презиме једног од 
главних јунака Хероја на магарцу – Грубан Малић на основи семантичких посеб-
ности (Грубан – adj. груб; Малић – adj. мали) на ироничан начин приказује неке 
особине лика. У пољском преводу преводилац је искористио транслокацију, за-
тим је антропоним изгубио своју примарну колокацију. Пољског читаоца име 
Gruban може асоцирати на adj. gruby (срп. дебео) или adj. grubiański (срп. безобра-
зан), затим Malić може да упућује на адј. mały.

У Убиству с предумишљајем С. Селенића један од ликова зове се Груја Ђока. 
Надимак Ђока као вулгаризам и аптроним нашао је своје место у пољском пре-
воду – пол. Gruja Kutas. Преводилац у том случају превео је на пољски језик на-
димак који карактерише јунака. Међутим сличну стратегију није применио у од-
носу на друго властито име у истом роману – Богдан Билогорац. У том случају 
преводилац је искористио транслокацију, те се изгубило локационо значење пре-
зимена Билогорац, које читаоца оригиналног текста аутоматски асоцира на под-
ручје Хрватске.

На основи теоријских разматрања и анализе неколико властитих имена, која 
се појављују у три српска романа, у закључку можемо приказати неколико изво-
ра компликација за пренос властитих имена из семиосфере једне културе у другу. 
Властита имена у књижевном тексту врло често разликују јунаке на основи њи-
ховог националног и/или етничког идентитета и верске припадности. Ова чиње-
ница показује да се искуство мултиетничности сваке културе разликује од тог 
искуства у другим културама. На то утичу пре свега другачија историјска иску- 
ства и различита интерпретација историјских догађаја. 
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Затим, треба имати у виду да се уметнички превод због симболике књиже-
вног текста у великој мери заснива на интерпретацији9, зато што конструисање 
превода захтева од преводиоца вешто имитирање – преношење у језик прево-
да, различитих појмова и језичких структура, узимајући у обзир и концептуал-
не механизме иворног језика на које утиче матерњи контекст (Токаж 2013: 11–
12). Не сме се заборавити да је унутрашња ментална мапа културе увек полифо-
нијска. Даље, спољашња полифонија и диајлошка способност културе не може 
да постоји без њене унутрашње сложености (в. Волек Сан Себастијан 2011: 27). 
Властита имена у процесу превођења могу постати елемент унутрашњег блага 
културе оригинала, која посебно у случају пограничних култура није језичко-
културни монолит (в. Волек Сан Себастијан 2011: 27). Ментални мрежа власти-
тих имена у књижевном делу састоји се увек од контраста: 1) наше/туђе и 2) ми/
они. Међутим у семиосфери функционишу стереотипска и симболичка значења 
која су врло често певезана са градационим вредновањем од нашег кроз хибрид-
но до страног.

Слика света представљена у романима дубоко је утемељена у универзуму 
културе бивше Југославије; сви писци додирују проблем мултиетничности. Мул-
тикултурност Југославије и савреманих држава које су настале на њеним руше-
винама, заједно са јединственим језичким синкретизмом, са једне стране, и хете-
роглосијом са друге, стварају посебну унутарсложену врсту семиосфере засно-
ване на традицији мултиетничности (в. Червињски 2013: 19–22). 

Неподударност два културна универзума – две семиосфере, дакле и неподу-
дарност језичких средстава, јесу чињеница. Још увек је отворено питање везано 
за међукултурну комуникацију у преведеном тексту: На какав начин функцио-
нишу властита имена у семиосфери културе превода и у којој мери промена/гу-
битак њиховог значења утиче на промену интерпретације текста у преводу?
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PROPER NAMES AS THE SIGNS OF CULTURAL MEANINGS IN THE 
TRANSLATIONAL LITERARY COMMUNICATION (ON EXAMPLE OF 

TRANSLATION OF SOME SERBIAN NOVELS TO POLISH)

Summary

The article is an attempt to discuss the problem of the cultural meanings of proper names in the 
translation process of a literary work from one language to another. The comparison of two cultural systems 
shows that many connotative meanings become lost during the translation into another language. The 
translation is considered to be the symbolic communication of two semiotic spaces (semiosphere) which 
cultivate the cultural heritage, historical experience and the hierarchy of values of a particular community. 
Taking proper names (anthroponyms and toponyms) as the case study we present the basic problems of 
transformation of cultural meanings (the cornerstone of the interpretation of the original literary work) 
into the semiosphere of the other language. The proper names are from the novels: Heroj na magarcu by M. 
Bulatović, Ubistvo s predumišljajem by S. Selenić and Ruski konzul by V. Drasković.

Martyna Ecler-Pasku
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Бојана Герун1

Крагујевац

ГРАФИТ КАО ГОВОР ЗИДА

Предмет истраживања овог рада јесу графити и то у оквиру научне дисциплине која 
је тек у повоју, а реч је о урбаној етнолингвистици. Циљ рада је да се укаже на важност 
урбане етнолингвистике, као и на њен потенцијал. Постављамо бројна питања – између 
осталог, и да ли графити припадају супкултури или култури. Посматрамо графит као от-
ворено дело, указујући подједнаку пажању емитеру поруке, али и реципијенту као кон-
ститутивном делу комуникацијског чина. Извршена је подела графита на љубавне, фило-
зофске, мисаоне, религијске, сексуалне/еротске, навијачке, друштвене, политички анга-
жоване и друге. Резултати су показали да се путем графита и језика на задатку, доводи у 
питање ауторитет (јединство, систем, хијерархија и хомогеност). С обзиром на то да рад 
припада теоријском оквиру урбане етнолингвистике, примењена је дескриптивна, анали-
тичко-синтетичка и класификациона метода.

Кључне речи: графити, урбана етнолингвистика, супкултура/култура, емитер/конзу-
мент, језик на задатку

I	 УВОДНЕ НАПОМЕНЕ

У истраживању које је пред нама, основни предмет рада јесу графити и њи-
хова распрострањеност и значај. С обзиром на то да су предмет проучавања ур-
бане етнолингвистике (као и прагматике, због своје истоимене функције), поку-
шаћемо да уочимо одређене језичке законитости које су у њих уткане.

1. ПРЕГЛЕД ДОСАДАШЊИХ ИСТРАЖИВАЊА

Рад Предрага Пипера О урбаној етнолингвистици објављен је у оквиру Ет-
нолингвистичких проучавања српског и других словенских језика у Београду 
2008. године. Циљ овога рада јесте да се, како сам аутор каже, укаже на важност и 
актуелност истраживања у области урбане етнолингвистике, као и то да се фор-
мулишу питања која би била предмет пажње поменуте дисциплине. П. Пипер 
скреће пажњу на етнолингвистичке специфичности урбаних средина и истиче 
значај урбане етнолингвистике као посебне лингвистике, која има за предмет је-
зичке специфичности карактеристичне за урбано становништво неког етноса. 
Поставља питање њене оправданости, и напомиње да је тај феномен предмет и 
неких других дисциплина, пре свега урбане социологије, културне антропологије 
и лингвокултурологије. Када је реч о етнолингвистичким проучавањима јези-
чког етнокултурног понашања, Пипер закључује да, за разлику од традиционал-
но схваћене етнолингвистике, која је окренута важном задатку реконструкције 
духовне културе, урбана етнолингвистика има пред собом првенствено зада-
так описивања и објашњавања актуелних етнолингвистичких појава, не искљу- 
чујући задатке предвиђања и планирања даљег развоја, у чему би урбана етно-
лингвистика била најближа социолингвистици. Примећено је да због ширења 
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урбаног начина живота и комуницирања, градови све више личе један на дру-
ги не само у свом физичком изгледу него и према начину живота градских ста-
новника. Пипер још напомиње да се етнолошке и културолошке особености ог-
ледају и у графитима, у степену њихове раширености као виду јавне неформал-
не комуникације, у местима на којима се појављују, у њиховом језику и писму, а 
још више у њиховом садржају и структури, у ставовима који се у графитима ис-
казују према другим народима и језицима, политичким погледима и погледима 
на свет. Износи добро познати податак да су аутори графита најчешће представ-
ници градске омладине склони неформалном понашању, па и опонашању онога 
што постоји у другим земљама и да без обзира на то што, по правилу, немају до-
дира са домаћим фолклорним обрасцима, графити заправо сведоче о стварању 
нових облика комуникативног понашања који нису лишени етнокултурних осо-
бености. (Пипер 2008: 311–321)

Зоран Хамовић у чланку Зашто графити? (Хамовић 1990: 7–8) каже да 
графити данас истовремено живе на зидовима као производ девијантног пона-
шања омладине, али и као производ модерне уметности у познатим светским га-
леријама. Када се пита како живе графити, даје одговара да се појављују тајно, 
откривају спектакуларно као деструктивна активност праћена таласом негодо-
вања медија којим се обликује негативно јавно мишљење; на једној страни поли-
ција кажњава, а на другој, социолози културе, историчари уметности, психоло- 
зи, траже смисао, узроке и значење појаве. Напомиње Хамовић још и то да ек-
сцентрични уметници својим делом шокирају „пристојну публику”. И најзад, ау-
тор на врло шаљив начин, закључује да графити, губећи свој иронијски дискурс, 
прелазе у дисертације, магистарске и семинарске радове и трибине, гоје се, како 
аутор каже, од непотребних зачина и полако умиру. 

Ратко Божовић у Запису о графитима констатује да су они заправо агреси-
ван реванш филистарском злодуху ућуткивања, али графит је и партиципација 
у комуникацији, а чином „скрнављења” чистог зида, можда се подсвесно дефло-
рише девичанско бело. Како каже Божовић, графити опстају на маргини, скидају 
маске и алтернативно јавно мишљење стављају у контекст контракултуре. (Бо-
жовић 1991: 11–15)

Др Радомир Д. Ђорђевић, у књизи Град и друштвене промене, у оквиру 
одељка под називом Кодирани град, град порука (знакова и графита), на самом 
почетку, наводи цитат из Бодријарове Симболичке размене и смрти, у коме овај 
аутор каже: „Град више није политичко-индустријски полигон какав је био у XX 
веку, он је полигон знакова, медија, кода” (стр. 42). Ђорђевић ће за град без гра-
фита рећи да је то „чудан град”, град који на тај начин показује да не мисли. У 
одељку под називом Семиологија културе и графити, исти аутор признаје да 
графити још увек имају призвук маргиналности, девијантности, па и криминал-
ности, али исто тако закључује да постају симболом, знаком, предзнаком и реп-
резентом „социјалног” у граду, као и индикатором промена у друштву (Ђорђе-
вић 2001: 48–73)

Напоменимо за крај овог уводног дела још и то да пољски лингвиста и фол-
клориста – Јежи Бартмињски говори о појму „језичке слике света”, која се може 
довести у везу и са графитима као (језичком) сликом стварности. Овај аутор ће 
за језичку слику стварности рећи да је:

„...интерпретација стварности садржана у језику која се може представити као ком-
плекс судова о свету, људима, стварима, догађајима. Она је интерпретација а не 
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одраз, субјективни портрет а не фотографија реалних предмета. Ова интерпрета-
ција је резултат субјективне перцепције и концептуализације стварности од стра-
не говорника датог језика; она, дакле, има изразито субјективан, антропоцентри-
чан карактер, али је истовремено и интерсубјективна у смислу да постаје друштвено 
прихваћена и да спаја људе у датом друштвеном кругу, стварајући јединство мисли, 
осећања и вредности, секундарно утичући (...) на то како чланови заједнице опажају 
и разумеју друштвену ситуацију”. (Бартмињски 2011: 46)

Овом проблематиком бавили су се многи аутори у својим радовима. С обзи-
ром на то да би позивање на њих превазилазило оквире овога рада, навешћемо 
овде неке од њих као путоказ ка могућим даљим истраживањем овог феномена. 
Наслови само неких од радова су: Град као одашиљач урбаних порука (Радомир 
Д. Ђорђевић, Зборник радова филозофског факултета, 2007, књ. 37, 455–471), за-
тим радови из часописа Књижевна критика: часопис за естетику књижевности, 
год.1, бр. 1, 1970, Београд: Појава уличарске мисли код нас (Љубивоје Ршумовић), 
Кад су се скраћивале руке а продужавали пендреци (Милован Витезовић), Графи-
ти као урбана поезија отпора (Петар Лазић), Харалд Негели – спрејер из Цириха 
(Луис Петерс), Графити њујоршког метроа (М. Купер и Х. Чалфант), Вера у гра-
фите (Норман Мајлер) итд.2

2. ТЕОРИЈСКО-МЕТОДОЛОШКИ ПРИСТУП

Рад се заснива на теоријско-терминолошком оквиру који Предраг Пипер 
поставио у свом раду О урбаној етнолингвистици и уопште на његовом погле-
ду на графите као на сведоке савремених дешавања који нису, како он каже, 
лишени етнокултурних особености, постајући својеврсни сеизмографи, који 
региструју све етнолошке и културолошке особености једног друштва. Узимамо 
у обзир и становишта других аутора: Кристала, Андрића, Божовића, Хамовића 
и др. Користимо се Поетиком постмодернизма, теоретичарке Линде Хачион, 
приликом посматрања графита као отвореног дела. 

Пре закључних напомена, извршена је подела графита на: љубавне, фило-
зофске, мисаоне, религијске, сексуалне/еротске, навијачке, друштвене, поли-
тички ангажоване и друге.

Методе којима ћемо се углавном служити, а које се чине најпогоднијим за 
овакву врсту истраживања, јесу дескриптивна и аналитичко-синтетичка метода.

2.1. Графит као отворено дело3

Да ли се овим обликом изражавања утискују трајне вредности или се оне 
само откривају и изнова прикривају?4 Свет предмета подлеже стилизацији и 

2	 Ни многим писцима није био стран овај начин остављања трага, па тако имамо Гетеа који је 1783. 
године исписао песму Путникова песма пред ноћ на зиду једне куће, а у једној од одаја ренеса- 
нсног замка у Дорнбургу, на прозорском оквиру, стоји запис исписан његовом руком: Од 7. јула 
до 12. септембра 1828. овде је боравио Гете. (Филиповић 1990: 44) Нашег Душка Радовића инте-
ресовала је поетска страна графита, па је испод, њему, најзанимљивијих дописао своје стихове. 
Овим поступком, Душко је на неки начин интимизирао сам тај однос човека и улице и учинио је 
ближом и топлијом у савременом животу којим живимо. 

3	 Приликом посматрања графита као отвореног дела, послужила нам је Поетика постмодернизма, 
теоретичарке Линде Хачион.

4	 На нека од питања можемо наћи одговоре и у самим графитима, па тако на питање – шта су 
то графити, стоји графит – ГРАФИТИ СУ АФОРИЗМИ ПРЕПУШТЕНИ УЛИЦИ; зашто је баш 
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бива оплемењен у зависности од идеје коју носи и самог комуникативног учин-
ка, односно ефицијентности. Присутна је вера у речи, као и, на неки начин, побе-
да тих истих речи (верба) над стварима (рес). Када је реч о стилу којим су писани 
графити, указали бисмо на Бифонову мисао која каже да – добро писати значи 
добро мислити, добро осећати и добро се изражавати; потребно је истовремено 
имати духа, осећања и укуса, а да добар стил није ништа друго до неограничен 
број истина које представља. Које то истине графити емитују и да ли их прои- 
зводе, видећемо у наставку рада. Циљ графита је, пре свега, оптимална рецептив- 
ност, с обзиром на то да се могу посматрати као сигнификативна појава. У зави- 
сности од интенционалне ефикасности, графит ће бити добро или лоше при-
хваћен код реципијената, односно његових конзумената. 

С обзиром на то да је циљ графита да оставе утисак на посматрача (посебна 
врста комуникације, и то дијалога), можемо говорити о графиту као коду а, са-
мим тим, о емитеру (онај који шаље) поруке и рецептору (прималац поруке, као 
конститутивни делови текста). Захтевају учествовање читалаца у производњи 
њиховог значења, што је постмодернистички поступак. Оно што је још сли- 
чно са поменутим поступком јесте и пермутација, односно трансформација већ 
постојећег значења, као и поигравање са већ постојећим вредностима, њихова 
трансвалуација (вредносна помереност) и детронизовање истих. Не постоји за-
окружена структурна конфигурација и једна истина о човеку и свету, већ плура-
лизам истина. Не чува се толико фигура аутора (анонимност), већ у први план 
исијава текст по себи. Фуко пише о смрти аутора, односно о томе да није више 
човек тај који држи дискурс у рукама. Оно што је заједничко графитима и пост-
модернизму као правцу јесте контекст или интертекст (одсутни траг који се 
уписује – Дерида), довођење у питање самих ауторитета, јединства, система, хије-
рархије и хомогености, као и афирмација идентитета путем различитих облика 
мишљења. Можемо говорити о графиту као о отвореним делу, јер је језик прена-
сељен намерама других (М. Бахтин), а текст је онај друштвени простор који не 
оставља сигурним ни један језик (Р. Барт). Дакле, важан је контекст и ситуација 
исказивања и језик на задатку (деловање самог језика у виду вербалних реак-
ција на различите околности). Графити су најбољи показатељ да би раздвојеност 
живота и уметности требало укинути (данас можемо видети бројне позоришне 
представе које се изводе напољу, чиме се негира позоришни простор као затво-
рени простор). Долази до синкретизма уметности, односно до преплитања књи-
жевности, музике, филма, сликарства и других облика изражавања. Зидни про-
стор исписан графитима постаје простор дебате. Протестира се против друштве-
них преграда, стратума (културних слојева) и културема (културних образаца); 
разграђују се постојећи митови и то, најчешће, путем пародије, тако да графит 
укључује у себе и изазива оно што пародира (ангажовани графити). Треба имати 
на уму и то да је и језик графита, на неки начин, катализатор одређене идеологије 
(еманира одређен систем идеја).

 Постоје и недовршени графити као врста провокације и подстрека, који 
могу алудирати на поменуту отвореност истог, на немогућност завршетка, на 

зидни простор намењен за њихово постојање, један нам графит одговара – ЗИД ЧВРСТО СТОЈИ 
ИЗА СВОЈИХ ГРАФИТА; на питање – зашто људи пишу по зиду, наилазимо на графите – ЉУДИ 
ПИШУ ПО ЗИДУ ДА НЕ БИ ДОШЛИ У СИТУАЦИЈУ ДА ПОГАЗЕ ОНО ШТО СУ НАПИСАЛИ 
/ ЗАШТО ПИСАТИ ПО ЗИДУ? ЗАТО ШТО ЈЕ ТУ! а као алузију на бројне критике и бурна 
реаговања на овај начин изражавања, један графит изазива сумњу – КАДА ЈЕ ГРАФИТ НА ЗИДУ 
ЗГРАДЕ МОКАР, ДА ЛИ ТО ЗНАЧИ ДА ЈЕ ТУ БИО КРИТИЧАР? 
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уписивање нових значења. Може бити интересантан пример плаката који су 
штампани поводом стогодишњице смрти Виктора Игоа, на којима он држи књи-
гу без наслова. Пролазници су уписивали наслове, који су били у директној вези 
са друштвеним приликама у Француској (Мирашевић 1991: 29).

2.2. Неке од дефиниција графита

Реч графит води порекло од грчке речи graphien, што значи писати, а пре-
носећи се у италијански језик, под појмом graffito, где је означавала мозаичко 
украшавање подова и зидова. Познати су још из античког (Помпеја) и римског 
времена, а познато је и то да су још пећински људи остављали бројне знакове по 
зидовима пећина. Код нас су дошли са Запада. Постали су нераздвојни део ур-
бане културе. Драгослав Андрић даје интересантне пробне дефиниције графита 
(Андрић 1991: 9–10) и то:

-	 Графити су отисци притисака.
-	 Графити су једина књига жалбе коју неко чита, хтео–не хтео.
-	 Графити су огласи путем којих непознати склапају познанства са непоз-

натима, мада остају једни другима непознати.
-	 Графити мобилишу физичке зидове за борбу против духовних зидова. 
-	 Графити су слободна мисао дотерана до дувара.
-	 Када би графити умели да говоре, испричали би нам како је то када те 

притерају уза зид. 
-	 Графитолози су они графолози који читају будућност са зидова. 
-	 Борићемо се за своје идеале до последње капи спреја!
С обзиром на то да обилују вулгарним речима, Драгослав Андрић ступа на 

страну графита и истиче њихову снагу у виду најбољег оружја, и каже:
-	 Графито без зрна нонсенса је као зрно грашка без принцезе.
-	 Ко тебе гранитом – ти њега графитом!
Познате су бројне дискусије о томе да ли су графити облик вандализма или 

својеврсни уметнички израз, односно да ли припадају култури или супкултури. 
Језички пуристи видеће у њима опасност и неку врсту скрнављења самог језика, 
док други неће видети ништа друго до – уметност. Неки иду далеко, па за ту везу 
човека и зида кажу да датира још из времена када су исписане прве заповести на 
божанским плочама. 

Поседују дозу мистицизма и привлачности (као и забране уопште), с обзи-
ром на то да су углавном анонимни, да настају тајно, обично ноћу (ви имате 
моћ, ми имамо ноћ – Д. Андрић) и, такорећи, у лету. То не укида њихову вред-
ност, па тако имамо један графит који гласи – АКО ГРАФИТ НАПИШЕШ БРЗИ-
НОМ СВЕТЛОСТИ, ОН ЋЕ ИМАТИ БЕСКОНАЧНО ТЕШКУ ПОРУКУ. 

II ПОДЕЛА ГРАФИТА И ЊИХОВА АНАЛИЗА

2.0 Графите можемо поделити на љубавне, филозофске, мисаоне, религиј-
ске, сексуалне/еротске, навијачке, друштвене, политички ангажоване и друге. 
Има и оних који су енигматског карактера, који комуницирају у себи и са собом. 
Има и обичних натписа у виду потписа, који су, најпре, израз егоистичних пот-
реба, док неки од графита имају искључиво орнаменталну или украсну функцију 
у виду слика. У њима можемо запазити многобројна изобличења словних и ци-
фарских ознака, декомпозиције, као и изоморфизам, односно једнакост облика и 
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означеног (скр. је скр. за скр.). Транспозицијом речи, гласова или гласовних ску-
пова, добијају се померена значења у односу на већ постојеће. Наиме, поједине 
речи семантичком метаморфозом добијају нова значења. Приметне су и намерне 
граматичке или стилистичке грешке које су допуштене, јер доприносе еуфониза-
цији, односно ритмичком оживљавању. Уочавају се и бројне апострофе и екскла-
мације у виду поздрава, клетви и благослова. Подела која је дата у наставку није 
најпрецизнија, јер постоје бројна преплитања различитих особина у једном ис-
том графиту. 

2.1. Много је оних на тему жена и мушкараца, у којима се огледа м е н т а л и 
т е т нашег н а р о д а, па тако имамо: 

ЈЕ ЊУ НЕ УЗИМАМ ОЗБИЉНО, ВЕЋ ЗА ЖЕНУ; ЖЕНА МИ ВИШЕ НЕ 
ТРУБИ. ИМАМ ДРУГОГА; СВИ МУШКАРЦИ СУ ИСТИ. ЗАР ТО НИЈЕ ПРЕ-
ВИШЕ ИСКУСТВА; ПОСТОЈЕ ДВЕ ВРСТЕ ЖЕНА, ОНЕ КОЈЕ ПРИЧАЈУ МНО-
ГО И ОНЕ КОЈЕ НЕ ПРЕСТАЈУ УОПШТЕ; ЖЕНА МУШКАРЦЕМ ПЕРЕ ПРО-
ШЛОСТ, А МУШКАРАЦ ЖЕНОМ ВЕШ; ЖЕНЕ ВОЛЕ АРХЕОЛОГЕ, ЈЕР ЊИМА 
МОГУ СТАЛНО ДА УВАЉУЈУ КОСКЕ; АКО МУЖ ЖЕНИ ОТВАРА ВРАТА 
ОД КОЛА ИЛИ МУ ЈЕ НОВА ЖЕНА ИЛИ СУ МУ НОВА КОЛА; ОВА МОЈА 
ВЕШТИЦА НИКАКО ДА СЕ ПРИХВАТИ МЕТЛЕ; МУШКАРЦИ СУ ЖИВО-
ТИЊЕ! ЖИВОТИЊЕ, ИЗВИНИТЕ; ПАС И КОЊ СУ НАЈВЕРНИЈИ ЧОВЕКО-
ВИ ПРИЈАТЕЉИ. ЖЕНА ЈЕ НА ИЗВАНРЕДНОМ ТРЕЋЕМ МЕСТУ. Исто тако, 
у једом графиту долази до успостављања равнотеже на врло уместан начин: РЕЧ 
ГЛУПОСТ ЈЕ ЖЕНСКОГ РОДА. АЛИ И МУШКОСТ ТАКОЂЕ.

Има и оних графита на тему љ у б а в и, без беспотребне патетике: 
ТРАЖЕЋИ СЕБЕ, НАИЂОХ НА ТЕБЕ И ПОТПУНО СЕ ИЗГУБИХ; ИМА 

САМО ЈЕДАН НАЧИН ДА СЕ ВОЛИ 1000 ЖЕНА – ДА СЕ ОД 1000 ЖЕНА 
ВОЛИ САМО ЈЕДНА; ВОЛЕТИ ЈЕДНУ ЖЕНУ ЗНАЧИ: СВЕСТИ СВЕТ НА МИ-
НИМУМ. ДОБИТИ ЉУБАВ ТЕ ЖЕНЕ ЗНАЧИ: ОД ТОГ СВЕТА ИЗВУЋИ МАК-
СИМУМ.

Што се тиче оних на тему с е к с у а л н и х о д н о с а, издвајају се: ТРИ 
НАЈЛЕПШЕ СТВАРИ НА СВЕТУ СУ: ПИЋЕ ПРЕ И ЦИГАРЕТА ПОСЛЕ; КО 
ТВРДИ ДА ЦИГАРЕТА ПРИЈА ПОСЛЕ СЕКСА, ТАЈ НИЈЕ ПРОБАО ЧВАРКЕ 
СА ЕУРОКРЕМОМ.

Постоје и они бројни на тему р е л и г и ј е, којима доминира хумор:
КАКО ЈЕ НАСТАО БОГ? ЂАВО ЋЕ ГА ЗНАТИ; ХРИСТА СУ ПРИКУЦА-

ЛИ, ЈЕР ГА ЈЕ ЈУДА ОТКУЦАО; ЏИХАД, ЏИХАД, ЧЕТИРИ НОГЕ...; РЕКОХ: 
НЕКА БУДЕ СВЕТЛОСТ! ПРИТИСНУХ ПРЕКИДАЧ И БИ СВЕТЛОСТ! И ШТА 
САДА ДА МИСЛИМ О СЕБИ; НА ГРЕШКАМА СЕ УЧИ, НАРОЧИТО АКО ИХ 
СЛАВИМО КАО ПРАЗНИКЕ; НИ БОГ НЕМА ФАКУЛТЕТ; А ОНДА ЈЕ НОЈЕ-
ВУ БАРКУ ПРЕСРЕЛА НУКЛЕАРНА ПОДМОРНИЦА...; СВЕШТЕНИКУ УК-
РАДЕН НОВИ BMW. БОГ ДАО, БОГ УЗЕО; ДА ЛИ ЈЕ БОГ ВЕЋИ КАТОЛИК ОД 
ПАПЕ? 

Од ф и л о з о ф с к и х т е м а које су заступљене у графитима, наилазимо на 
следеће: КАДА СЕ КАНТ СВУКАО И ПОГЛЕДАО НИЗА СЕ, ВИДЕО ЈЕ СТВАР 
ПО СЕБИ; БИТИ ИЛИ НЕ БИТИ – НЕПОТРЕБНО ПРЕЦРТАТИ; МА ШТА ДЕ-
КАРТ РЕКАО – ЈА НЕ ПОСТОЈИМ АКО ТИ НЕ МИСЛИШ НА МЕНЕ. 

Поред с л и к а р с т в а (НЕ СВИЂАЈУ МИ СЕ РУБЕНСОВА ПЛАТНА. 
СКУПЉАЈУ СЕ ПОСЛЕ ПРАЊА; БОЛИ МЕ УВО ЗА СВЕ! ВИНСЕНТ ВАН 
ГОГ), запажамо и прожимање к њ и ж е в н о с т и и з и д н е у м е т н о с т и у сле-
дећим графитима: 
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РАСКОЉНИКОВ НИКАДА НЕ БИ УБИО БАБУ ДА ГА ДОСТОЈЕВСКИ 
НИЈЕ ПОДСТИЦАО НА ТО; ТУЦИТЕ СВОЈУ ДЕЦУ ЧИМ ПОЧНУ ДА ЛИЧЕ 
НА ВАС (Д. Радовић); ХАМЛЕТЕ, ИЛИ ПРЕСТАНИ ДА СЕ ДВОУМИШ ИЛИ 
УСТАНИ СА МЕНЕ; РЕКЛА МИ ЈЕ: РОМЕО, БИЋУ ТВОЈА ЈУЛИЈА! ПОБЕ-
ГАО САМ ЈЕР НЕ ЖЕЛИМ ДА УМРЕМ МЛАД; БИТИ ИЛ’ НЕ БИТИ? ЈОШ ПИ-
ТАЊА; ОМИЉЕНИ ЖЕНСКИ ЕПСКИ СТИХ: МИЛИ БОЖЕ УДА ВЕЛИКО-
ГА; ИЛИЈАДА ЈЕ ДЕЛО НЕПРОЦЕЊИВЕ ВРЕДНОСТИ, КОЈЕ ПРЕКО НАШЕ 
ИЗДАВАЧКЕ КУЋЕ МОЖЕТЕ КУПИТИ ЗА САМО 10 ЕУРА; КАДА ЈЕ ДОШЛА 
ЗИМА, ЦВРЧАК СЕ СПРИЈАТЕЉИО СА МРАВОЈЕДОМ; ТАКО ЈЕ! – ГОВО-
РИО ЈЕ ЗАРАТУСТРА; ЂИХА, ЂИХА, ЧЕТ’РИ СТРАНКЕ, СВЕ ЧЕТИРИ ЛУДЕ, 
ЂИХА, ЂИХА, МИ ИДЕМО, КО ЋЕ ЗНАТИ КУДЕ; ЧЕКАЈ МЕ И ЈА ЋУ СИГУР-
НО МОЋИ.

У неким графитима долази до спајања са м у з и к о м, па тако имамо: 
ТАЈ ЏЕЗ, ТО МОРА ДА ЈЕ ОПЕТ НЕКА МУЋКА; НЕ ИДЕМ ВИШЕ У ОПЕ-

РУ – НЕ ПОДНОСИМ ДА СЕ НЕКО ДЕРЕ НА МЕНЕ; НА НЕКИМ КОНЦЕРТИ-
МА СУ ТОЛИКЕ ГУЖВЕ, ДА ДИРИГЕНТИ ЦЕЛО ВЕЧЕ МОРАЈУ ДА СТОЈЕ; 
КУД ИДИЈОТИ ТУ И ЈА; НЕ ВЕРУЈЕМ ДА ЋЕ ИСУС ДОЋИ. ТАКО СУ ПРИ-
ЧАЛИ И ЗА РОЛИНГСТОУНСЕ; СЛУШАМ АМБИЈЕНТАЛНУ МУЗИКУ. АМ-
БИЈЕНТ МИ ЈЕ ЈЕДНА КАФАНА НА ИБАРСКОЈ МАГИСТРАЛИ. 

Може се рећи да је и р о н и ј а, поред х у м о р а, најзаступљенија у графити-
ма. Наредним графитима се то јако добро показује: 

СМЕШИ НАМ СЕ БОЉЕ СУТРА. ЦРКАВА ОД СМЕХА; ВОЛИМ ЖИВОТ 
– УМИРЕМ ЗА ЊИМ; НИЈЕ МАЈМУН КРИВ ШТО ЈЕ ОД ЊЕГА ПОСТАО ЧО-
ВЕК; И ПОБЕДНИК ЈЕ ПОЧЕО ДА НАМ ПОМАЖЕ КАДА ЈЕ СХВАТИО ШТА 
ГРАДИМО; НИ БУДУЋНОСТ НИЈЕ ВИШЕ КАО ШТО ЈЕ НЕКАД БИЛА; НЕ-
ЗНАНОМ ЈУНАКУ СЕ НИШТА НЕ ЗНА. ЧАК НИ ДА ЛИ ЈЕ БИО ХРАБАР; 
НАЈЗНАЧАЈНИЈИ ПРОНАЛАЗАК ЈЕ ТЕЛЕВИЗОР. ДА ЊЕГА НЕМА, НЕ ЗНАМ 
ГДЕ БИХ ДРЖАЛА БОЧИЦУ СА МАСТИЛОМ; ПОШТЕНИ ЉУДИ СУ НЕКА-
ДА МАЊЕ КРАЛИ; АКО УОПШТЕ ПОСТОЈИМ, НАЈСУМЊИЧАВИЈИ САМ 
ЈА; СУДИЈА ИМА ТРЕМУ КАДА СУДИ ВЕЋЕМ ЛОПОВУ ОД СЕБЕ; ЖИВЕЛА 
ЈУГОСЛАВИЈА! А САДА ДЕЦО, ХАЈДЕ НА СПАВАЊЕ; ЛАКО ЈЕ БИТИ ПОШ-
ТЕН КАД НЕМАШ ДРУГОГ ИЗБОРА; ГДЕ БИ НАМ КРАЈ БИО ДА НИЈЕ ТАКО 
БЛИЗУ; ИНФОРМАЦИЈЕ МОРАЈУ БИТИ ДОСТУПНЕ НОВИНАРИМА. У 
ПРОТИВНОМ БИ МОГЛЕ ДА ДОПРУ ДО ЈАВНОСТИ (информисање – не као 
истинито, већ као прерађена истина).

Поред ироније, а п с у р д је, такође, врло заступљен:
КО ЈЕ ОД НАС ДВОЈЕ СУПРОТАН ПОЛ; БОЉЕ СТО ГОДИНА БОГАТ, 

НЕГО ЈЕДАН ДАН СИРОМАШАН; ДЕЦА СУ НАСЛЕДНА. АКО ТВОЈИ РОДИ-
ТЕЉИ НИСУ ИМАЛИ ДЕЦЕ, НАЈВЕРОВАТНИЈЕ ИХ НИ ТИ НЕЋЕШ ИМАТИ; 
КАКВА САХРАНА! ТО ТРЕБА ДОЖИВЕТИ; ОДМАХ СЕ ВРАЋАМ, ДОЂИТЕ 
СУТРА; НИКАД СЕ НЕ ЗНА ШТА ДОЂЕ: ПРЕ ИЛИ КАСНИЈЕ; ИЗГУБИО САМ 
САТ. ПОШТЕНИ НАЛАЗАЧ ДОБИЈА ДЕСЕТ МИНУТА; МОРА ДА СТЕ БИРА-
ЛИ ПОГРЕШАН БРОЈ. МИ УОПШТЕ НЕМАМО ТЕЛЕФОН.

Поред ироније и апсурда, п е с и м и з а м је, такође, заступљен, али без пато-
са и очајања, чак је видна и помиреност: 

ДОБРОВОЉНО СМО ИСТУПИЛИ ИЗ ВАШЕ ИСТОРИЈЕ; ИМА ЛИ ЖИ-
ВОТА ПРЕ СМРТИ; ТИК –ТАК, КАКО ТО ПРОЛАЗНО ЗВУЧИ; ЖИВИМ СЈАЈ-
НО, МАДА ИМАМ И ДРУГИХ НЕПРИЈАТНОСТИ; ПОБЕДА ЈЕ ЧИСТА КАО 
СУЗА, ЈЕР МРТВА УСТА НЕ ГОВОРЕ; БУДУЋНОСТ СЕ НЕЋЕ ОДРЖАТИ 
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ЗБОГ НЕДОСТАТКА ИНТЕРЕСОВАЊА; РОДИТЕЉИ СУ МИ ПОКЛОНИЛИ 
КУЋНО ВАСПИТАЊЕ, МОРАЛНЕ ПРИНЦИПЕ И ВИСОКО ОБРАЗОВАЊЕ. 
АЛИ ЈА И ДАЉЕ ВЕРУЈЕМ ДА МИ НИСУ ЖЕЛЕЛИ НИШТА ЛОШЕ.

Оно што је јако интересантно то су многобројне д е ф и н и ц и ј е које нам на 
врло сликовит начин дочаравају одређене појмове: 

ГЛАСАЊЕ – ТО ЈЕ МАЛОГРАЂАНСКО ПРАВО СВАКОГ ЧОВЕКА; ОПТИ-
МИСТА – ЧОВЕК КОЈИ УКРШТЕНЕ РЕЧИ ОДМАХ РЕШАВА ХЕМИЈСКОМ 
ОЛОВКОМ; ОПТИМИСТ – ЧОВЕК КОЈИ БЕЗ ДИНАРА У ЏЕПУ НАРУЧУЈЕ У 
РЕСТОРАНУ ШКОЉКЕ, УВЕРЕН ДА ЋЕ У ЊИМА НАЋИ БИСЕР; ТЕЛЕФОН 
ЈЕ СМРТОНОСНО ОРУЖЈЕ У РУКАМА БЕСПОСЛЕНЕ ЖЕНЕ; ЗАЉУБЉЕ-
НОСТ ЈЕ КАДА СЕ ЗАЉУБИШ У КЊИГУ. ЉУБАВ ЈЕ КАДА ОЖЕНИШ АУТО-
РА; БРАК ЈЕ ОНО ШТО ДОЛАЗИ ПОСЛЕ ЖИВОТА, А ПРЕ СМРТИ; ЉУБАВ ЈЕ 
ОБЛИК ДРУШТВЕНОГ ПОНАШАЊА КОЈИ СЕ КАЖЊАВА БРАКОМ; ДОБАР 
ГЛУМАЦ ЈЕ ОНАЈ КОМЕ ЛЕЖИ СВАКА ГЛУМИЦА; РОЂАЦИ – ЉУДИ КОЈИ 
ИМАЈУ НЕШТО ДА ТИ КАЖУ ТЕЛЕФОНОМ У НАЈУЗБУДЉИВИЈЕМ ДЕЛУ 
ФИЛМА; СТЈУАРДЕСЕ СУ НАЈВЕЋИ ЛЕТЕЋИ СИСАРИ; ХОМОСЕКСУАЛЦИ 
СУ МУШКАРЦИ ЧИЈИ ЈЕ ПОЛНИ ОРГАН КЛАУСТРОФОБИЧАН; ЖЕНА – 
ТО ЈЕ НАЈДУЖИ ЕКСПЕРИМЕНТ У ИСТОРИЈИ.

Х у м о р се најбоље види у следећим графитима: 
ОТКАД ЈЕ УМРО, КАО ДА ЈЕ У ЗЕМЉУ ПРОПАО; ТО ЈЕ ЛЕПО С ТВОЈЕ 

БИЛО КОЈЕ СТРАНЕ; ОСЕЋАМ СЕ ЕВЕНТУАЛНО; КУПАМ СЕ ЈЕДНОМ МЕ-
СЕЧНО – ТРЕБАЛО, НЕ ТРЕБАЛО; ДА ЛИ ЈЕ ХОМЕРОВА УЛИЦА СЛЕПА 
УЛИЦА; КУПИО САМ НОЋНИ СТО, ПА НЕ ЗНАМ ГДЕ ДА ГА ДРЖИМ ПРЕ-
КО ДАНА; МОГУ ДА ПОДИГНЕМ СЛОНА СА ЈЕДНОМ РУКОМ, АЛИ ГДЕ ДА 
НАЂЕМ СЛОНА СА ЈЕДНОМ РУКОМ; ЛАКШЕ ЈЕ УЋИ У ИСТОРИЈУ, НЕГО 
У АУТОБУС ГСБ-А; ЗЕЛЕНО – КАКО ТО ФУНДАМЕНТАЛНО ЗВУЧИ; ТЕ-
ШКО ЈЕ ПОДНЕЛА СЛАВУ. ПРЕЈЕЛА СЕ; СЕНИЛНОМ ЧОВЕКУ, ДОК ТРАЖИ 
ПАСТУ ЗА ЗУБЕ У ФРИЖИДЕРУ, ПРОВРИ ВОДА ЗА КАФУ У РЕРНИ; КАДА 
ПЕНЗИОНЕР ДОЂЕ ДО КОМШИНИЦЕ ДА ПОЗАЈМИ МАЛО БРАШНА, ОНА 
ЗНА ДА ЈЕ ТО САМО ИЗГОВОР. ОН БИ, МАНГУП ЈЕДАН, ДА МУ ОНА ИЗ-
МЕРИ ПРИТИСАК; БОГ ЈЕ ПРВО СЕБИ СТВОРИО БРАДУ, ПА ТЕК ОНДА ФЕ-
МИНИСТКИЊАМА; КАКО СУ ГРКИЊЕ МОГЛЕ СА СТАРИМ ГРЦИМА; ДОК 
ПОСМАТРАМ ЦРНЦЕ ПИТАМ СЕ – БОЖЕ, КАКВИ ЛИ СУ ИМ ТЕК ЦИГАНИ; 
КАД ТИ СМРТ ПОЗВОНИ НА ВРАТА, ТИ СЕ КАО ФОЛ ЈАВИ НА ТЕЛЕФОН. 

Поред хумора који је најзаступљенији, треба споменути и ц р н и х у м о р 
као један од начина изражавања: 

КАКВА ГИЉОТИНА! БОЛИ ГЛАВА; ХВАЛА ТИ, ЧЕРНОБИЛЕ! ИОНА-
КО НИСАМ ВОЛЕО СПАНАЋ; СИНЕ, НЕМОЈ ДА ЉУЉАШ БАКУ. НИЈЕ СЕ 
ЗАТО ОБЕСИЛА; ОТКАД ЈЕ УМРО КАО ДА ЈЕ У ЗЕМЉУ ПРОПАО; ЉУБИ 
БЛИЖЊЕГА СВОГА, ДОК ЈЕ ЈОШ ТОПАО; ЈА ПЕДОФИЛ?! МА ‘АЈТЕ, НЕ БУ-
ДИТЕ ДЕТЕ; ЂОРДАНО БРУНО ЈЕ ГОРЕО ОД НЕСТРПЉЕЊА ДА ЧУЈЕ ПРЕ-
СУДУ. 

Оно што је јако интересантно јесте мноштво п о с л о в и ц а и и з р е к а које 
су доживеле неку врсту трансформације, односно транссемантизације. Проме-
ном форме, многобројним изостављањима и додавањима, врши се промена зна-
чења: 

ГРЕШИТИ ЈЕ ЉУДСКИ – СВАЛИТИ КРИВИЦУ НА ДРУГОГ ЈОШ ЈЕ ЉУД-
СКИЈЕ; ОКО ЗА ОКО – ПАСТА ЗА ЗУБЕ; КО ДРУГОМЕ ЈАМУ КОПА – САМ У 
ЊУ ОРЛЕАНС; НА МИЦИ СЕ ПОЗНАЈУ ЈУНАЦИ; ХИЉАДУ ЉУДИ – ХИЉА-
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ДУ ЋУДИ! ХИЉАДУ ЖЕНА – ДВЕ ХИЉАДЕ ГРУДИ; ВУК КАРАЏИЋ БИ ДА-
НАС РЕКАО: ШИПИ КАО ШТО ВОРИШГО И ВОРИГО КАО ШТО ШЕШПИ; 
КОГА НЕМА БЕЗ ЊЕГА СЕ МНОЖЕ; ПАМЕТНИЈИ НИКАД НЕ МОЖЕ ТОЛИ-
КО ДА ПОПУСТИ КОЛИКО ГЛУП МОЖЕ ДА ЗАТЕГНЕ; ИСТОРИЈА ЈЕ УЧИ-
ТЕЉИЦА ЖИВОТА А ОНДА СУ ДОШЛИ НЕКИ ЉУДИ И СИЛОВАЛИ НАМ 
УЧИТЕЉИЦУ; И НАД ПОПОМ СЕ НАЂЕ ПОПАДИЈА.

Оно што је приметно јесу и и г р е р е ч и м а на разне начине: 
СТАТИСТИЧАР ЛУПА ПРСТОМ О СТО-ПОСТО; АКО МИ ПОЗАЈМИШ 

СТО МАРАКА, БИЋУ ТИ ДУЖНИК ЦЕЛОГ ЖИВОТА; ЖИВОТ НА АТЛАН-
ТИДИ ЈЕ ЧИСТА УТОПИЈА; ВОЛИМ ДУГЕ ВЕЗЕ СА ПОДВЕЗИЦАМА; ПО-
ЗВАО САМ ТАЊУ, А ИЗАШЛА ЈЕ ДЕБЉА; СВЕ ТЕЧЕ А И ТЕТКЕ; РАДИТИ, 
РАДИТИ И САМО РАДИ ТИ; МАРКС, ЕНГЛЕЗ И ЛЕЊИР; КАРДИНАЛНА 
ГРЕШКА ЈЕ ГРЕШКА ОД СРЦА; ФЕМИНИСТКИЊЕ УМЕСТО ЈЕЛА СОЛЕ 
ПАМЕТ; УВЕК КАДА НЕКОЈ ДЕВОЈЦИ КАЖЕМ СРЦЕ МОЈЕ ОНА ПОЧНЕ ДА 
ЛУПЕТА; ЧОВЕК ЈЕ ТУ ДА НАПРАВИ КОРАК, А ЖЕНА РАСКОРАК; ГОЛИ-
ЦЉИВИ ЉУДИ ТРЕБА ДА ИЗБЕГАВАЈУ ШКАКЉИВЕ ТЕМЕ; ДАВЉЕНИЦИ-
МА ЗАБРАЊЕНО ДРАЊЕ У ТИХОМ ОКЕАНУ.

Од оних који се обрачунавају са п о л и т и ч к о м сценом и политиком 
уопште, издвајају се: 

САВЕЗНИ КАНЦЕЛАР ЗНА ДВА ЈЕЗИКА: ГОВОРИ НЕМАЧКИ И 
КОЈЕШТА; ДИПЛОМАТА ЈЕ ЧОВЕК КОЈИ ЈЕ ПЛАЋЕН ДА ДОБРО РАЗМИ-
СЛИ ПРЕ НЕГО ШТО НИШТА НЕ КАЖЕ; ПРЕДСЕДНИК – ТО НИЈЕ ЗАНИ-
МАЊЕ, ТО ЈЕ ДИЈАГНОЗА; ЛЕЊИН ЈЕ ТЕРАО ЖЕНЕ ДА МУ СЕ ПЕЊУ НА 
ГЛАВУ ДА БИ СЕ ХВАЛИО ДА ИМА ШИШКЕ; СОЦИЈАЛИЗАМ ЈЕ ОД ПО-
ЧЕТКА БИО НЕЕФИКАСАН – ОКТОБАРСКА РЕВОЛУЦИЈА БИЛА ЈЕ У НО-
ВЕМБРУ (проблем датирања).

Постоје и они који се издвајају завидном р е ф л е к с и в н о ш ћ у, као на при-
мер: ПРАЗНО ЈЕ ДУБЉЕ; ЗА МЕМОАРЕ НИЈЕ ВАЖНО СЕЋАЊЕ НЕГО ДОСЕ-
ТЉИВОСТ; НЕМА САМОУБИЦА, ЊИХ СУ УБИЛИ ДРУГИ; САМОУБИСТВО 
ЈЕ НАЈИСКРЕНИЈИ ОБЛИК САМОКРИТИКЕ; НЕМА БОЉИХ ЗАЧИНА ОД 
НОВИХ НАЧИНА; СТВАРАЊЕ СВЕТА БИО ЈЕ ПРВИ АКТ САБОТАЖЕ; РА-
ДИТИ НЕШТО У ПОГРЕШНО ВРЕМЕ ЗНАЧИ ПОДРИГИВАТИ ДОК ТИ ДО-
ДЕЉУЈУ НОБЕЛОВУ НАГРАДУ ЗА КЊИЖЕВНОСТ; ОД СВИХ КОЈИ СУ ГА 
ВЕКОВИМА ОСВАЈАЛИ, БЕОГРАД ЈЕ ОПРОСТИО ЈЕДИНО БЕОГРАЂАН-
КАМА; ОДУЗМЕМО ЛИ ДИВЉАКУ ОРУЖЈЕ, УМРЕЋЕ ОД ГЛАДИ. АКО ТО 
ИСТО УРАДИМО ЦИВИЛИЗОВАНИМ ЧОВЕКУ, НИКО ВИШЕ НЕЋЕ БИТИ 
ГЛАДАН.

Графити који се јављају као о д р а з с и т у а ц и ј е у земљи: 
КАДА СЕ УПУТСТВО ЗА ОТВАРАЊЕ КОНЗЕРВИ НАЛАЗИ У САМОЈ 

КОНЗЕРВИ, ЗНАЈТЕ ДА ЈЕ КОЗЕРВА ИЗ ЈУГОСЛАВИЈЕ; СВЕ ЈЕ У ПОТПУ-
НОМ ХАОСУ, САМО ЈЕ КРИМИНАЛ ОРГАНИЗОВАН; КАКО ДА САЊАМ О 
БУДУЋНОСТИ, КАД СВИ ОКО МЕНЕ ХРЧУ; ИСПОСТАВИЛО СЕ ДА ЈЕ 500 
ГОДИНА ПОД ТУРЦИМА БИЛА САМО ПОЧЕТНИЧКА СРЕЋА; ЉУБАВ ПРЕ-
МА ОТАЏБИНИ? МОЖЕ, АЛИ ДА ЈА БИРАМ ПОЗУ;

Неки од графита п а р о д и р а ј у н а у к у: 
ТЕОРИЈА РЕЛАТИВНОСТИ: ЈЕДНА ДЛАКА У СУПИ ЈЕ РЕЛАТИВНО 

МНОГО, А ЈЕДНА ДЛАКА НА ГЛАВИ ЈЕ РЕЛАТИВНО МАЛО; ЊУТН ЛАЖЕ! 
ЛАКЕ ПАДАЈУ БРЖЕ; НЕ ВЕРУЈЕМ ДА ПРИРОДНЕ КАТАСТРОФЕ МОГУ 
УНИШТИТИ СВЕТ. ЈА ВЕРУЈЕМ У НАУКУ; СТАТИСТИКА – ТО ЈЕ НАУ-
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КА КОЈА ДОКАЗУЈЕ ДА ЋЕШ, АКО ТЕ СЕКИРОМ ПОДЕЛЕ НА ДВА ДЕЛА, 
У ПРОСЕКУ БИТИ МРТАВ; ЈЕДНОСТАВНО ЈЕ БИТИ НАУЧНИК – ТРЕБА 
САМО УОЧАВАТИ ДЕТАЉЕ. РЕЦИМО: ЗА РАЗЛИКУ ОД ДИЊЕ, ОВЦА ЈЕ РУ-
ТАВА. А И ВИШЕ СЕ ТРЗА НЕГО ДИЊА.

Неки од графита на врло шаљив начин дају к а р а к т е р и с т и к е поједи-
них н а р о д а: 

СРБИ ПРИПАДАЈУ ГРУПИ ТУЖНИХ СЛОВЕНА; БУГАРИ ПОСЛУЈУ 
САМО СА ЛЕВИМА; МАКЕДОНЦИ СУ СРБИ СА ПОГОЛЕМА ГОВОРНАТА 
МАНАТА; ДА СУ РИМЉАНИ БИЛИ ПРИМОРАНИ ДА УЧЕ ЛАТИНСКИ, НЕ 
БИ НИКАД НАШЛИ ВРЕМЕНА ДА ОСВАЈАЈУ СВЕТ; НАЈВЕЋЕ СРПСКЕ СИ-
НОВЕ МАЈКЕ СУ РАЂАЛЕ ПОД ТУРЦИМА; ФРАНЦУЗ ПОСТАЈЕ ИМПОТЕН-
ТАН КАДА СЕ УГРИЗЕ ЗА ЈЕЗИК; У ПАРИЗУ И МАЛА ДЕЦА ГОВОРЕ ФРАН-
ЦУСКИ; МИ СМО НАЦИЈА ЈУНАКА. ТО НАМ ЈЕ НА НЕРВНОЈ БАЗИ; ЦРНО-
ГОРСКО УДВАРАЊЕ: ЈА СЕ ТЕБИ СВИЂАМ, А ТИ МЕНИ; КАКО У БОСНИ 
ЗОВУ ХАРИЈА ПОТЕРА? ХАРИ ПОТЕР ХАРИ; ШТА КАЖЕ СРБИН МУСЛИ-
МАНУ ЗА БАЈРАМ? БАЈРО СЕ РОДИ.

Као што је већ поменуто, к о н т е к с т је јако битан када су неки графи-
ти у питању, што можемо и видети у следећим примерима: БЕОГРАДЕ, ЧЕКАЈ 
МЕ, ВРАТИЋУ СЕ (зид у улици Змаја од Ноћаја 9); ПАЗИ, ГРАВИТАЦИЈАА-
АА!!! (лифт у Браће Јерковића); КАКВА ХРАНА! СВА СРЕЋА ШТО ЈЕ НИСМО 
ЗГАЗИЛИ. (менза у „Лоли“).5

Неки од графита су обликовани у облику ш а љ и в и х п и т а л и ц а: 
ЗНАТЕ ЛИ ГДЕ СЕ НАЛАЗИ СЛЕПО ЦРЕВО КОД ЖЕНЕ? ЧИМ УЂЕШ – 

ЛЕВО; КОЈИ ЈЕ ЦРНОГОРСКИ РЕКОРД НА 100 МЕТАРА? 67 МЕТАРА; КАКО 
СЕ НА СРПСКОМ КАЖЕ „БОЛЕСТ ЛУДИХ КРАВА“? ФЕМИНИЗАМ; КАКО 
КАНИБАЛИ ЗОВУ АТЛЕТИЧАРЕ? FAST FOOD.

Од оних који нам показују како то изгледа п а р о д и ј а на одређену врсту 
песме или данашњу употребу термина, која зна да буде неумесна и, врло често, 
нетачна: ХАИКУКУРИКУ – СУПА ЈЕ НА СТОЛУ / ТИ У МОМЕ СРЦУ / ТО-
АЛЕТНИ ПАПИР НА КИШИ; БИО САМ БОГАТО, МЛИТАВО, РАЗМАЖЕНО 
ДЕРИШТЕ – ДОК НИСАМ УЗЕО ВУЈАКЛИЈУ! САДА САМ ХИПЕРСЕНЗИТИ-
ВАН.

Идвајају се и они графити који се односе на ш а љ и в е с а в е т е: ЦРКА-
ВАЈТЕ ОД СМЕХА ДА БИСТЕ ДУЖЕ ЖИВЕЛИ; САМОУБИЦЕ! ПОКУШАЈТЕ 
СА БУМЕРАНГОМ; АКО НЕ УСПЕТЕ ПРВИ ПУТ, ПЛАЧИТЕ ОПЕТ; НЕ БУДИ-
ТЕ СУЈЕВЕРНИ, ТО ДОНОСИ НЕСРЕЋУ; НЕ ШАЉИТЕ ДЕЦУ У ШКОЛУ. ВРА-
ТИЋЕ СЕ.

У неким графитима се уочава а н т о н и м и ј а као врло ефикасан начин: 
ИСТИНА ЈЕ, ЛАГАЛИ СУ НАС; ДА БИ СЕ ОБЕЋАЊЕ ИСПУНИЛО, ОНА 
МОРА ДА БУДЕ ПРАЗНО; НАЈВЕЋИ ПОДВИГ ЈЕ ПРОЋИ КРОЗ ГУСТО НА-
СЕЉЕ СА РЕТКОМ СТОЛИЦИМ; НАЈДУЖИ ЈЕ ИСПИТ КОЈИ СЕ ПОЛАЖЕ У 
НАЈКРАЋОЈ СУКЊИ; НИЈЕ СВЕ ТАКО ЦРНО. БЕЛИ СЕ ДВОР; БИТИ ДОВО-
ДИ ДО НЕБИТИ; НЕКАДА СЕ ОБЛАЧИЛА НА КРЕДИТ, А САДА СЕ СВЛАЧИ 
ЗА ГОТОВИНУ. С и н о н и м и ј а, као могућност алтернативног бележења, јавља 
се на плану реченице, па имамо пример: НИЈЕ ВАЖНО БИТИ ПРВИ. ВАЖНО 

5	 ПАЖЊА! ATTENTION! НА СЛЕДЕЋОЈ СТРАНИЦИ НЕКИ ИДИОТ ЈЕ ПОДВУКАО ИМЕ 
УБИЦЕ! (на једној од почетних страна романа Агате Кристи, узетог из библиотеке); ЧЕКАЈУЋИ 
ГОДОА. БОЉЕ И ЊЕГА НЕГО АНУ! (из Бекетове књиге узете из библиотеке).
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ЈЕ СТИЋИ ПРЕ ДРУГОГ. У примеру који следи уочавамо и е у ф е м и с т и ч к о и 
з р а ж а в а њ е, и то: ИМАО САМ НЕКОЛИКО НЕУСПЕЛИХ ПОКУШАЈА, АЛИ 
МНОГО ВИШЕ ПРОМАШАЈА.

У појединим графитима, жртвује се део фонијске или лексичке грађе, с тим 
што је н е е к с п л и ц и р а н и е л е м е н т лако одгонетљив. Поменуто изо-
стављање, којим се не укида значење, имамо у примерима: МРЗМ СМГЛСНК; 
БОЉЕ СЕДАМ ПУТА СА СНЕЖАНОМ, НЕГО ЈЕДНОМ СА СЕДАМ ПАТУЉА-
КА; БОЉЕ ПЕТ ДО ДВАНАЕСТ, НЕГО НИЈЕДНУ ПОСЛЕ ЈЕДАН; ЛИЧНО 
МИСЛИМ ДА НИШТА ИЗОСТАВИО; ПОЛОВИЧАН ЈЕ ОНАЈ КОЈИ СВЕ ОС-
ТАВЉА НЕДОВР; ЈЕДЕЊЕ И СПАВАЊЕ СУ ТРИ НАЈЛЕПШЕ ЗАНИМАЦИЈЕ.

Графити који се јављају као „о г л а с и”: 
РОДАЈЕМ ПОРОДИЧНУ ГРОБНИЦУ. УСЕЉИВА ОДМАХ; ТРАЖИМ ДЕ-

ВОЈКУ СА АУТОМОБИЛОМ – ПОЖЕЉНА ФОТОГРАФИЈА АУТОМОБИЛА; 
ИЗГУБИО САМ ДЕВОЈКУ. ПОШТЕНОМ НАЛАЗАЧУ СЛЕДИ ДУГ И НАПО-
РАН ЖИВОТ.

Оно што је јако важно за поједине графите, то је „п о т п и с” који баца ново 
значење на исти: 

ФУЈ, ШТО СМРДИ НА КУПУС. ДИОГЕН; БУДИМО У КОНТАКТУ. СОЧИ-
ВО; СЛОБИ ФАЛИ ПРИНЦИП! ГАВРИЛО; ДАЈЕМ СЕ. ИНЕС; У СОСУ САМ. 
ЋУФТА; ПАМТЕ ТЕ ЈЕДИНО АКО СИ ПРВИ. ПОСЛЕДЊИ МОХИКАНАЦ; 
ЦРНЧИМ КО ЈАПАНАЦ. БЕЛАЦ; МИРКО, ПАЗИ СЛАВКО. МЕТАК; ЈЕБ’О 
ЗИД! ЗИДОФИЛ; ЧЕСТО МЕ БОЛИ ГЛАВА. ЕКСЕР.

Поједини графити нам д и р е к т н о д е м о н с т р и р а ј у оно о чему говоре, 
па тако наилазимо на графите у којима, еуфоније ради, долази до н о м и н а ц и 
ј е и с т о г с а д р ж а ј а: 

РАСЕЈАНОСТ ЈЕ КАДА НЕТО МОРАШ ДА НАПИШЕШ ДВА ПУТА ДА 
НЕ БИ ЗАБОРАВИО. РАСЕЈАНОСТ ЈЕ КАДА НЕТО МОРАШ ДА НАПИШЕШ 
ДВА ПУТА ДА НЕ БИ ЗАБОРАВИО; НЕРВИРА МЕ ШТО НАС ЖЕНЕ СТАЛНО 
ПОРЕДЕ СА ПОКВАРЕНИМ ГРАМОФОНСКИМ ПЛОЧАМА! ЗАР ПОСТОЈЕ 
НЕКЕ СЛИЧНОСТИ? ПОСТОЈЕ НЕКЕ СЛИЧНОСТИ? ПОСТОЈЕ НЕКЕ 
СЛИЧНОСТИ? ПОСТОЈЕ НЕКЕ СЛИЧНОСТИ; НАЈВИШЕ ВОЛИМ ДА ОБО-
ЖАВАМ ПЛЕОНАЗАМ; ЖИВОТ ЈЕ ТОВИЖ АКО ТИ ИДЕ НАОПАЧКЕ; КО 
РАДИ ТАЈ И ГРОШИ.... („ЛАПСУСИ СУ ГРИШКЕ У ГОВИРУ И ПУСАЊУ“).

Врло је карактеристична д в о ј е з и ч н о с т или д в о к у л т у р н о с т, од-
носно преплитање двају и више језика, и то најпре енглеског и српског, као и по-
игравање на граматичком плану и на плану позајмљивања речи из других језика: 
NO FUTURE ДО ПРЕКОСУТРА; НЕ ВОЛИМ КОКИЦЕ. У СТВАРИ УОПШТЕ 
НЕ ВОЛИМ ДЕМИНУТИВЕ; НАЈБОЉИ ЈЕ СУПЕРЛАТИВ; СКР. ЈЕ СКР. ЗА СКР; 
ИМА ЛИ У СРПСКОМ ЈЕЗИКУ ТУРЦИЗАМА? ЈОК, БРЕ.

Од оних који се јављају као в а р и ј а ц и ј а на разне п р о т е с т н е н а т п и 
с е, издвајају се следећи графити: СМРТ ФАШИЗМУ, СЛОБОДА-РАД 1:0; ДОЛЕ 
ВЛАДА! ВЛАДО, ИЗВИНИ; СМРТ ФАШИЗМУ! А И ТЕБИ ДРУЖЕ.

Као пример за ш а љ и в у г р а д а ц и ј у, имамо графит – ПОВУЦИ, ПОТЕ-
ГНИ, ПОЖИВИ, ОТЕГНИ. Бројне су о н о м а т о п е ј е, као савршен пример изо-
морфизма, па као пример издвајамо следећи графит: АВ, АВ, АВ – ОДЛОМАК 
ИЗ ЈЕДНОГ ЛАВЕЖА.
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III ЗАКЉУЧНЕ НАПОМЕНЕ

1.	 Општи поглед на основне перспективе у раду

Једна од карактеристика графита је синкретизам, односно спој различитих 
уметности, па тако наилазимо на преплитање графита са музиком, филмом, сли-
карством, књижевношћу и другим уметностима. Заступљене су многе стилске 
фигуре, а највише хипербола, копмарација, епитети, градација, ономатопеја и 
друге. Графити су преплављени хумором и иронијом, обртима, антитезама већ 
постојећих облика, као и намерном наивношћу самих аутора.

Дејвид Кристал, у оквиру „Контекстуалног идентитета”, напомиње да се ет-
нографи комуникације углавном усредсређују на проучавање говорних догађаја, 
али да се не сме изгубити из вида то да различите активности писаног језика 
умногоме показују утицај контекста, с обзиром на то да нам се „нуде” визуални 
контрасти писаног медија. У поднаслову „Дијалошки материјали”, аутор наво-
ди податак да у многим језичким активностима, идентитет визуалног варијетета 
зависи и од активног учешћа корисника, остављајући простора за попуњавање 
или пружање могућности за одговарање својом речима. Кристал врши поделу 
сврставајући упитнике, званичне обрасце, дневнике, канцеларијски материјал – 
у прву, а графите, писма, дописнице и циркуларе – у другу групу (1987: 54–55).

Графити су нека врста примењене уметности, која се „нуди” као извесни 
експонати са истоименом функцијом. За разлику од других уметности, чија се 
дела налазе у библиотекама, музејима и сличним местима, графити су на вет-
рометини и у директном контакту са људима. На отвореном простору, са еле-
ментима иконичког, и они сами отворени су за бројне дискусије. Зидови служе 
за својеврсно фабриковање мисли. Један нам графит поводом тога и поручује: 
ИДИТЕ ДО НАЈБЛИЖЕГ ЗИДА И БУДИТЕ СВОЈ ИЗДАВАЧ ГРАФИТА! 

Карактеристично је и поигравање на разним плановим, али и када су перс-
пективе у питању. Има и оних који се баве релативизовањем историје, односно 
имају оспоравајући однос према истој (ПОБЕДА ЈЕ ЧИСТА КАО СУЗА, ЈЕР 
МРТВА УСТА НЕ ГОВОРЕ). Један графит нам показује потребу за променом 
правила: ХТЕО БИХ ДА УПОЗНАМ ЧОВЕКА КОЈИ ЈЕ УШАО У ГИНИСО-
ВУ КЊИГУ РЕКОРДА ПО БРОЈУ НЕУСПЕШНИХ ПОКУШАЈА ДА УЂЕ У ЊУ. 
Бројни су они који директно увлаче самог посматрача у суптилну игру: ДА ЛИ 
ЗНАШ ШТА ЈЕ БОГ РЕКАО ДОБРИМ ЉУБАВНИЦИМА? НАРАВНО ДА НЕ 
ЗНАШ. О графитима можемо говорити као о својеврсном медију који настаје из 
потребе за бегом од преовладајућих парадигми. Екстравагантност је оно што, 
између осталог, карактерише графите, као и хетерогеност, самим тим што кроз 
графите проговара мноштво.

Споменимо, још једном, научника Бартмињског, који инсистира на појму 
језичке слика света. У овиру поднаслова „Појам језичке слике и начини њего-
ве операционализације”, између осталог, закључује да је „ЈСС субјективна ин-
терпретација реалног света која креира „другу стварност” културног карактера, 
различиту од слике реалног света коју описује наука; ЈСС је релативизована у 
односу на прихваћен систем вредности, тачку гледишта и перспективу субјекта” 
(Бартмињски 2011: 68).

Говорећи о графитима, говоримо заправо о поетици измицања, и поновног 
појављивања. Пролазност је оно што се намеће као једна од тема графита, али 
нам и они сами дочаравају тренутачност и пролазност. Бели зид као граница, као  
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немогућност, али, с дуге стране, као најсавршенија могућност коју можемо успо- 
редити са белим папиром. Док неки оспоравају графите, други покушавају да 
продру у суштину истих. 
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GRAFFITTI AS THE EXPRESION OF THE WALL

Summary

The subject of research in this work are graffitti with the focus on the scientific discipline which is only 
yet developing and it’s called urban ethnolinguistics. The aim of this paper is to highlight the importance 
of urban ethnolinguistics and its full potential. We are going to be asking numerous questions – amongst 
others, if graffitti belong to a subculture or a culture. We are thinking about the graffitti as an open act, 
pointing out the equal importance to the sender of the message, as well as to the recipient as a constructive 
act of communication. The division of graffitti on themes such as love, philosophy, thoughtfulness, religion, 
sex/erotica, social, political awareness and others has been made. The results have shown that via the graffitti 
and language we question the authority (the unity, system, hierarchy and homogeneity). As the paper 
belongs to the theoretical part of the urban ethnolinguistics, we’ve used the descriptive, analytical-synthetic 
and the method of classification. 

Key words: graffitti, urban ethnolinguistics, subculture/culture, sender(consumer), language in action
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ка и методика наставе српског језика. gerun.bojana@gmail.com

Бојана Ђорђевић рођена је у Крушевцу 1983. године. Дипломирала је на 
Филолошком факултету у Београду, одсек Општа лингвистика, 2006. године са 
просеком 9.61. Докторске студије на модулу Језик уписала је 2009. године, у ок-
виру којих ради на изради основа формалне граматике српског језика употребом 
метаграматике. Њена област научног интересовања је аутоматска синтаксичка 
анализа. Живи и ради у Београду. bojana@lingvistika.org

Бојана Тулимировић рођена је 1987. године у Пожеги. Завршила је Шпан-
ски језик и хиспанске књижевности на Катедри за иберијске студије Филолош-
ког факултета Универзитета у Београду. Мастер студије из области шпанског је-
зика завршила је на Филозофско-филолошком факултету Универзитета у Грана-
ди. На истом универзитету завршила је и мастер студије из области педагогије 
и учења страних језика. Студент је прве године докторских студија на помену-
том универзитету. Учесница је бројних међународних скупова и конгреса. Члан 
је Удружења за примењену лингвистику шпанског језика, Удружења за учење 
шпанског језика као страног и Међународног удружења хиспаниста. Области на-
учног интересовања: фразеологија, примењена лингвистика, социолингвистика. 
(btulimirovic@gmail.com)
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Вања Миљковић рођен је 1988. године. Основне и мастер студије завршио 
на Катедри за српски језик Филолошког факултета, где тренутно похађа док-
торске студије. 2010. додељена му је награда „Др Петар Ђукановић” за истра-
живање „Природа акцента у говору Суботице”. Ради као истраживач на Инсти-
туту за српски језик. Стручни је сарадник програма лингвистике у Истражива-
чкој станици Петница. Области интересовања: когнитивна лингвистика, семан-
тика, синтакса, дериватологија, лексикологија, акцентологија, лингвистика јавне 
комуникације, наратологија.

Весна Стевановић дипломирала је 2006. године,  на Техничком факултету у 
Чачку, одсек Техника и информатика. Мастер студије за е-учење, завршила 2010. 
године на истом факултету. Студент друге године докторских академских студија 
Факултета информационих технологија у Београду. Интересовања: методика 
наставе, примена ИТ у настави и учењу, е-учење.  vesna.stevanovicpk@gmail.com

Драгана Василијевић рођена је 1989. у Београду. Завршила је основне сту-
дије  на студијским профилима Руски језик и књижевност и Украјински језик, 
књижевност, култура и завршила мастер студије одбранивши мастер рад Дискурс 
политичке рекламе у српском, руском и украјинском језику на Филолошком фа-
култету. На истом факултету тренутно је уписана на прву годину докторских сту-
дија, модул „Језик“ и учествује у извођењу наставе на Катедри за славистику. Као 
стипендисткиња Министарства просвете, науке и технолошког развоја укључена 
у пројекат „Језик, фолклор и миграције на Балкану” под руководством др Биља-
не Сикимић. Области ужег научног интересовања: политичка лингвистика, кри-
тичка анализа дискурса, руски језик као страни. draganaukrajinistika@gmail.com 

Драгана Вучковић рођена је 1989. године у Јагодини. Основне и мастер ака-
демске студије Француског језика и књижевности завршила је на Филолошко-
уметничком факултету Универзитета у Крагујевцу, где је такође студент Доктор-
ских академских студија, смер Наука о језику. Учествовала је на лингвистичким 
конференцијама одржаних у Загребу (СТУЛИКОН, 2012) и Крагујевцу (DEAF2, 
2013 и Млади филолози Србије 2014). Поља научног интересовања су јој: линг-
востилистика, анализа дискурса, компаративна лингвистика, семантика, пра-
гматика. dragana.vuckovic@hotmail.com

Драгана Ђурић рођена је 1986. године у Београду. Завршила је Филолошки 
факултет Универзитета у Београду, смер Српска књижевност и језик. На истом 
факултету 2013. године уписала је докторске академске студије, модул Српски је-
зик. Области интересовања: историја српског језика, дијахрона социолингвисти-
ка, етнолингвистика.

Екатерина Волкова рођена је 12. фебруара 1990. г. у Петропавловск-Кам-
чатском (Русија). Основне студије уписала је 2007. у Волгограду на Одсеку за 
руски језик и књижевност. Дипломирала је јуна 2011. Тема дипломског рада била 
је Лирика Н. С. Гумиљова као уметничка декларација естетске позиције писца. 
Исте године уписала је мастер-студије на Државном универзитету у Санкт-Пе-
тербургу, Одсек за словенске језике. У јуну 2013. одбранила је мастер рад под 
насловом Глаголска варијантност у српским пословицама. Сада је студент прве 
године докторских студија на Филолошком факултету у Београду, профил Срп-
ски језик. Током 2013–2014. школске године била је ангажована као студент-де-
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монстратор на Катедри за славистику, група за руски језик и књижевност. Обла-
сти интересовања су јој: лексикологија, фразеологија, паремиологија, превођење, 
контрастивна анализа српског и руског језика. kronazo@mail.ru

Жељко Степановић рођен 1985. године у Београду. Дипломирао на Фило-
лошком факултету у Београду 2008. године на Групи за пољски језик и књижев-
ност. Уписао докторске студије 2009. године на истом факултету, смер Наука о 
језику. Ради у Институту за српски језик САНУ на пројекту „Етимолошка истра-
живања српског језика и израда Етимолошког речника српског језика“, у звању 
истраживачсарадник. Области научног интересовања: словенска филологија, 
етимологија, лексикографија, лексикологија, дијалектологија. zhelhko@gmail.com

Иван Фашко рођен је 1987 у Банској Бистрици, Словачка. Магистар је српс-
ке филологије и студент на магистарским студијама словачке филологије на Ја-
гелонском универзитету у Кракову у Пољској. Студирао је историју, а интере-
сује се за транслатологију, компаративну лингвистику, те историју и културу 
војвођанских Словака. Ради као коректор и преводилац. ivan.fasko@gmail.com.

Ивана Георгијев рођена је у Београду, 1988. године. Сарадница у настави и 
докторанткиња на Катедри за иберијске студије Филолошког факултета Универ-
зитета у Београду. Дипломирала је 2011. године на Катедри за иберијске студије 
Филолошког факултета, где је завршила и мастер студије 2012. године, а 2013. за-
вршила је мастер студије на Факултету политичких наука (смер Новинарство). 
Током студирања била је стипендисткиња Министарства просвете. Области ње-
ног научног интересовања су социолингвистика, примењена лингвистика, сту-
дије културе и рода, сефардске студије. ivana.georgijev@gmail.com

Ивана З. Митић рођена је 1988. године у Лесковцу. Завршила је основне и 
мастер студије српског језика на Департману за српски језик и књижевност Фи-
лозофског факултета Универзитета у Нишу. Студент је докторских студија, смер 
Наука о језику, Филолошко-уметничког факултета Универзитета у Крагујевцу. 
Од септембра 2013. године до јуна 2014. године радила је као асистент у наста-
ви на пројекту „Унапређење језичких вештина мањинског становништва на југу 
Србије”, који је спровела Мисија ОЕБС у Србији. Области њеног интересовања 
су формална семантика, генеративна синтакса, синтакса, морфологија, методика 
усвајања језика као страног и нематерњег. ivana.mit88@gmail.com

Иконија Анђелић уписала је докторске студије на Филозофском факултету 
у Новом Саду, где је дипломирала на катедри за германистику. Бави се телеви-
зијским новинарством. Област научног интересовања: превођење, контрастивно 
проучавање језика, историја језика.  ikonijatv@gmail.com

Јелена Јосијевић рођена је 1987. године у Крагујевцу. Основне и мастер сту-
дије завршила је на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу на сту-
дијској групи за енглески језик и књижевност. Од 2013. године је на докторским 
студијама из филологије (модул: Наука о језику) на  Филолошко-уметничком 
факултету у Крагујевцу и тренутно је на трећој години докторских студија. Об-
ласт интересовања: социолингвистика. jelenajosijevic@yahoo.com

Јелена Ковач рођена је 1983. године у Сарајеву. Године 2011. завршила је 
основне студије на Филолошком факултету у Београду, а наредне године и мас-
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тер студије истом факултету. Од 2012. године похађа докторске студије и ради 
као сарадница у настави на Катедри за иберијске студије Филолошког факулте-
та Универзитета у Београду. Области њеног интересовања су социолингвисти-
ка, примењена лингвистика, когнитивна лингвистика и сефардске студије. kovac.
jelena@gmail.com  

Јована Марић завршила је основне и мастер студије на Филолошком фа-
култету у Београду, на Катедри за француски језик и књижевност. Превела је три 
књиге са француског на српски језик од којих су две већ објављене: „Тајне исто-
рије и велике енгиме“ Филипа Делорма и атлас за децу под називом „Мој први 
атлас“. Тренутно је студент докторских академских студија на матичном факул-
тету, на модулу Наука о језику. Области научног интересовања: семантика, мо-
далност, когнитивна лингвистика и традуктологија.  jovcica@gmail.com.

Јована Томић рођена је 1984. у Крагујевцу. На Филолошко-уметнички фа-
култет, смер француски језик и књижевност, уписала се школске 2003/2004, где је 
и дипломирала септембра 2007 са просечном оценом 8, 86. Школске 2011/12 ра-
дила је на евалуацији уџбеника Et toi? из француског као другог страног језика за 
издавачку кућу Klett. У јуну 2014. Одбранила је мастер рад Interlangue des élèves 
serbes apprenant le francais comme la langue seconde на Универзитету Моntpellier2 
у Монпељеу. Тренутно је на трећој години докторских студија, на смеру за нау-
ку о језику, Филолошко-уметничког факултета у Крагујевцу са просеком 8, 45. 
Поља научног интересовања: компаративна лингвистика, теорије превођења, ус-
вајање језика. toma_kg@hotmail.com

Марија Глишић рођена је 1987. године у Крагујевцу. Студент је треће годи-
не докторских студија на смеру Наука о језику на Филолошко-уметничком фа-
култету у Крагујевцу. Добитник је стипендије Министарства науке и просвете и 
ангажована је на пројекту 178014: Динамика структура савременог српског јези-
ка. Области научног интересовања: синтакса и семантика. bglisic85@gmail.com

Mарија Јовић дипломирала је 2004. године на Филозофском факултету у 
Београду, одсек Енглески језик и књижевност. Студент прве године докторских 
академских студија Филолошко-уметничког факултета у Крагујевцу, смер Нау-
ка о језику. Интересовања: методика наставе енглеског језика, транслатологија, 
анализа дискурса.  aquila@beotel.net

Марина Шафер рођена је 1989. године у Суботици. Основне академске сту-
дије (Српска филологија: Српски језик и књижевност) и мастер академске студије 
(Српска филологија: Српски језик и лингвистика) завршила је на Филозофском 
факултету у Новом Саду, а потом је 2013. године уписала докторске студије, смер: 
Српски језик и књижевност, модул: Језик. Поља интересовања: синтакса и семан-
тика савременог језика, морфологија, дијалектологија.  safer.marina@gmail.com

Маријана Богдановић рођена је 1988. године у Ваљеву. Основну школу и 
гимназију је завршила у родном граду. Дипломирала је 2012. године на Фило-
лошком факултету Универзитета у Београду, на Групи за српски језик и књижев-
ност. Мастер студије, модул Српска филологија, завршила је на истом факултету 
2013. године. Исте године је уписала докторске студије на Филолошком факулте-
ту у Београду, на модулу Српски језик. Ради у Институту за српски језик САНУ 
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на пројекту Лингвистичка истраживања савременог српског књижевног језика 
и израда Речника српскохрватског књижевног и народног језика САНУ. Обла-
сти научног интересовања: лексикологија, лексикографија, семантика. Marijana.
Bogdanovic@isj.sanu.ac.rs; marijanabogdanovic01@gmail.com.

Маријана Вучковић рођена је 1983. године у Крагујевцу. Дипломирала је 
2006. године на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу, на групи за ен-
глески језик и књижевност. Мастер студије завршила је на факултету Образов-
них наука на Универзитету у Нотингему (School of Education, The University of 
Nottingham, UK) на групи Настава енглеског језика код ученика којима енглески 
није матерњи (Teaching English to Speakers of Other Languages). Тренутно је на 
докторским студијама на Филолошком факултету у Београду, смер Методика 
наставе језика. Њена интересовања обухватају утицај фидбека на усвајање стра-
ног језика као и интеракцију у учионици. Од 2009. Године ради у ОШ „Дуде Јо-
вић” у Жабарима.  nottmarijana@yahoo.com 

Марко Божовић рођен је 1988. године. Дипломирао је 2011. године на Ка-
тедри за оријенталистику Филолошког факултета у Београду,  смер Јапански је-
зик и књижевност. На истом факултету 2012. године завршио је мастер студије 
на матичној катедри. Учествовао је на две међународне конференције, има три 
објављена рада и два у штампи. Области научног интересовања: ортографија, 
когнитивна наука, социолингвистика (језичке политике и језичко планирање). 
marko.bozovic@filoloski.rs

Марко Стојиљковић рођен у Зајечару 1990. године. Дипломирао 2013. го-
дине на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу на студијској групи 
за шпански језик и хиспанских књижевности. Тренутно студент мастер студија 
такође на одсеку за шпански језик и хиспанских књижевности. У Истраживач-
кој станици Петница је 2014. године као сарадник и предавач учествовао на ле-
тњем семинару за лингвистику. Поља научног интересовања: фразеологија, пра-
гматика, критичка анализа дискурса, традуктологија, генеративна граматика. 
cenarius_5@yahoo.com

Мартина Ецлер-Паску (Martyna Ecler-Pasku) рођена је 1987. у граду Тарнов-
ские Гори у Пољској. Дипломирала је на Филолошком факултету Универзитета у 
Ополу 2011. године на смеру Славистика на Групи за српски језик. Одбранила је 
мастер рад из области лингвистике са темом Превод српских дијалога на пољски 
језик у роману „Руски конзул“ Вука Драшковића, под менторством проф. Вла-
дислава Лубаша. Исте године уписала је Докторске студије на матичном факул-
тету, смер Лингвистика. Тренутно припрема докторску дисертацију из области 
транслатологије о превођењу властитих имена у књижевном делу. Области науч-
ног интересовања: семантика, социолингвистика, транслатологија, етнолингвис-
тика, ономастика и језичка политика. 

Маша Петровић рођена је 1987. године у Ужицу. Завршила је Шпански је-
зик и хиспанске књижевности на Катедри за хиспанистику Филолошко-умет-
ничког факултета Универзитета у Крагујевцу. Мастер студије завршила је на Фи-
лолошком факултету Универзитета у Београду на групи за Шпански језик, хис-
панске књижевности и културе. Тренутно је студент треће године докторских 
студија из филологије, на језичком модулу. Учесница је бројних конференција и 
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научних скупова. Аутор је неколико радова објављених у домаћим часописима. 
Од октобра 2012. године ради као асистент за шпански језик на Катедри за хис-
панистику Филолошко-уметничког факултета. Области научног интересовања: 
фразеологија, савремена проучавања језика, примењена лингвистика, традукто-
логија. masa.petrovic@yahoo.com

Мила Драгић рођена је 1989. у Сомбору. Основне и мастер академске сту-
дије завршила је на Филозофском Факултету у Новом Саду, смер Српска фило-
логија: Српски језик и књижевност. Тренутно је студент прве године докторских 
студија Језик и књижевност, Модул: Језик, на истом факултету. Током основ-
них и мастер академских студија учествовала је на студентским лингвистичким  
конференцијама са радовима Концепт страха у српској фразеологији и  Анализа 
дијалекта у приповеткама из Антологије савремене буњевачке књижевности Ли-
пота наши ричи, у коауторству. Тренутно је стипендиста Министарства просве-
те, науке и технолошког развоја. Њена научна интересовања обухватају синтаксу 
и семантику савременог српског језика, лексикологију и когнитивну лингвисти-
ку. milasombor@hotmail.com

Милан Тодорвић рођен је у Чачку 1989. Након положених Cambridge ESOL 
Examination тестова схвата уписује енглески језик на Филолошко-уметничком 
факултету у Крагујевцу, где завршава основне и мастер студије студије је  са про-
сечном оценом 9,56. Сфере његовог академског интересовања обухватају како 
студије књижевности тако и студије из области методике, педагогије и прагма-
тике. Тренутно је студент докторских студија на ФИЛУМ-у, одсек Језик. mico_
todorovic@yahoo.com

Mилана Додиг завршила је француски језик и књижевност на Филолош-
ко-уметничком факултету у Крагујевцу. На матичном факултету ради као асис-
тент за ужу научну област француски језик и тренутно је на завршној години 
докторских студија на Одсеку за лингвистику. Пријавила је тему докторске ди-
сертације под називом Кондиционал у француском и његови значењски еквива-
ленти у српском језику, коју ради под руководством менторке проф. др Тијане 
Ашић. Поља интересовања су јој: семантика, компаративна лингвистика, соци-
олингвистика, прагматика.

Милена Видосављевић рођена је 1988. у Призрену. Основне академске сту-
дије завршила је на Филолошко-уметничком факултету 2011. године, студијска 
група Шпански језик и хиспанске књижевности. Мастер академске студије за-
вршила је на истом факултету 2014. године, одбранивши мастер рад под нази-
вом Развој интеркултуралне комуникативне компетенције у настави шпанског 
језика. Члан је Друштва хиспаниста из Београда. Тренутно ради као професор 
шпанског и енглеског језика у приватним школама у Нишу. Области њеног на-
учноистраживачког рада су: примењена лингвистика, општа педагогија, мето-
дика наставе страних језика, методика наставе шпанског језика.  mika_vido_88@
yahoo.com

Милена Костић докторанд је на трећој години докторских студија на мо-
дулу Језик на Филолошком факултету у Београду, где је претходно завршила ос-
новне (2010) и мастер студије (2011) на Катедри за енглески језик и књижевност. 
Запослена је у Универзитетској библиотеци „Светозар Марковић” у Београду. 
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Основно поље научног интересовања јој је анализа дискурса из чега је радила и 
мастер рад на тему Анализа манипулативног дискурса у српским и енглеским ре-
кламама. Поред тога, занимају је следеће области: модалност, когнитивна линг-
вистика, социолингвистика и образовање, из којих има написане и објављене ра-
дове. Учествује на домаћим и међународним конференцијама из области линг-
вистике. Има вишегодишње искуство у настави језика.  milenakostic09gmail.com. 

Милица Ђуричић је сарадница у настави и докторанткиња на Катедри за 
иберијске студије Филолошког факултета у Београду. Године 2011. завршила је 
основне студије, а наредне године и мастер студије на Филолошком факулте-
ту Универзитета у Београду на Катедри за иберијске студије. Током студирања 
била је стипендисткиња Министарства просвете, као и Министарства омладине 
и спорта и Фонда за младе таленте Републике Србије. Од 2013. године стипен-
дисткиња је Министарства просвете, науке и технолошког развоја и учествује 
на пројекту Књиженство – теорија и историја женске књижевности на српском 
језику до 1915. године. Њене области интересовања обухватају социолингвисти-
ку, родне студије, примењену лингвистику и сефардске студије. milica.djuricic@
gmail.com

Милица Кочовић рођена је 1988. године у Крагујевцу. Дипломирала је на 
Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу (2011), на Катедри за англис-
тику, где је затим завршила и мастер студије (2012). Студент је друге године док-
торских студија, на смеру Наука о језику, на истом факултету. Области научног 
интересовања: методика наставе енглеског језика, примењена лингвистика, пе-
дагогија, психолингвистика и транслатологија. milicak@hotmail.com

Милица Милашиновић рођена је 1987. године у Крагујевцу. Основне и 
мастер студије Француског језика и књижевности завршила је на Филолошко-
уметничком факултету у Крагујевцу. Године 2011. уписала је на истом факулте-
ту докторске студије и тренутно је на завршној години модула Наука о језику. 
Од 2012. године, као стипендиста Министарства просвете, науке и технолошког 
развоја, ангажована је на пројекту Динамика структура савременог српског јези-
ка (178014). Области научног интересовања: семантика, контрастивна лингвис-
тика, социолингвистика. milica.milasinovic@hotmail.com 

Милица Мимовић рођена је у Косовској Митровици 1987. године.  Дипло-
мирала је на Филозофском факултету Универзитета у Приштини 2006. године, 
на Катедри за српски језик и књижевност. Докторске студије, модул Наука о је-
зику уписује 2011. године на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу. 
Тренутно ради као асистент на Филозофском факултету у Косовској Митрови-
ци на матичној катедри. Области њеног интересовања су синтакса и стилистика. 
milica.mimovic@yahoo.com

Милош Спасовић рођен је 1989. године у Крагујевцу. Мастер студије завр-
шио је 2013. године на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу, а тема 
његовог мастер рада била је Временске употребе кондиционала у француском је-
зику. Исте године уписао се на докторске студије на истом факултету, смер Нау-
ка о језику. Од априла 2014. године ради као асистент на катедри за романистику 
Филолошко-уметничког факултета. Учествовао је на неколико лингвистичких 
конференција и објавио неколико радова. Поља његовог научног интересовања 
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су: морфосинтакса, семантика, прагматика, лексикологија француског језика и 
контрастивна анализа. spasovicmilos@gmail.com

Наталија Живковић рођена је 1982. год. у Крагујевцу. Дипломирала је 2006. 
године на Филолошком факултету Универзитета у Београду, студије у Крагује-
вцу. Тренутно је студент докторских студија, смер Наука о језику, на Филолош-
ко-уметничком факултету у Крагујевцу. Бави се и преводилачким радом, што је 
и област њеног стручног и научног интересовања. Превела је књигу ,Арташастра 
о политичком и друштвеном уређењу Индије. natalijaialeksa@yahoo.com

Соња Миловановић рођена је 1979. у Београду. Основне студије завршила 
је на Филолошком факултету Универзитета у Београду, на смеру Српски језик 
и књижевност. Тренутно је на докторским студијама  на Филолошком факул-
тету, смер: Језик. Бави се новинарством и научним радом. Стручна интересо-
вања: стилистика, лингвостилистика, семантика, прагматика, социолингвисти-
ка. sonja.kovljanic@gmail.com

Стеван Мијомановић рођен је у Београду 1987, докторанд је на другој го-
дини докторских студија на модулу Језик на Филолошком факултету у Београду, 
где је претходно завршио основне студије (2010) и мастер студије (2012) на Ка-
тедри за енглески језик и књижевност на тему Прагматички механизми и хумор. 
Основно поље научног интересовања му је когнитивна лингвистика. Поред тога 
занимају га следеће области: модалност, прагматика, теорија појмовних метафо-
ра, фонетика, историјско семантичка промена. stevan.mijomanovic@gmail.com     

Стефан Тодоровић рођен је 1988. у Јагодини. Основне и мастер студије 
Српског језика и књижевности завршио је на Филолошко-уметничком факул-
тету у Крагујевцу, где је тренутно студент друге године Докторских академских 
студија (модул Наука о језику). Од 2013. године, као стипендиста Министар-
ства просвете, науке и технолошког развоја Републике Србије, ангажован је на 
пројекту Динамика структура савременог српског језика (178014). Учествовао је 
на неколико студентских, домаћих и међународних конференција. Области на-
учног интересовања: синтакса српског језика, стилистика српског језика, урбана 
етнолингвистика. stodorovic@rocketmail.com.

Тамара Лутовац рођена је 1989. године у Краљеву.  Дипломирала је 2012. 
године на Филолошко-уметничком факултету Универзитета у Крагујевцу. Мас-
тер рад под називом Фонетске и фонолошке одлике језика писама турског сул-
тана Мурата II Дубровнику одбранила је 2013. године. Тренутно је студент друге 
године Докторских студија из српског језика и књижевности (модул Језик). Од 
фебруара 2014. године ради као асистент за ужу научну област Дијахронија срп-
ског језика на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу. Oбласт интере-
совања: историја српског језика. lutovactamara@gmail.com. 

Тијана Биберџић рођена је 1986. године у Крагујевцу. Дипломирала 2010. 
године на Филолошко-уметничком факултету у Крагујевцу, смер Eнглески језик 
и књижевност. Од исте године је студент докторских студија, смер Наука о је-
зику, на истом факултету. Области научног интересовања: семантика, методика 
наставе енглеског језика и превођење.  tijana.biberdzic@hotmail.com  



513

Тијана Божовић рођена  је 1986. године у Крагујевцу. Основне студије завр-
шила је на Филолошко-уметничком факултету у Крагујвцу, одсек Српски језик 
и књижвност. Студент је треће године Докторских студија на истом факултету, 
модул Наука о језику. Област интерсовања: морфологија, синтакса и стилистика 
српског језика.
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