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NACINIMA NJEGOVOG STICANJA I PROCENE

Sazetak: Poslednjih decenija usvajanje i procenjivanje znanja leksike zauzeli su
vazno mesto u teorijama ucenja i nastave jezika. Dokazano je da je osnovni faktor neu-
speha dece u skolama neadekvatno znanje leksike. Razlika u broju reci koje deca znaju,
direktno je povezana sa razlikom u kasnijem $kolskom uspehu dece. U radu ¢emo izneti
pregled osnovnih pitanja vezanih za poznavanje leksike maternjeg jezika, veli¢inu voka-
bulara potrebnog za uspeh u $koli i na¢in predavanja i ispitivanja leksike, a osvrnu¢emo
se 1 na oblast leksickog znanja u drugom/stranom jeziku. U oba slucaja se, kao osnovne
oblasti istrazivanja, postavljaju nacin ucenja leksike i nacin procene leksi¢kog znanja.

Kljuéne reci: leksicko znanje, akademski uspeh, L1, L2

1. Uvod

Od samih pocetaka istrazivanja Citanja i razumevanja procitanog ja-
sno je da postoji jaka veza izmedu obima leksickog znanja 1 razumevanja
onoga §to se ¢ita (Qian 2002; Biemiller 2003; Dockrell & Messer 2004;
Blachowicz et al. 2006). Beker (Becker 1977) je dokazao da je osnov-
ni faktor neuspeha dece u Skolama neadekvatno znanje leksike, kao 1 da
je razlika u leksickom znanju povezana sa ekonomskom nejednakoscu.
Deca iz siromasnijih porodica znaju manje reci joS u vrticu u odnosu na
decu iz ekonomski stabilnijih porodica. Ova razlika u broju reci koje dete
zna direktno je povezana sa razlikom u kasnijem Skolskom uspehu deteta
(Blachowicz et al. 2006: 526), a znanje reci je 1 ,,Cvrst predskazatelj uku-
pnog akademskog uspeha i ima klju¢nu ulogu u kognitivnom razvoju‘
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(Dockrell&Messer, 2004: 35). Pored toga, razvoj leksikona zavisi od pret-
hodno naucenih reci i to tako da ,,ve¢i vokabular doprinosi brzem usvaja-
nju novih rec¢i* (Dockrell&Messer, 2004: 43).

U ovom radu ¢emo izneti pregled osnovnih pitanja vezanih za po-
znavanje leksike maternjeg jezika, veli¢inu vokabulara potrebnog za us-
peh u Skoli 1 na¢in predavanja i ispitivanja leksike, a osvrnu¢emo se i na
oblast leksickog znanja u drugom jeziku. U oba slucaja se, kao kljuc¢na
pitanja i osnovne oblasti istrazivanja, postavljaju nacin ucenja leksike 1
nacin ispitivanja leksickog znanja.

2. Sta znaci znati re¢? Dimenzije leksickog znanja.

Poslednjih godina ustaljeno je shvatanje da se leksi¢ko znanje pro-
stire na dve osnovne dimenzije i u mnogim radovima se govori o Sirini
i dubini leksi¢kog znanja'. Cijen (Qian, 2002) navodi da se Sirina lek-
sickog znanja odnosi na veli¢inu re¢nika, odnosno broj reci koje neko
poznaje. Poznavanje moze biti povrSno, delimi¢no ili potpuno, sve reci
ulaze u dimenziju Sirine. S druge strane, dubina leksickog znanja se odno-
si na to koliko dobro se poznaje re¢, odnosno da li se znanje reci prostire
1 na izgovor, pravilno pisanje, znacenje, pripadnost funkcionalnom stilu,
frekvenciju upotrebe, kao i morfoloske i sintaksicke karakteristike i nacin
na koji re¢ stupa u kolokacijske odnose sa drugim re¢ima (Qian, 2002:
515). Kifer i Leso (Kieffer&Lesaux 2010) predstavljaju dubinu kao jedan
kontinuum koji pocinje od grubog, povr§nog poznavanja re¢i do punog
vladanja razli¢itim znacenjima reci i sposobnosti da se re¢ tacno upotrebi
u razli¢itim kontekstima. U dimenziju dubine spadaju sve nijanse znace-
nja, znanje o semanticki srodnim re¢ima, kao 1 sintaksi¢ke 1 pragmati¢ne
karakteristike rec¢i potrebne za pravilnu upotrebu.

Cijen isti¢e da dve dimenzije nisu odvojene, ve¢ su zavisne jedna od
druge ,,Sto vise reci ucenik zna, veca je verovatnoca da ¢e dubina znanja
ovih reci biti veca™ (Qian, 2002: 517). Kifer 1 Leso (Kieffer & Lesaux
2010) objasnjavaju da u literaturi i istrazivanjima, medutim, postoji izve-
sna doza neslaganja oko toga da li su Sirina i dubina vokabulara samo
intra-individualne razlike (intra-individual differences) — neke reci znamo
povrs$no, a neke dubinski, ili su ipak inter-individualne (inter-individual

' Vi$e o nac¢inima konceptualizacije i merenjima obe dimenzije: Schmitt 2014
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differences) — dve dimenzije znanja reci su odvojene i neki ljudi su bolji u
jednoj dimenziji, neki u drugo;j.

Dimenzija dubine se mnogo teZe meri nego Sirina, zato su istraZiva-
nja o Sirini vokabulara brojnija od onih koja se bave dubinom vokabulara.
Smit istie da za merenje dubine vokabulara jo§ uvek ne postoje odgo-
varajuci testovi, a to moze biti i posledica nemoguénosti da se ove dve
dimenzije uvek jasno odvoje (Schmitt 2014:37).

3. Kako se uce reci? Nacini sticanja leksi¢kog znanja.

Na polju usvajanja leksike maternjeg jezika mnogo toga se dogodi
pre detetovog polaska u skolu, §to decu iz ekonomski ugrozenih porodica
stavlja u dodatno neravnopravan polozaj u odnosu na vrsnjake. Ustanov-
ljeno je da ,,vecina dece nauci da dekodira napisane reci, ali da uspeSna
identifikacija napisanih re¢i ne vodi uvek ka boljem razumevanju procita-
nog teksta* (Biemiller, 2003: 324), §to zapravo znaci da usvajanje tehnike
¢itanja ne vodi do razvoja Citalackih kompetencija ukoliko se u nastavu
ne uvede poducavanje leksike, jer nije cilj da deca (kao ni ucenici nekog
jezika kao stranog) uspesno mogu procitati re¢ koju ne razumeju.

Uprkos svemu navedenom, i dalje ne postoji dovoljno informacija
o0 ,,efikasnim strategijama nastave vokabulara u nizim razredima osnovne
Skole* (Biemiller, 2003: 323), koje bi eventualno ove razlike sa kojima su
deca dosla u Skolu umanyjile i1 ublazile.

Koli¢ina i vrsta jezi¢kog imputa imaju uticaj na razvoj vokabulara.
Deca koja odrastaju uz bogatiji imput imaju i bogatiji vokabular. Ona ko-
riste re¢i koje roditelji sa njima koriste. Ukoliko roditelji u komunikaciji
sa decom koriste vise reci, i deca ¢e znati viSe reci. Za decu koja nisu
izlozena bogatom imputu u svojim porodi¢nim okruzenjima, Skola pred-
stavlja osnovni i presudni izvor jezi€kog imputa, i usmenog i1 pismenog.

U ve¢ pominjanoj studiji, Beker (Becker 1977) je pratio istu grupu
ekonomski ugrozene dece na Casovima jezika i na ¢asovima matematike.
Deca su do kraja drugog razreda uspesno ovladala tehnikom citanja (de-
kodiranja zapisanih reci), ali su u tre¢em i ¢etvrtom razredu njihove Cita-
lacke sposobnosti opale u odnosu na prosek u razredu. Medutim, ista deca
na ¢asovima matematike nisu u treCem 1 Cetvrtom razredu postigla slabije
rezultate u odnosu na vr$njake. Naime, sve §to je bilo potrebno za uspeh
iz matematike — uéilo se u $koli. Casovi jezika, medutim, oslanjali su se
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1 na znanja koja deca sti¢u van skole i zato je uspeh dece koja kod kuce
nisu primala odgovarajuci imput bio znatno slabiji, ona nisu imala priliku
da nauce ono $to su njihovi vr$njaci usvajali van ¢asova.

Leksika se u skoli moze uciti eksplicitno — kroz direktne instrukcije,
koriS¢enje recnika 1 nastavu, ali 1 implicitno — u kontekstu, spontanim ci-
tanjem i slusanjem (Dockrell & Messer 2004). S obzirom na to da u Skoli
ipak preovladava pismeni imput, ¢itanje se izdvaja kao jedna od glavnih
aktivnosti u procesu uéenja leksike maternjeg jezika. Citanje i slusanje
teksta uti€u na razvoj vokabulara, a 0 obimu i vrstama ovog uticaja postoji
brojna literatura (Blachowicz et al. 2006: 527). Sva istrazivanja isticu vaz-
nost izlaganja dece bogatom re¢niku. Isti¢emo koncept izlaganja jer je on
u velikoj meri suprotan, ali i komplementaran sa instruiranim (eksplicit-
nim) uc¢enjem. Pored izlaganja slusanju, odnosno usmenom jeziku, spon-
tano, dobrovoljno ¢itanje jeste osnovni naéin uéenja novih reéi. Citanjem
se usvaja leksika niske frekventnosti, koja se u svakodnevnom govoru ne
javlja, a usvajaju se i slozenije gramaticke strukture, retke u govoru.

Ipak, citanje nije aktivnost koja je vezana jedino za Skolu 1 zbog
toga narocito isticemo vaznost direktne, eksplicitne nastave vokabulara,
koja se najces¢e desava jedino u skoli. U¢itelji i nastavnici o novim reci-
ma razgovaraju sa u¢enicima, odgovaraju na pitanja o znacenju reci i pru-
Zaju sva potrebna objasnjenja, ali 1 kreiraju takve zadatke u kojima ucenici
moraju, kako usmeno, tako i pismeno, upotrebiti reci koje su nedavno (na)
ucili. To znaci da se nove reci moraju tretirati kao deo nastavne jedinice
koja se predaje i njima se mora posvetiti dovoljno paznje na Casu.

Nastava vokabulara ne treba da bude samo deo ¢asova jezika (ma-
ternjeg ili stranog), ve¢ mora biti neodvojiva komponenta svih predmeta,
na svim nivoima Skolovanja. Od 8 ili 10 nepoznatih reci ¢ije je znace-
nje ucenicima objasnjeno na ¢asu, bilo pismeno (uz tekst koji se ¢ita) ili
usmeno, dve ili tri reci ¢e postati sastavni deo decijeg re¢nika (Biemiller,
2003: 331).

Blahovi¢ (Blachowicz et al. 2006: 528) navodi dve klju¢ne karakte-
ristike kvalitetne nastave reci, koje su primenjive u razli¢itim nastavnim
kontekstima:

1) Ucenici moraju biti aktivno ukljuceni u otkrivanje znacenja reci,
a ne pasivni primaoci informacije.

2) Nastava mora uceniku ponuditi definiciju nove reci i informaciju
o kontekstu u kojem se ona javlja, kao i dovoljan broj prilika da ucenik tu
novu re¢ samostalno koristi.
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Batja Laufer je mozda najpoznatije ime medu zagovorni-
cima eksplicitne nastave leksike. Prate¢i Boersa i Lindstrombera
(Boers&Lindstromberg 2008) navodimo argumente kojima Laufer objas-
njava potrebu za takvom vrstom nastave, a koji su proizasli iz njenih broj-
nih istrazivanja’:

a) Otkrivanje znacenja nove reci iz konteksta nije toliko jednostav-
no kako se pretpostavlja. Ucenici ¢esto imaju pogresnu pretpostavku o
stvarnom znacenju reci, a verujuc¢i svom instinktu 1 kontekstu, znacenje
re¢i ne provere. Ovo se narocito javlja kao problem kod internacionaliza-
ma 1 laznih prijatelja.

b) Za posedovanje razvijenog vokabulara (u slu¢aju L2 — za ovla-
davanje visokim nivoima znanja jezika) potrebno je nauciti mnogo reci i
izraza niske frekvencije. Takve reci i izrazi se, po definiciji, nece javljati
¢esto, u velikom broju razlic¢itih konteksta. Dakle, potrebno ih je namerno
1 ciljano uvesti u nastavu leksike. Dodatni problem sa re¢ima niske fre-
kvencije je Sto ¢e ih ucenici retko koristiti u spontanoj produkciji, dakle
potrebno je na Casu izazvati njihovu produkeiju.

¢) Sto se poznaje vise elemenata koji ¢ine znagenje jedne reéi, to je
njeno poznavanje temeljnije i trajnije. Odnosno, informacije o leksemama
koje Cine dubinu leksi¢kog znanja (konotatitvne, denotativne vrednosti,
paradigmatski 1 sintagmatski odnosi u koje data leksema stupa, polise-
micnost, stilska obelezja itd.) ne mogu uvek da se dobiju iz nastave koja
isklju¢ivo podrazumeva implicitna usvajanja leksickih znanja.

Kada je re€ o velicini decijeg re¢nika, u literaturi se nalazi podatak
da prosecno dete do 12. godine nauci oko 9000 reci (Biemiller 2003: 327),
ali su individualne razlike velike i razvijaju se rano. Isti autor navodi da se
vecina individualnih razlika ustanovi ve¢ do treceg razreda, kada razlike
u Sirini decijeg vokabulara mogu biti i 4000 reci. Deca ¢iji re¢nik zaostaje
mnogo na tom uzrastu, tu razliku ne smanjuju na narednim uzrastima, §to
bi znacilo da su posledice propustenog kriti€nog perioda za razvoj recnika
tesko nadoknadive kasnije.

2 Tako se dr Laufer pre svega bavi leksikom u L2, njena istrazivanja su doprinela i razumevanju
usvajanja leksike u maternjem jeziku. Veliki broj njenih radova dostupan je na: haifa.academia.
edu/BatiaLaufer
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4. Kako se proverava znanje reci?
Nacini ispitivanja leksickog znanja.

I kada je re¢ o prvom (L1) i kada je re¢ o drugom/stranom (L2) je-
ziku, vazi ¢injenica da produkcija i recepcija (kako usmena, tako i pisana)
moraju da se mere odvojeno. Receptivni (pasivni) vokabular je veéi od
produktivnog (aktivnog), a razumevanje (recepcija) prethodi produkciji.
Za uspesnu produkciju potrebno je vise razli¢itih vestina, u odnosu na us-
pesnu recepciju. Da bi dete (ili uéenik stranog jezika)® pravilno upotrebilo
re¢ koju zna, potrebno je da aktivira fonoloska, semanti¢ka, morfoloska,
sintaksicka i1 funkcionalno-stilska znanja. Dokrel i Meser isticu da su te-
stovi kojima se meri samo produkcija nedovoljni, oni ,,potcenjuju stvarna
detetova znanja* (Dockrell&Messer, 2004: 40).

Treba imati u vidu da jako mala deca pocinju sa produkcijom reci
1 pre nego $to ustanove njihova precizna znacenja, pa postoje situacije
u kojima se re¢i mogu proizvoditi sa malo ili nimalo razumevanja nji-
hovog znacenja. Posebnu teskocu u ispitivanju znanja leksike na veoma
ranom uzrastu predstavlja pitanje da li dete ne zna rec ili mu nije poznat
pojam na koji se data re¢ odnosi. Ukoliko se detetu pokaze slika pred-
meta koji ono nikada pre nije videlo i zbog toga ne zna §ta je to, to nije
nepoznavanje leksike nego nepoznavanje stvarnosti. Isti autori navode da
1 u razvoju apstraktnih pojmova u decijem jeziku postoji faza ,,upotrebe
bez znacenja‘“ u odredenim kontekstima. Zbog svega navedenog, jasno je
da se znanje leksike mora proveravati i testovima produkcije i testovima
recepcije (razumevanja).

Uobicajen nacin testiranja znanja reci jeste zadatkom visestrukog iz-
bora, gde mala deca biraju sliku zadate reci, medu raznim slikama, odno-
sno (starija deca) biraju napisanu zadatu re¢, medu raznim recima. lako se
zna da se nova leksika najbolje uci u smislenom, autenticnom kontekstu,
a ne izolovano (kroz liste reci, na primer), i dalje je najstariji na€in izbora
dekontekstualizovanih leksema u Sirokoj upotrebi, jer je veoma tesko ra-
zviti validan test koji je potpuno kontekstualizovan, a da rezultat svedoci
o0 znanju ispitivane lekseme, a ne o (ne)poznavanju konteksta.*

? Termin ucenik upotrebljavamo kao ekvivalent engleskom terminu learner. Odnosi se na svakoga
ko udi jezik, nezavisno od njegovog uzrasta i nivoa obrazovanja i nezavisno od mesta, vremena i
metode ucenja.

4 Pirson, Hibert i Kamil (Pearson, Hiebert & Kamil 2007: 285) nude sistematic¢an i ilustrativan
pregled razvoja testova vokabulara.
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U praksi se jos koriste i zadaci formulisanja definicije zadate reci,
zaklju€ivanja o znacenju re¢i na osnovu predocenog konteksta, kao 1 ra-
zli¢iti onlajn testovi koji omogucavaju precizno merenje brzine reakcije i
smanjuju uticaj metalingvistickih znanja potrebnih u eksplicitnim formu-
lacijama (Dockrell&Messer 2004: 42).

Akademski vokabular je poseban deo ukupnog vokabulara koji €ini
specijalizovana leksika i terminologija, ¢ije poznavanje se takode mora
meriti odgovaraju¢im instrumentima, kako u maternjem jeziku, tako i u
stranom. Cijen (Qian 2002: 519), prateéi Enrajt i saradnike (Enright et al.
2000) i njihovo istrazivanje o TOEFL? ispitu, navodi Cetiri tipa zadataka
kojima se testira kompetencija ¢itanja u akademskom kontekstu:

1. ¢itanje radi pronalazenja informacija — lociranje konkretne infor-
macije u tekstu,

2. ¢itanje radi osnovnog razumevanja — razumevanje osnovne teme
ili ideje,

3. ¢itanje radi uc¢enja — podrazumeva obradu slozenijih informacija,
otkrivanje uzrocno-posledi¢nih veza i sl,

4. ¢itanje radi integrisanja informacija — najsloZeniji oblik ¢itanja,
podrazumeva da se informacije crpu iz razli¢itih izvora (dijagrama, grafi-
kona, tabela...) 1/ili iz nekoliko tekstova paralelno.

Sva Cetiri tipa €itanja su potrebna studentima univerzitetskih studija
1 stoga moraju biti deo ispita kojim se procenjuje nivo znanja akademskog
jezika, pre upisa na fakultet.

Laufer i saradnici (Laufer et al. 2004) iznose sistem za merenje Ce-
tiri stepena poznavanja leksike:

1. aktivno prisecanje (active recall)

2. pasivno prisecanje (passive recall)

3. aktivno prepoznavanje (active recognition)

4. pasivno prepoznavanje (passive recognition)

Ove vrste znanja su hijerarhizovane, aktivno prisecanje oblika reci
na osnovu zadatog znacenja napredniji je tip znanja od aktivnog prepozna-
vanja znacenja na osnovu datog oblika. Autori (Laufer et al. 2004: 205)
za ovo stepenovanje znanja koriste termin jacina poznavanja znacenja
(strength of knowledge of meaning). Aktivno znanje se teze dostize nego
pasivno, a prisecanje je teZze nego prepoznavanje, pa autori zakljucuju da
je aktivno prise¢anje najvisi (najjaci) stepen znanja. Zatim sledi pasivno

> Ispit akademskog engleskog potreban za upis na fakultete na kojima se nastava izvodi na engle-
skom jeziku (ets.org/toefl).
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prise¢anje, pa aktivno prepoznavanje, dok je pasivno prepoznavanje naj-
nizi (odnosno, najslabiji) stepen poznavanja reci.

Kamins naglasava da je leksicko znanje suStina akademske jezi¢-
ke kompetencije i da se moze proveravati komunikativnim 1 nekomuni-
kativnim metodama (Cummins 2000: 138), ali na koji god nacin da se
proverava, leksicko znanje jeste nesumnjiv pokazatelj akademske jezicke
kompetencije®.

5. Leksicko znanje i L2

Promene koje je metodika L2 dozivela u protekla dva veka nemi-
novno su se ticale i statusa nastave leksike u okviru nastave drugog/stra-
nog jezika.” Gramaticko-prevodni metod je leksiku sustinski posmatrao
kao alatku za prevodenje, recnici su bili deo obaveznog materijala u pro-
cesu ucenja jezika, ali cilj uc¢enja leksike nije bio njena aktivna upotreba.
Audiolingvalne metode su paznju usmeravale na memorizaciju celih dija-
loga, bez obzira na to postoji li razumevanje celine koja se memorise ili
ne. Prateci postulate biheviorizma, jezik su posmatrale kao oblik ponasa-
nja koji treba nauciti, a u¢enje se desava kroz intenzivno ponavljanje. Ko-
munikativni pristup je odbacio takvo razumevanje ucenja, ali 1 dalje nije
ucenje leksike postavio u prvi plan. Primarna postaje uspesna upotreba
razli¢itih komunikativnih strategija u cilju razumevanja, a ne postizanje
tacnosti iskaza u cilju precizne produkcije. O¢ekuje se da ucenici stranog
jezika potrebnu leksiku uce usput, iz konteksta. Ukoliko se nesto ne po-
navlja dovoljan broj puta da bi se zapamtilo spontano, to verovatno nije
vredno zapamdivanja (Boers&Lindstromberg, 2008: 3). Komunikativni
pristup, dakle, nije priznavao da poznavanje leksike ima klju¢nu ulogu u
¢itanju 1 razumevanju teksta. Danas se sve viSe autora zalaze za ciljanu
nastavu leksike u sklopu ucenja stranog jezika.

Ve¢ pominjani autori navode sledeée kriterijume za selekciju leksi-
ke u nastavi L2, na svim nivoima (Boers&Lindstromberg, 2008: 10):

¢ Detaljnije o ovim metodama provere leksickog znanja, kao i o razlici izmedu osnovnih
komunikativnih jezickih vestina (BICS) i kognitivne akademske jezicke kompetentnosti (CALP),
v. Cummins 2008.

7 Na na$em jeziku pregled razvoja metodike nastave stranih jezika daju, npr: Durbaba 2011, Sotra
2006.
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1. Frekvencija (frequency) — najjasniji od svih kriterijuma, a u eri
korpusne lingvistike verovatno 1 najlakse proverljiv parametar. Narocito
vazan kriterijum na po€etnim nivoima ucenja, ali ne moze biti dovoljan za
ucenje na naprednim nivoima niti za akademski vokabular.

2. Pokrivenost (coverage) — koliko razli¢itih znacenja leksema ,,po-
kriva“ bez potrebe za uvodenjem druge lekseme koja precizira znacenje u
nekom smeru (npr. glagol ‘i¢i’ u odnosu na ‘hodati’).

3. Spektar (range) — pominje se u sklopu frekvencije, ponekad kao
njen potkriterijum. Ukoliko se data leksema (izraz, kolokacija) javlja u
tekstovima razlicitih vrsta, stilova i namena, utoliko je njen spektar §iri i
time je pogodnija za izbor u nastavi leksike.

4. Naucivost (learnability) — nije zapravo kriterijum kome autori
pridaju mnogo vaznosti, ali je nesumnjivo da se neka leksika usvaja lakSe
od druge. Uloga fonoloskog sklopa re¢i u usvajanju leksike ispitivana je
u nekoliko istrazivanja (Storkel&Rogers 2000; Storkel 2001) i utvrdeno
je da se ,,uobicajene sekvence glasova uce brze nego reci sa retkim gla-
sovnim kombinacijama®. Ove informacije su vazne za nastavnike, da bi
u pripremi svoga ¢asa naroc€itu paznju posvetili zahtevnijim sekvencama,
ali u procesu izbora leksike kriterijum naucivosti zapravo ne igra nikakvu
ulogu (Dockrell&Messer, 2004: 46).

Narocito su zanimljivi testovi kojima se poredi znanje leksike ma-
ternjih 1 nematernjih govornika, na primer na istom uzrastu. Po definiciji,
oni kojima je ispitivani jezik L2 bili su manje izlozeni i usmenom i pisme-
nom imputu, a naro¢ito usmenom. Stoga nije ¢udno §to pokazuju slabije
znanje vokabulara od onih ispitanika kojima je ispitivani jezik maternji.
Medutim, govornici L2 mogu imati odredene kognitivne 1 metalingvi-
sticke prednosti u odnosu na svoje monolingvalne vr$njake 1 te prednosti
mogu nadomestiti neke leksicke nedostatke. Iako L2 govornici mogu zna-
ti manje re¢i nego oni kojima je ispitivani jezik L1, oni obi¢no jednako
dobro znaju kako reci koje znaju funkcioniSu u Sirem kontekstu, kojim
morfoloskim promenama podlezu i sl. (Kieffer&Lesaux 2010). Mozemo
reci da je prednost L1 govornika na dimenziji Sirine leksi¢kog znanja do-
kazana, ali da je potrebno joS ispitivanja i poredenja na dimenziji dubine
leksickog znanja.

Kada je re¢ o Skolovanju na jeziku koji uceniku nije maternji, znanje
leksike je u visokoj korelaciji sa opstim akademskim uspehom (Cummins
2000). Naveli smo ve¢ da je ekonomska ugrozenost deteta povezana sa
nedovoljnom izlozenosc¢u jeziku, $to vodi do slabijeg poznavanja leksike
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maternjeg jezika. Kod nematernjih govornika desavaju se sli¢ni procesi.
Kamins navodi da je jo§ 1976. godine Skutnab-Kangas pokazala da uceni-
ci Finci, koji se $koluju u Svedskoj, pokazuju slabije verbalne akademske
sposobnosti na oba jezika, iako te¢no govore 1 jedan i1 drugi. Nekoliko na-
rednih studija donelo je sli¢ne rezultate sa engleskim kao L2 kod ucenika
imigranata u Kanadi (Cummins 2000: 58), tako je ve¢ sredinom osamde-
setih ustanovljeno da ,,konverzacijski nivo jezickih kompetencija dostize
nivo kompetencija vr$njaka tokom dve godine izloZenosti L2, medutim
potrebno je pet do sedam godina da bi u¢enik imigrant dostigao nivo aka-
demskog engleskog svojih vr$njaka” (Cummins 2000: 58).

6. Zakljutak

U poslednje dve decenije usvajanje i procenjivanje znanja leksike
zauzeli su vazno mesto u teorijama ucenja i nastave jezika, kako mater-
njeg, tako i stranog. Radi se veliki broj istrazivanja o razli¢itim aspektima
ovog procesa. Na nastavnicima i Skolama je velika odgovornost u ospo-
sobljavanju u€enika za uspesno Citanje razli¢itih vrsta tekstova. Nastava
leksike ne moZze biti zadatak samo nastavnika jezika, ve¢ se nastava svih
predmeta mora baviti uvecavanjem leksickog fonda ucenika, a narocita
paznja se mora posvetiti nastavi termina i akademskog rec¢nika za dati
predmet.

Specifi¢nost leksike je 1 u tome $to pripada, uslovno receno, celo-
zivotnom ucenju, za razliku od nekih drugih nivoa jezika koji se u celini
savladaju u ranom periodu ucenja (maternjeg) jezika. Druga vazna ka-
rakteristika leksi¢kog znanja jeste Cinjenica da su razli¢iti aspekti znanja
neke re¢i uvek povezani i tesko ih je meriti zasebno.

Na polju poducavanja i testiranja leksike ostalo je jo§ mnogo nere-
Senih pitanja: Koja leksika se predaje i poducava? Koja leksika se testira?
Kakav je odnos izmedu vrste teksta (i zanra) 1 vrste vokabulara u tom
tekstu? I kada se ova pitanja reSe za engleski jezik, ostaje pitanje da li se
rezultati istrazivanja za jedan jezik mogu preuzeti u opisu istih tema u
drugom, strukturno razli¢itom jeziku.
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Nikica Strizak

ON THE DIMENSIONS OF LEXICAL KNOWLEDGE, WAYS
OF ACQUIRING IT AND ASSESSING IT

Summary: Learning, aquisition and assessment of lexical knnowledge have very
prominent place in language teaching and learning. It has been proven that inadequate
lexical knowledge is the main factor of insufficient succes in school. Difference in the
number of words children know is directly linked with the difference in later school
achievement. This paper gives an overview of main issues in L1 lexical knowledge and
it touches some questions of lexical knowledge in L2. Main areas of research, in both
cases, are acquisition and assessment of lexical knowledge.

Keywords: lexical knowledge, academic proficiency, L1, L2
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