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Abstract: This study examines the use of artificial intelligence (AI) in completing 
homework for Slovene as a second and foreign language. Three AI-generated texts, 
simulating different learner profiles, were evaluated by experienced teachers. Results 
show that teachers generally did not recognize AI-written texts, even when errors were 
intentionally included to mimic learner language. Findings align with existing research 
on the difficulty of detecting AI-generated writing. The study highlights implications for 
academic integrity, teacher training, and AI literacy development among students.

Key words: artificial intelligence, AI literacy, academic integrity, Slovene as a 
second language, teacher perception

1. Introduction 

Over the last decade, artificial intelligence (AI) has become an 
important part of the educational process, offering a wide range of tools 
for learning, understanding and consolidating knowledge. A particularly 
interesting area of its impact is language learning, where AI can support 
both learners and teachers. In the context of Slovene as a second and 
foreign language, the question is how effective AI can be in helping to 
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solve homework tasks and therefore support language acquisition and the 
development of communication skills.

When learning Slovene as a non-native language, learners often 
face difficulties such as understanding grammatical rules, expanding their 
vocabulary and forming meaningful and correct sentences. Traditional 
ways of learning may not always be sufficient, especially when working 
independently at home. This is where artificial intelligence can come in, 
with advanced language models such as ChatGPT that allow interactive 
practice, error correction and real-time clarification of ambiguities.

The purpose of this research is to analyse how AI solves homework 
problems in Slovene as a second and foreign language, and whether 
teachers perceive that the homework has been solved by AI. We will focus 
on the homework solved by the AI and look at how the AI solved it and 
how it was evaluated by the teachers.

2. AI in the classroom 

The development of AI over the last decade has had a significant 
impact on many areas of human activity, including education. With 
advances in language models such as generative neural networks, AI is 
becoming accessible not only to researchers, but also to teachers and 
learners in everyday educational processes. One of the key opportunities 
for its use is in supporting language teaching, where learners often need 
additional explanation, feedback and help to consolidate material.

The use of artificial intelligence in primary and secondary education 
has expanded significantly in recent years. Schools in the US, Australia 
and Europe are experimenting with the integration of tools such as 
intelligent tutoring systems, automated assessment, personalized learning 
assistants and generative tools (e.g. ChatGPT) (Ward et al., 2024). The use 
of such technologies allows for personalized learning, increased student 
engagement and the real-time adaptation of the complexity of tasks. In 
Australia, AI tools have reduced the administrative burden on teachers 
and improved the quality of student responses by almost 50% (Education 
Perfect, 2024). In the US, the government is focusing on expanding AI 
literacy among teachers and students by establishing infrastructural support 
and curriculum guidelines (Kiplinger, 2025). OpenAI, in collaboration with 
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the Canvas platform, has developed solutions that allow teachers to create 
their own AI assistants, opening new possibilities for creating interactive 
assignments and keeping track of students’ progress (Schmelzer, 2025).

In Slovenia, the use of AI in the classroom is also becoming 
increasingly topical. A qualitative study of Slovenian secondary school 
teachers reveals that AI is currently used mainly for preparing teaching 
materials and supplementing material, and less often in direct interaction 
with students. Teachers express caution but also a willingness to use it 
more in the future, especially if appropriate training and guidelines are 
available (Bezjak, 2024). The Slovenian national project “Generative AI 
in Education” (2024-2026) aims to develop guidelines and tools to enable 
the safe and effective integration of AI in the school environment. This 
includes considerations on ethics, data protection and developing digital 
literacy among students.

Learning any foreign language is particularly challenging for 
learners, as it requires an understanding of grammatical structures, specific 
vocabulary and cultural contexts. There are many ways in which AI can 
help learners to learn. For example, AI can automate the production of 
grammar, vocabulary and sentence formation tasks, making it easier 
for teachers to prepare materials. Similarly, tools such as ChatGPT can 
provide learners with linguistic feedback, corrections and suggestions for 
improvement, encouraging self-directed learning (Zawacki-Richter et al., 
2019). Some AI tools, on the other hand, allow learning pronunciation and 
guided dialogues, which encourage functional language use. Systematic 
reviews show that AI tools improve learners’ performance especially in 
writing, reading and vocabulary expansion (Bond et al., 2023). However, 
they also warn of the danger of over-automation, which can have a 
negative impact on the development of cognitive skills such as creativity 
and critical thinking. For example, an MIT study with EEG monitoring 
of brain activity found that using ChatGPT when writing reduces activity 
in the frontal cortex, which could affect the long-term ability to express 
oneself (Ofgang, 2025).

While AI promises many benefits, educators also face challenges 
and concerns. The most commonly raised are issues of academic integrity 
(plagiarism, dependence on tools), lack of professional training for 
teachers, problems with the reliability and bias of AI tools, and unequal 
access to technology among students. On the other hand, AI offers 
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opportunities for greater inclusiveness, individualisation and support for 
students with learning difficulties if used thoughtfully and in accordance 
with didactic principles. Artificial intelligence is an important tool for the 
future of education, as it allows flexible, fast and interactive support for 
the learning process. In the context of learning Slovenian as a second or 
foreign language, it can be a valuable tool for developing language skills, 
especially in writing, grammatical accuracy and vocabulary. However, for 
effective and ethical use, the role of teachers is crucial, and they need to 
be given the opportunity to train and support the integration of AI in the 
classroom.

3. Method 

Using AI can be very useful when learning a second or foreign 
language. However, teachers often encounter students in the classroom 
who do not just use AI to help them learn and explain but use it to help 
themselves by having the AI do all the work for them. Stritar Kučuk (2024) 
describes the situation at the Leto Plus programme,1 where students are no 
longer given written assignments to write at home, as students too often 
use machine translators and AI to write the whole assignment for them, or 
write the assignment in their first language or in English and then translate 
it completely into Slovene.

I was interested to see how well AI can solve the homework that 
students are given in Slovenian as a second and foreign language lessons. I 
decided to test and solve the homework with the help of AI. I decided to use 
an assignment that often appears in textbooks and in Slovene as a second 
and foreign language courses and is also a common topic in the Slovene 
language exam at entry and basic level (but in speaking, not writing). It is 
a short text about a best friend. So, the task is: “Opiši svojega najboljšega 
prijatelja2”. I used ChatGPT to solve the task, which is the most widely 

1	 Leto plus is a special support programme for foreign students enrolling for the first time in 
Slovenian at Slovenian universities who do not have sufficient knowledge of the language. 
The programme allows students to attend Slovenian language courses (6 ECTS in total) free 
of charge in both semesters during the first year. The aim of the programme is to facilitate 
integration into the study environment and the gradual acquisition of linguistic and academic 
competence (University of Ljubljana).

2	 Describe your best friend
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used of the artificial intelligence programmes among students. I used the 
programme in May 2025 and with no previous history. I used the free 
version, and I wasn’t signed in with my email. I created three prompts that 
ask AI to solve this task for them with different information, which could 
simulate three types of students solving the task with AI.

I sent the three texts ChatGPT had written for me to five teachers 
of Slovenian as a second and foreign language and asked them to review 
and correct them. I also asked them to comment on each student who had 
written such a text and to comment on what they thought of each student 
and how they would describe them.

4. Results 

For the first example, I wanted to write as simple a prompt as 
possible, because I was interested in how an AI would do it on its own.  
From my own experience, I assume that this is most often what students 
do when they use AI to write texts. Teachers can tell most quickly that it 
is an AI because the texts are perfectly correct and they use words that are 
at a higher level than the students are achieving, and, above all, it would 
be difficult for them to use such vocabulary in a perfectly correct way. 
In ChatGPT I wrote: “ Živjo! Imam nalogo “Opiši svojega najboljšega 
prijatelja”. Prosim, napiši kratko besedilo.3” In reply, I got seven short 
sentences describing my friend Jan, and the AI decided on a Slovenian 
name for my friend, which is probably due to me writing the whole 
prompt in Slovene. The following text was generated: “Moj najboljši 
prijatelj je Jan. Spoznala sva se v osnovni šoli in sva prijatelja že več 
let. Jan je vedno nasmejan, prijazen in zelo zabaven. Rad igra košarko in 
posluša glasbo. V prostem času pogosto igrava družabne igre ali hodiva 
na sprehode. Vedno mi stoji ob strani in mu lahko zaupam. Zelo cenim 
najino prijateljstvo4.” Below I attach a photo of the conversation and the 
text written by ChatGPT.

3	 Hi! I have an assignment “Describe your best friend”. Please write a short text.
4	 My best friend is Jan. We met in primary school and have been friends for many years. Jan is 

always smiling, friendly and very funny. He likes playing basketball and listening to music. In 
our free time we often play board games or go for walks. He is always there for me, and I can 
trust him. I value our friendship very much.
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Fig. 1: Chat on ChatGPT, description of a best friend (created 17/05/2025)

As we can see, words that are typical of a higher-level learner appear 
in the text, such as “zelo cenim5” and “mi stoji ob strani6”. ChatGPT allows 
to the student, of course, to adapt the text. For example, the learner can 
choose a different name to make the text more real to them.

This text was rated by all teachers as excellent and without errors. 
No one corrected any words in the text. They wrote compliments next to 
the text, such as “Super, brez napak.7” and “Kar tako naprej.8” They wrote 
that he was a good student who had done his homework. None of the 
teachers thought that the text was not really written by one of the students.

For the second prompt, I decided to expand it and add some 
additional information about the learner, for example that he/she is a 
learner of Slovene at CEFR level A1. I wrote the prompt in English, as 
5	 I value
6	 He is there for me
7	 Great, no mistakes.
8	 Keep it up.
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a learner who is not confident enough in Slovene, but has no problem 
writing a text in English, even if English is not his/her first first language. 
I wrote: “Hi! I’m a student of Slovene language on the level A1. I must 
write a short text: Opiši svojega najboljšega prijatelja. Please, write it like 
I would have written in, with typical mistakes for A1 learner of Slovene 
(but not too many). Thank you!” I got 7 sentences of text about a friend 
Tomáš from the Czech Republic. The text contains random errors related 
to both vocabulary and grammar: “Moj najboljši prijatelj je Tomáš. On 
je iz Češke in mi je skupaj v šola. Ima kratki rjavi lasje in modre oči. On 
je zelo prijazen in smešen. Mi igrava nogomet po pouk in gremo na pica. 
Včasih mi pomaga z domača naloga. Jaz rad imam njega, ker on je dober 
prijatelj.9” The full conversation is shown below.

Fig. 2: Chat on ChatGPT, description of a best friend 
on A1 level with mistakes (created 17/05/2025)

9	 “My best friend is Tomáš. He’s from the Czech Republic and we went to school together. He 
has short brown hair and blue eyes. He is very kind and funny. We play football after school 
and go for pizza. Sometimes he helps me with my homework. I like him because he is a good 
friend.” (the mistakes are not translated due to them being specific for Slovene language)
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After the generated text, ChatGPT also offered to write an error-free 
version, it also offered the student an explanation of the errors, which I 
think is useful for the student if they take advantage of it and at least learn 
something, even if they are using AI to write the assignment.

Teachers have pointed out that this pupil has difficulties with 
conjugations and with the dual form. They said that the most errors 
were with the locative, instrumental and accusative, and there were also 
problems with sentence formulation. However, they did give the pupil 
words of encouragement, such as “You are doing well.” and “With a little 
practice, you’ll do fine.” They commented on the pupil as someone who 
still has a lot to learn, but above all he needs to continue to strengthen his 
conjugations. Two of the teachers pointed out that they found the errors 
“a bit strange”, especially for a student who probably speaks at least one 
Slavic language (they assumed that the student was Czech because he was 
writing about a friend from the Czech Republic). It seemed to them that 
such a student would not make errors such as “mi je skupaj v šola” and 
“Včasih mi pomaga z domača naloga”, but that there should be more errors 
in the text which would be the influence of the student’s first language. 
They were also suspicious of inconsistencies, for example in the sentence 
“Mi igrava nogomet po pouk in gremo na pica”, where the first verb is in 
the dual and the second in the plural.

For the third example, I decided to write more context about the 
student. I used a classic example of a student who often appears in Slovenian 
as a second and foreign language courses in Slovenia. I imagined a student 
whose first language is Serbian and who speaks Slovenian at approximately 
A2 level. So, I asked ChatGPT to add errors to the text that are typical of 
students whose first language is Serbian. I wrote the following prompt: 
“Zdravo! Ja sam učenik slovenačkog jezika na nivou A2, Srbin sam. Za 
moj zadatak, moram da opišem svog najboljeg prijatelja na slovenačkom 
jeziku. Molim vas, napišite kratak tekst i dodajte neke tipične greške za 
studente koji govore srpski jezik. Hvala!10” ChatGPT listed incorrect use 
of case, word order, mixing of similar words, and influence of the Serbian 
language as typical mistakes for students whose first language is Serbian. 
It generated the following text: “Moj najboljši prijatelj se zove Marko. On 

10	 Hello! I am a student of the Slovenian language at level A2, I am a Serb. For my assignment, 
I must describe my best friend in Slovenian. Please write a short text and add some typical 
mistakes for Serbian speaking students. Thank you!
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je visok i ima črne oči in kratke lase. Živi blizu mene i često se družimo. 
On voli da igra košarka i slušati glasbo. Skupaj hodimo v kino ali pijemo 
kava v mestu. On je zelo dober oseba i lahko mu verjamem. Vedno mi 
pomaga ko imam problem. Zelo sem srečen da imam njega za prijatelja.11” 
Below is a screenshot of the conversation.

Fig. 3: Chat on ChatGPT, description of a best friend 
on A2 level with mistakes (created 17/05/2025)

Here, too, ChatGPT offered to prepare error-free text and explain 
the errors. Teachers rated this text slightly lower, commenting mainly on 
errors related to interference from the first language, Serbian: “Ni slabo, 
samo pazi na tuje besede, ki jih v slovenščini ni.12” They also mentioned 
difficulties in using conjugations and vocabulary in general: “Interference 
iz materinščine, težavice z besediščem in težavice s skloni.13” To help 
students write correct texts, they also listed words that are incorrect: “Zove 
11	 My best friend’s name is Marko. He is tall and has black eyes and short hair. He lives near me, 

and we often hang out. He likes to play basketball and listen to music. We go to the cinema 
together, but we drink coffee in the pub. He is a very good person and I can easily trust him. 
He always helps me when I have a problem. I am very lucky to have him as a friend.

12	 Not bad, just watch out for foreign words that don’t exist in Slovenian.
13	 Interference from the mother tongue, difficulties with vocabulary, and difficulties with 

conjugations.
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se = je, ime mu je; I = in; Voli = ima rad; Slušati = poslušati; Često?; 
Verjamem = zaupam14”

Since ChatGPT always offered to write me an error-free version and 
correct the errors after finishing, thus offering the possibility of replacing 
the work of the teacher as well, I decided to continue the conversation in 
the last case and ask for an error-free version with the errors explained. 
This is how it corrected the text: “Moj najboljši prijatelj je Marko. On je 
visok in ima črne oči ter kratke lase. Živi blizu mene in se pogosto druživa. 
Rad igra košarko in posluša glasbo. Skupaj hodiva v kino ali pijava kavo 
v mestu. On je zelo dobra oseba in mu lahko zaupam. Vedno mi pomaga, 
ko imam problem. Zelo sem vesel, da ga imam za prijatelja.15” We can see 
that the text is correct, but there is a minor error “pijava kavo16”, namely 
where the verb “pijeva” should be. However, he explained the errors well 
and added examples, as shown below.

Fig. 4: Chat on ChatGPT, correction of mistakes (created 17/05/2025)

14	 Zove se = he is; I = and; Voli = he loves; Slušati = To listen; Često?; Verjamem = I trust
15	 My best friend is Marko. He is tall and has black eyes and short hair. He lives near me and 

we often hang out together. He likes playing basketball and listening to music. We go to the 
movies or drink coffee in town together. He is a very good person and I can trust him. He 
always helps me when I have a problem. I am very happy to have him as a friend.

16	 We drink coffee
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At the end, I asked all the teachers to comment on the three texts 
they had received. They commented generally on what I had already 
mentioned in relation to the texts, i.e. what mistakes they had made 
and what they should improve. No one mentioned that these texts were 
artificially generated or that artificial intelligence was used in any way 
to create them. I later told them this, which surprised them as they had 
not expected it. Two teachers mentioned that they had considered this 
possibility with the second text because the mistakes seemed random and 
atypical to them. Nevertheless, I can conclude that artificial intelligence 
is good at writing homework assignments, if we consider it good that 
teachers do not notice this. When I asked ChatGPT to include errors in the 
texts, it may have gone a little overboard, which could still result in a poor 
grade for the student’s homework, while the first version is too correct, 
especially if the student usually makes mistakes in their writing.

5. Discussion 

Generative artificial intelligence (AI), such as ChatGPT and other 
large language models (LLMs), is becoming an increasingly common 
companion to students’ homework and essays. In many cases, however, 
teachers do not recognize that the text is not the student’s original work, 
which raises questions about academic integrity, teaching strategies, 
and future forms of assessment. The results of several studies show that 
teachers and instructors are not reliable in detecting texts created by 
artificial intelligence. In a study by Waltzer et al. (2024), instructors were 
able to correctly identify a ChatGPT-written essay in only 70% of cases 
on average, which is already a relatively poor result compared to a random 
experiment (60%), as students achieve only 63% accuracy. Similarly, 
research by Fleckenstein et al. (2024) confirms that neither experienced 
teachers (N = 200) nor less experienced teachers (N = 89) detected 
unknown ChatGPT texts among student essays. A study by Fortson (2023) 
reports that teachers correctly identify AI-written content approximately 
68% of the time, with a false positive rate (i.e., false accusations of AI 
use) of up to 14%. Perkins et al. (2023) found that Turnitin detects 91% 
of GPT-4 texts, but faculty evaluations detect only 54.5% of such cases, 
which is indicating a significant difference between automated detection 
and human judgment.
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Teachers often point out the typical characteristics that help them 
recognize AI writing: overly correct grammar, a neutral tone, a lack 
of idiomatic expressions or personal style, and homogeneous use of 
vocabulary. Students usually make several minor grammatical errors and 
use a more diverse vocabulary, which is why AI texts stand out as being 
too “perfect” (Waltzer et al. 2024). Fortson (2023) notes a difference in 
stylistic patterns. There are no errors in the AI’s comments, the sentence 
is coherent and formally advanced, the opposite of typical student texts. 
It has been observed that both teachers’ and students’ confidence is often 
overestimated. Although teachers appear confident in certain tasks, their 
accuracy is not proportionally higher, except in situations where they are 
specifically trained or experienced in using AI tools. Russell et al. (2025) 
showed that regular users of ChatGPT are better at recognizing AI writing 
because they learn to detect stylistic and lexical features that automatic 
detectors often overlook. The study by Oliveira et al. (2025) introduces 
an author verification method based on stylometric evidence, which can 
be used to quantify the degree of human-AI collaboration in writing. The 
system accurately detects discrepancies in style between the student and 
the AI system, enabling transparent study of the use of AI in academic 
writing. In contrast, a study by Peng et al. (2024) points out that when 
addressing aggressive text modification techniques (such as automatic 
paraphrasing or sentence substitution), current AI essay detectors often 
fail, reducing their usefulness in an educational context.

Given the unreliability of teachers’ perceptions of AI writing, 
the literature suggests redesigning teaching tasks to include more live 
observation, a combination of writing and oral assessment, the use of 
conceptual reflections, and the structuring of tasks that are specific to the 
individual, e.g., related to personal experiences or laboratory experiments 
(Hubbard 2023). Professional training for teachers is also very important, 
as studies show that teachers improve their accuracy of detection with 
appropriate training, especially with focused study of stylistic differences 
between AI and human writing. They also recommend developing policies, 
courses, and workshops for teachers aimed at supporting the ethical use 
and understanding of AI in education (Fortson 2023).

However, it is also essential to focus on the students themselves, on 
mentoring, developing critical thinking and problem-solving skills, rather 
than on preventing cheating. It is important to emphasize the need to 
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redesign the curriculum so that AI tools act as a complement, not a means 
of circumventing knowledge (Spirlet 2025). A systematic pedagogy is 
needed that enables students to understand the use of AI as a tool, not 
simply as a “machine for answers” (Varanasi 2025). The development of 
AI literacy among students is based on a comprehensive approach that 
includes functional literacy, meaning that students must understand how 
AI works if they want to use it correctly. Ethical literacy is also essential so 
that students understand ethical considerations and do not use AI without 
bias. It is also very important that students have rhetorical literacy so that 
they understand how to write a good prompt and communicate with AI or 
for AI. In addition, pedagogical literacy is also necessary so that students 
understand how AI can contribute to learning and that AI is not just a way 
to avoid learning. A similar approach to learning generative AI is also 
proposed by Annapureddy et al. (2024), who list twelve competencies 
for responsible interaction with AI in education. School curricula should 
incorporate AI literacy as an interdisciplinary component rather than a 
standalone subject. Integrating AI across different subjects (e.g., Slovenian 
language, ethics, social sciences) enables the connection of theoretical 
and practical knowledge. Teachers should also design assignments that 
require reflection and support critical thinking. An example of this is 
assignments where students first create a draft themselves, then use AI 
as an aid and write a reflection on the differences between the versions. 
This approach of linking writing, prompts, and reflection encourages the 
conscious use of AI (Walter 2024). In order to competently guide students, 
teachers need targeted training that includes assessment skills, ethics in 
the use of AI tools, as well as knowledge of prompting and adapting tools 
to the learning situation (Tan et al. 2025).

6. Conclusion 

The introduction of artificial intelligence into the educational 
process opens up new possibilities for personalized learning, access to 
resources, and the development of critical thinking. However, the effective 
and ethical use of these technologies requires a comprehensive approach 
to student training. Research shows that technical knowledge of the tools 
alone is not enough—it is also necessary to develop an understanding 
of the limitations of artificial intelligence, the risks of misinformation, 
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and the impact on academic integrity (Cotton et al., 2023; Dwivedi et al., 
2023).

Schools play a key role in developing educational strategies that 
enable students to use artificial intelligence safely and responsibly. 
This includes incorporating digital literacy into curricula, promoting 
metacognitive skills, and creating a learning environment in which critical 
analysis, source verification, and independent thinking are as important as 
the technical execution of tasks (Holmes et al., 2022).

If students acquire the knowledge and skills for the thoughtful 
use of artificial intelligence at an early age, they will not only be more 
successful in their learning, but also better prepared for the challenges 
and opportunities presented by a rapidly developing digital society. 
This means that artificial intelligence in education can act as a tool for 
enhancing human potential, rather than replacing it.
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1. Introduction

The rapid rise of artificial intelligence (AI), especially large language 
models (LLMs), has profoundly affected education. While AI offers 
valuable opportunities for teaching and learning, it also introduces new 
challenges to academic integrity, particularly in language studies, where 
LLMs can produce human-like text that may compromise the authenticity 
of student work.

Most research to date has focused on traditional forms of academic 
dishonesty, such as plagiarism or copying during exams, and the 
broader role of technology in student misconduct. However, the specific 
implications of AI tools in language studies remain insufficiently explored. 
This study addresses that gap by examining the prevalence, motivations, 
and methods of AI-assisted cheating among language students at four 
Serbian universities.

Using a questionnaire, the research investigates what motivates 
students to cheat, which exam types are most vulnerable, which cheating 
strategies are used, and which preventive measures students recommend. 
It also compares perspectives between those with and without prior 
cheating experience.

Findings highlight key motivations, the types of exams most 
affected by AI misuse, and perceived effective countermeasures. The 
results provide a foundation for developing strategies to uphold academic 
integrity in language studies and beyond.

2.	 Previous research

Academic dishonesty is not a new issue. Since the advent of 
assessments, students have found ways to gain unfair advantages: 
plagiarizing, using cheat sheets, or, more recently, unauthorized 
technology like smartphones and spy earpieces. With the rise of AI, 
these methods have become more sophisticated. This chapter explores 
traditional academic dishonesty in higher education, student motivations 
and methods, and the new challenges technology – especially AI – poses 
for detecting and preventing unethical behavior.
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2.1 Academic dishonesty: Definition 

Any behavior intended to obtain an unfair academic advantage or 
to mislead an instructor or assessor is considered academic dishonesty 
and undermines the fundamental principles of academic integrity. Pavela 
(1978) classifies four types:

1.	 Cheating – using unapproved resources or aids;
2.	 Fabrication – falsifying or inventing data or citations;
3.	 Plagiarism – using another’s ideas or words without 

acknowledgment;
4.	 Facilitating dishonesty – helping others cheat.
These practices have become more prevalent with the advancement 

of technology, and this paper examines cheating and plagiarism – 
collectively referred to as “academic dishonesty”.

2.2 Academic dishonesty: Causes and contexts

Previous research confirms that various factors influence unethical 
academic behavior, including motivational drivers, classroom dynamics, 
pedagogical practices, and institutional policies (Newstead et al., 1996; 
Whitley, 1998; Jordan, 2001; Hutton, 2006; Murdock & Anderman, 2006; 
Boysen, 2007; Van de Grift, 2007; Hensley, 2013; Orosz et al., 2013; 
Orosz et al., 2015; Costley, 2017; Pavlin-Bernardić et al., 2017; Fattah 
et al., 2019; Salehi & Gholampour, 2021). Students driven by extrinsic 
motivations such as grades and recognition are more likely to cheat than 
those driven by intrinsic learning goals, who associate cheating with guilt 
(Newstead et al., 1996; Murdock & Anderman, 2006; Orosz et al., 2013). 
Salehi and Gholampour (2021) identify key motivations such as lack of 
preparation, time pressure, course difficulty, or irrelevant content, along 
with grade pressure and perceived leniency of consequences. When the 
value of learning is outweighed by performance pressures – especially 
under weak sanctions – students are more likely to resort to dishonesty 
(Whitley, 1998; Salehi & Gholampour, 2021).

Effective pedagogy plays a critical role in preventing academic 
dishonesty. Van de Grift (2007) outlines five dimensions of quality 
teaching:

•	 Efficient Classroom Management: Maximizes instruction 
and minimizes disruption, balancing activities to maintain 
engagement. 
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•	 Stimulating Climate: Creates a safe and challenging environment 
that fosters confidence and independent learning. 

•	 Clear Instructions: Delivering structured, clear lessons with 
active engagement.

•	 Adaptive Teaching: Tailored instruction to diverse needs, while 
providing targeted support. 

•	 Teaching Learning Strategies: Equipping students with 
cognitive strategies and scaffolding to develop independent 
learning skills and autonomy.

Costley (2017) emphasizes that engaging instruction, clear grading 
criteria, and transparent communication of goals and expectations boost 
student motivation and reduce cheating. Secure and varied assessments 
also deter dishonesty (Van de Grift, 2007; Costley, 2017). In contrast, 
poor instruction, irrelevant content, and negative teacher traits correlate 
with increased cheating, as students disengaged from their courses are 
more likely to behave unethically (Boysen, 2007).

Strong student-teacher relationships grounded in trust and respect 
further reinforce academic integrity (Hutton, 2006). When students 
perceive teachers as fair, engaging, and competent, they are less inclined 
to cheat (Orosz et al., 2015). Enthusiastic teaching fosters emotional 
connection, motivation, and honesty through positive role modeling 
(Orosz et al., 2015). While the impact of classroom competition remains 
debated (Orosz et al., 2013; Pavlin-Bernardić et al., 2017), Fattah et al. 
(2019) show that minimizing unhealthy competition and focusing on 
personal growth reduces unethical behavior.

Institutional policies also shape academic integrity. Vague or poorly 
communicated policies contribute to cheating (Jordan, 2001), while 
clear, student-inclusive honor codes are associated with lower dishonesty 
rates by setting shared ethical standards (Whitley, 1998; Hensley, 2013). 
Institutions must enforce consistent disciplinary measures and promote 
faculty supervision during exams to uphold integrity (Whitley, 1998; 
Hutton, 2006), since uniform enforcement and staff development are 
equally vital (Hensley, 2013).

In sum, fostering academic integrity requires a holistic strategy: 
quality teaching, a respectful learning environment, and strong institutional 
policies. Yet, the growing presence of generative AI introduces new 
challenges, demanding updated approaches to preserve academic honesty 
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in a rapidly evolving landscape – even as dishonesty itself long predates 
digital technology.

2.3 Impact of technology and gen AI on academic dishonesty

Traditional methods such as copying or using notes are still common 
(Salehi & Gholampour, 2021), but technology has greatly expanded 
dishonest practices. Since the early internet era, plagiarism has surged 
(Szabo & Underwood, 2004; Anderman & Murdock, 2011), facilitated 
by easy access to information. One of the most widespread forms is 
plagiarism, as access to information has become easier and copy-paste 
practices harder to detect. Sayed & Lento (2015) note three main tech-
enabled violations: uncredited use of information, unauthorized resources 
during exams, and submission of others’ work.

Despite a general consensus that plagiarism is unethical (Whitley 
& Keith-Spiegel, 2002), students often rationalize it. Even paraphrased 
content must be cited (Hutson, 2024). However, AI now enables 
undetectable plagiarism. Tools like Turnitin1 can flag AI-generated content, 
but results vary and often miss well-crafted prompts or reworded output 
(Alexander et al., 2023; Dalalah & Dalalah, 2023; Elkhatat et al., 2023; 
Ibrahim, 2023; Perkins et al., 2023; Weber-Wulff et al., 2023; Halaweh & 
El Refael, 2024). Incorrectly flagging genuine work as cheating could also 
harm students’ academic futures (Giray, 2024).

Ultimately, when motivational factors meet easy-to-use AI tools for 
content generation and paraphrasing, the temptation for dishonest behavior 
increases. As Hutson (2024) notes, generative AI challenges concepts of 
originality and collaboration, pushing educators to redefine plagiarism.

The greatest controversy lies with LLMs like ChatGPT2, which 
use machine learning (ML) and natural language processing (NLP) to 
model human language. Their ability to generate fluent text, paraphrase, 
summarize, and translate makes them attractive and risky in academic 
contexts, especially because AI-generated content can closely mimic 
human writing. The applications of generative AI for academic cheating 
are numerous: 

1	 http://turintin.com/ 
2	 https://chatgpt.com/ 

http://turintin.com/
https://chatgpt.com/
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1.	 Creating entire assignments, such as essays, papers, or code that 
can be submitted as one’s own work (Hutson, 2024; Karkoulian 
et al., 2024; Kotsis, 2024).

2.	 Paraphrasing existing text to make it appear original. This can be 
difficult to detect, as even advanced plagiarism detection software 
may not be able to flag AI-generated paraphrases (Karkoulian et 
al., 2024; Kotsis, 2024).

3.	 Generating responses to exam questions. This is especially 
problematic in online or take-home exams, where it is more 
difficult to proctor students (Kotsis, 2024).

That said, not all uses of generative AI in education are unethical. 
It can support idea generation, outlining, and feedback – practices that 
stimulate critical thinking (Chiu, 2024; Essel et al., 2024). Roman-Acosta 
(2024) also shows that AI can enhance coherence, grammar, and clarity 
when used alongside human editing and thoughtful writing strategies.

Still, students must understand the ethical boundaries of AI use. 
Content generated with AI should be cited, and the role of AI in an 
assignment should be disclosed (Karkoulian et al., 2024). This makes AI 
literacy essential, and educators must guide students in responsible use 
(Grassini, 2023).

Due to unreliable AI detection, addressing AI-assisted plagiarism 
requires a reevaluation of teaching methods and assessment strategies. 
Evangelista (2025) recommends replacing vulnerable formats like essays 
and multiple-choice tests with oral exams, project-based learning, and 
open-ended questions that demand personal interpretation. Assignments 
grounded in students’ experiences and designed to foster creativity and 
critical thinking can further discourage AI misuse (Xie & Chakravarty, 
2023; Chiu, 2024; Essel et al., 2024). In-person exams can be secured 
using lockdown browsers. Finally, institutions must define clear policies 
on AI use, enforce consequences for misuse, and provide both students 
and faculty with resources for ethical, informed use.

3. Methodology

3.1 Current Research and Research Questions

While much research has addressed academic dishonesty – its 
forms, motivations, and the role of technology – studies focusing 
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specifically on how AI tools like LLMs are used in language learning 
environments for unethical purposes remain scarce. This study addresses 
that gap by investigating the prevalence, motivations, and methods of AI-
assisted cheating among philology students at four Serbian universities. 
Through an analysis of student perceptions and experiences, the research 
aims to inform strategies for managing AI-related academic dishonesty in 
language studies. The study is guided by five research questions:

RQ1: What factors influence students to engage in unethical 
behavior during exams?

RQ2: Which types of exams are seen as most vulnerable to 
cheating or plagiarism, and what strategies are used?

RQ3: How do perspectives differ between students who cheat and 
those who don’t?

RQ4: What strategies do students suggest for preventing academic 
dishonesty?

RQ5: How do students perceive AI’s impact on the frequency of 
cheating?

3.2 Research Design and Participants

For the purposes of this study, a questionnaire was distributed 
electronically to students at four Serbian universities – Belgrade, Novi 
Sad, Niš, and Kragujevac – using convenience sampling via student-
accessed online platforms. The survey remained open for three weeks to 
ensure broad access. Participation was voluntary and based on informed 
consent.

The questionnaire targeted 2nd, 3rd, and 4th-year students, as 1st-
year students had not yet taken any exams. It comprised three sections: 
general cheating behavior, AI-related cheating, and attitudes toward AI’s 
influence and potential prevention strategies. Of 198 responses, one was 
excluded for inconsistency, leaving 197 valid participants.

3.3 Data Analysis

Data analysis combined quantitative and qualitative methods. 
Closed-ended questions were evaluated using descriptive statistics and 
presented in graphs. Open-ended responses were analyzed via thematic 
analysis using Saldana’s (2013) “coding by committee” method to 
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ensure inter-rater reliability and to identify key themes and patterns. As 
presented in Table 2, we identified several overarching themes and their 
corresponding codes, along with the respective percentages of occurrence. 
The themes and the codes are the result of the authors’ joint decisions, as 
each item was thoroughly discussed among the authors and placed into 
the corresponding category upon agreement.

The study first identified whether students had previously cheated, 
allowing the distinction between personal experience and perception of 
others’ behavior. Two participant groups – those who had cheated and those 
who had not – answered the same set of questions, enabling comparative 
analysis. To assess statistically significant differences between the groups, 
chi-square tests with post-hoc Bonferroni correction were conducted.

4.	 Results

Given the sensitivity of the topic, the authors anticipated that 
students might hesitate to answer truthfully if asked to name their faculty 
or department. To ensure greater anonymity and reduce the likelihood 
of false responses, demographic questions were excluded from the 
questionnaire. Nevertheless, the possibility remains that some participants 
were not entirely honest in their answers.

The first section of the questionnaire focused on students’ general 
experiences with academic dishonesty. Encouragingly, less than a third of 
respondents (31.8%) reported having cheated in exams, whether with or 
without AI. Among those, only 20.6% stated they had used AI for cheating 
at least once – about 7% of the total sample. Based on these responses, 
students were divided into two groups and given similar sets of questions 
from different perspectives: those who had used AI for cheating answered 
questions about their experiences and views, while those who had not 
were asked for their perceptions of AI-related cheating.

Students who admitted to cheating were asked about their 
motivations, while non-cheaters were asked about what they perceived to 
be common reasons for such behavior. As shown in Graph 1, the majority 
cited insufficient exam preparation or overly extensive course materials as 
key reasons, while fewer pointed to poor teaching or a lack of transparency 
as primary causes.
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Graphical representation 1. Most common reasons for cheating

To examine whether cheaters have different perceptions of the main 
reasons for academic dishonesty compared to non-cheaters, we have 
conducted a chi-square test followed by a post-hoc Bonferroni correction. 
The tests have shown that the answers between the two groups are not 
statistically different, which means that both groups of students see the 
main reasons for cheating in a very similar way (Table 1). 

Table 1.  Most common reasons for cheating: Cheaters vs. Non-Cheaters

Reason p-value Significance (Bonferroni)
1 Evaluation criteria unclear 1.0 Not significant
2 Exam structure unclear 0.3343 Not significant
3 Didn’t prepare well 0.0745 Not significant
4 Materials too extensive 0.1438 Not significant
5 Poor teaching 1.0 Not significant
6 Lack of materials 0.6273 Not significant

Students who admitted to cheating were further asked to explain 
which strategies or tools they had used. As shown in Graph 2, the most 
common methods included cheat sheets, mobile phones, and copying 
from peers. Notably, no participant reported using spy earpieces.
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Graphical representation 2. Cheating methods applied by respondents

Furthermore, both groups were also asked about the types of exams 
in which they had used AI, or deemed most vulnerable to AI-assisted 
cheating. As Graph 3 illustrates, exams requiring substantial written 
responses – theoretical exams with essay or open/closed questions – were 
seen as most at risk. While fewer cheaters reported using AI in translation 
exams, non-cheaters considered these particularly susceptible. Similarly, 
AI use was reported in written language exams, but non-cheaters generally 
did not consider them suitable for cheating.

A chi-square test comparing the responses of AI users with non-
users (or non-cheaters) found no statistically significant difference in their 
perception of which exams are most vulnerable to AI-assisted cheating (p 
= 0.65). This suggests that students tend to cheat using AI in precisely the 
types of exams their peers also view as most exposed.

Students who had used AI to cheat further elaborated on their 
methods:

•	Theoretical exams with essay questions by using ChatGPT 
to generate concepts and concise answers, generate essays on 
literary topics after providing it with relevant literature and 
summarize lecture notes or scripts (for exam preparation).  

•	Theoretical exams with open and close-ended questions by 
using ChatGPT to generate answers to multiple choice or fill-in-
the-blank questions after typing in shorter or key versions of the 
exam questions. 



35

•	Translation exams by copying the content in question into an AI-
tool and asking it to provide the translated version. 

•	Language exams requiring written production by using 
ChatGPT to generate answers. 

Graphical representation 3. 
Types of exams mostly jeopardized by AI-assisted cheating

All participants were asked what teachers can do to prevent AI-
assisted cheating. Their suggestions were grouped into four categories: 
prior, during, after the exam, and not applicable suggestions.

Table 2.  Recommended preventive measures

Theme Code
Per-

centage 
(Code)

Percent-
age  

(Theme)

Meas-
ures 
prior 
to the 
exam

Enhancing the Quality of Lectures and Providing 
Stimulating Teaching Materials 10.2

37

Clarity and Transparency in Examination Require-
ments 10.2
Exam Format and Assessment Modifications 6.5
Enhancing Exam Preparation 3.7
Support and Guidance 2.8
Exam Question Design to Mitigate AI-Generated 
Answers 1.2
Education on Academic Integrity and correct Usage 
of AI 1.2
Reducing Course Load 1.2
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Meas-
ures 

during 
the ex-

ams

Prohibition of Electronic Devices 19.1

40.2
Enhancing Monitoring and Control 15
Increased Emphasis on Oral Examinations 3.7
Technological Interference (Jammers) 1.6
Implementing Secure Browser Environments 0.8

Meas-
ures 

after the 
exam

Implementing Stricter Punishment for Cheating 2.4

4.9AI Literacy and Use of AI- and Plagiarism-Detection 
Software 2.4

Not ap-
plicable

Nothing 10.6
17.9Uncertainty 3.7

No Answer 3.7

As shown in Table 2, most responses (40%) focused on measures 
during exams, especially banning and confiscating devices beforehand. 
About 15% emphasized improved monitoring – more supervisors, 
smaller rooms, and prompt response to suspected cheating. Students also 
recommended more oral exams, technical interference devices, and secure 
browsers.

Over one third of responses involved pre-exam measures, primarily 
enhancing lecture quality and increasing transparency. Suggestions 
included clearer and more engaging teaching, detailed explanations 
of complex topics, adapting to students’ attention spans, and providing 
interactive, clear, yet high-quality and stimulative materials. Students 
also called for transparent exam requirements, better alignment between 
lectures and exam content, and sample exams with clear evaluation criteria. 
They proposed varied and fair exam formats that test understanding and 
critical thinking rather than rote memorization. Some students favored 
giving more weight to pre-exam obligations and organizing additional 
prep classes and consultations. Others stressed the need for moral support, 
teacher empathy, and a shift toward prioritizing learning and personal 
growth over grades. Several recommended using AI-generated answers 
as teaching tools to foster ethical use and understanding of academic 
integrity.

Post-exam measures were mentioned less frequently (4.9%). 
Suggestions included stricter penalties for cheating and better tools or 
teacher awareness for detecting AI-generated content.

The fourth theme included students who provided no suggestions 
or believed nothing could be done. About 10.6% felt that cheating is 
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inevitable, especially for disengaged students, and not something teachers 
can prevent.

Finally, when asked if AI facilitates cheating, 57.6% of participants 
agreed, while 27.8% were unsure. Encouragingly, 52.5% believed AI 
wouldn’t necessarily increase cheating, or were uncertain (29.3% said no; 
23.2% were unsure).

5. Discussion

This paper aimed to explore the prevalence of AI-assisted cheating 
among language students at four Serbian universities, investigating 
underlying motivations and techniques used.

Findings show that although only a small number of students reported 
using AI for cheating, its primary use is for generating text in theoretical, 
essay-based exams – consistent with previous studies (Hutson, 2024; 
Karkoulian et al., 2024; Kotsis, 2024; Evangelista, 2025). Theoretical 
exams with open-ended questions followed, while language exams with 
written tasks appear less vulnerable. Even multiple-choice exams are not 
entirely exempt. Notably, the perspectives of students with and without 
cheating experience showed no significant differences.

The main motivation for cheating was insufficient preparation or 
overly extensive content, aligning with findings by Salehi and Gholampour 
(2021), who reported similar reasons including inadequate preparation, 
time constraints and exam difficulty. Interestingly, participants in this 
study emphasized the need for more preparatory classes and consultations. 
Unlike Salehi and Gholampour’s participants, who mostly copied from 
peers, our respondents relied more on cheat sheets, though peer copying 
and phone use were also common.

Although only 6.6% admitted using AI to cheat, their detailed 
responses offer insight into how AI is applied across exam types. As in 
other studies, AI was frequently used to generate entire essays or entire 
assignments (Hutson, 2024; Karkoulian et al., 2024; Kotsis, 2024; 
Evangelista, 2025), as well as responses to open- and close-ended questions 
(Kotsis, 2024). Surprisingly, translation exams were least affected.

Findings suggest that students mainly use AI to generate answers 
with minimal personal input, showing a lack of critical engagement. This 
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may stem from insufficient instruction on ethical and productive AI use, 
an area where teachers can play a key role. As others have argued, when 
used appropriately, AI can promote critical thinking and aid learning 
(Chiu, 2024; Essel et al., 2024). AI literacy and guidance on ethical use 
are thus essential, as per Grassini (2023).

Preventing AI-assisted cheating is complex. Students emphasized 
in-exam measures such as confiscating devices, increasing supervision, 
and acting swiftly on misconduct, which is consistent with Hutton (2006) 
and Whitley (1998), who advocate for active monitoring and reporting. 
However, students also pointed to pre-exam strategies, such as improving 
transparency and teaching quality, echoing Costley (2017). To prevent 
academic dishonesty, our respondents further advocate for a mix of well-
designed, specific, and diverse questions that prioritize understanding and 
analysis over memorization. These approaches align with calls for oral 
exams, project-based learning, and personalized assessments to reduce AI 
misuse (Costley, 2017; Evangelista, 2025).

While theoretical exams can adapt in this way, adapting practical 
language exams poses a challenge. CEFR3-based tests rely on standard 
formats, and as AI gains a role in language learning, updates to CEFR 
descriptors and exam design may be needed (CEFR, 2020).

Improving teaching quality was repeatedly emphasized – clearer 
instruction, engaging materials, better accessibility, and adapting to current 
learning challenges. These align with findings that student satisfaction 
with teaching reduces dishonest behavior (Boysen, 2007; Van de Grift, 
2007; Costley, 2017). Additionally, participants favored competence 
development over rote learning, supporting Fattah et al.’ (2019) view that 
a growth-oriented classroom culture promotes integrity and mutual respect 
(also see Hutton, 2006). Orosz et al. (2015) also highlight the importance 
of positive teacher-student relationships, enthusiasm, and role modeling 
in promoting honest academic behavior.

Post-exam punishments were the least supported prevention measure. 
Still, as Costley (2017) notes, clear consequences are important for 
establishing expectations. A balanced approach would include transparent 
AI use policies outlining acceptable practices and consequences for 
violations – clarifying the ethical use of AI and reinforcing integrity.

To implement this, teachers themselves must be equipped to meet 
3	 Common European Reference for Languages
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these challenges through AI-focused training. Workshops and professional 
development can help educators tailor instruction to today’s tech-savvy 
students. This is vital, as participants believe AI will make cheating easier 
and harder to detect, increasing its frequency.

Despite offering relevant insights, this study is limited by its reliance 
on self-reported data and its context-specific focus on Serbian universities. 
Broader studies could help generalize findings.

Nevertheless, the study contributes to literature on AI’s impact on 
academic integrity. Its findings offer guidance for developing teaching 
practices and institutional policies that address AI-assisted cheating. 
Promoting an ethical academic culture in the age of AI will require 
cooperation among students, educators, and policymakers.

6. Conclusion

This study aimed to explore AI-assisted cheating among Serbian 
language students and identify effective preventive measures for 
maintaining academic integrity in the digital age.

Findings show students mainly use AI to generate shallow content 
and basic answers rather than support critical thinking, likely due to 
limited awareness of its educational potential. Inadequate preparation 
and overwhelming or unclear course materials were key motivations 
for cheating. While many students suggest stricter supervision or claim 
cheating cannot be prevented, others emphasize the importance of clear 
expectations, improved teaching quality, and better learning materials.

Suggested preventive strategies include personalized, critical-
thinking-based exams, oral assessments, and enhanced preparation 
support. A combined approach – addressing both pre-exam and in-exam 
measures is essential.

As AI evolves, educational institutions must proactively adapt 
policies and practices to uphold fairness and academic integrity.
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Kristina B. Krčmarević Bogdanović
Danijela D. Vranješ

VEŠTAČKA INTELIGENCIJA U ULOZI SAUČESNIKA: 
KAKO VEŠTAČKA INTELIGENCIJA PODSTIČE VARANJE 

U VISOKOM OBRAZOVANJU?

Rezime: Razvoj generativne veštačke inteligencije donosi nove izazove 
akademskom integritetu, posebno u oblasti filologije. Ova studija istražuje zloupotrebu 
veštačke inteligencije među studentima jezika na četiri univerziteta u Srbiji putem 
upitnika sa zatvorenim i otvorenim pitanjima. Analiziraju se motivi za varanje, vrste 
ispita najpodložnijih zloupotrebi AI alata, korišćene strategije i predložene preventivne 
mere.

Rezultati pokazuju da su glavni razlozi za varanje nedovoljna priprema i obimno 
gradivo. Najugroženiji su teorijski ispiti, posebno oni sa esejima i pitanjima otvorenog 
tipa, dok su ispiti iz jezičkih veština manje pogođeni. Studenti predlažu strožu kontrolu i 
zabranu elektronskih uređaja na ispitima, ali i naglašavaju važnost poboljšanja kvaliteta 
nastave, transparentnosti i angažovanosti. Nalazi pružaju uvid u borbu protiv neetičkog 
ponašanja u eri AI tehnologije.
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Сажетак: Будући да су различити алати засновани на вештачкој 
интелигенцији отворили нове могућности за наставнике, како у припреми 
часова, тако и у евалуацији ученика, јавља се потреба да наставници усвоје нове 
технологије, које могу помоћи у поједностављивању одређених задатака. Са друге 
стране, вештачка интелигенција изазвала је страх међу наставницима отворивши 
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увид у употребу алата вештачке интелигенције међу наставницима средњих школа 
у Србији, како у припреми наставних материјала, тако и у процесу евалуације, 
као и њихове ставове према увођењу ове врсте технологије у наставу. Премда 
су наставници свесни потенцијала које вештачка интелигенцији нуди, добијени 
резултати указују на то да су ови алати и даље недовољно искоришћени у настави.
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1. Увод

Појава вештачке интелигенције и различитих алата заснованих 
на њој имала је дубок утицај на сва сегменте наставног процеса и 
отворила нове могућности за наставнике, како у припреми часова, 
тако и у евалуацији ученика. Развој софтвера заснованог на великим 
језичким моделима и алгоритмима машинског учења довео је 
до значајних промена у начину креирања образовних садржаја. 
Све већа доступност ових алата омогућила је наставницима 
унапређивање квалитета наставе, док је ученицима омогућен приступ 
персонализованим методама учења. Стога не чуди што се јавила и 
потреба да наставници усвоје ове нове технологије, које им умногоме 
могу помоћи у поједностављивању и аутоматизацији задатака, чиме 
се смањује њихово радно оптерећење. Критичким коришћењем 
алата вештачке интелигенције наставници могу обезбедити више 
времена и простора за креативан рад и индивидуалан приступ сваком 
ученику. Дакле, алати засновани на вештачкој интелигенцији могу 
бити корисни у развоју оригиналних наставних материјала, тестова, 
задатака и активности прилагођених нивоу и потребама ученика, 
а уз то побољшати ефикасност наставника. Концепт вештачке 
интелигенције постоји већ деценијама, али је тек последњих година 
њена примена у образовању постала заступљенија. Иако се вештачка 
интелигенција већ користи у различитим образовним системима 
широм света, њена примена у средњим школама у Србији тек је у 
повоју. 

Са друге стране, вештачка интелигенција отворила је низ 
етичких и педагошких питања и изазвала страх међу наставницима, 
те се овим питањима мора посветити посебна пажња. Један од изазова 
односи се на могућност пристрасности алгоритама, јер модели 
засновани на вештачкој интелигенцији уче на основу великих скупова 
података који могу садржати одређене културолошке или социјалне 
предрасуде. Поред тога, постоји ризик да ученици развију зависност 
од ове технологије, уместо да развијају сопствене когнитивне 
способности. Посебну пажњу треба обратити и на чињеницу да 
ови алати могу „халуцинирати‟, производећи нетачне и непоуздане 
одговоре. Најзад, још један од аспеката тиче се питања приватности 
и заштите података свих корисника великих језичких модела. Наиме, 
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како алати засновани на вештачкој интелигенцији често користе 
велике количине података за анализу одговора које корисници дају, 
поставља се неизоставно питање приступа тим информацијама, одн. 
на ком се месту и на који начин информације похрањују и чувају. 
У школском окружењу, ово је посебно важно јер је реч о изузетно 
осетљивим подацима малолетних лица.

Управо из свих горенаведених разлога, наше истраживање има 
за циљ да пружи увид у употребу алата вештачке интелигенције међу 
наставницима средњих школа у Србији, како у припреми наставних 
материјала, тако и у процесу евалуације, са посебним освртом на 
њихове ставове када је реч о увођењу ове врсте технологије у наставу. 

2. Вештачка интелигенција

Брз развој вештачке интелигенције утицао је на бројне области 
људског делања, али се чини да је образовање посебно осетљиво 
на питања повезана са употребом и могућом злоупотребом алата 
заснованих на вештачкој интелигенцији. Од почетака развоја ове 
технологије, тј. од педесетих година ХХ века када је Џон Мекарти 
први употребио термин вештачка интелигенција (Moor 2006: 87), 
па до данас, ова технологија је у средишту научног интересовања, а 
последњих година све више утиче и на образовне праксе. Индустрија 
4.0, како се популарно назива четврта индустријска револуција 
(Stevanović, 2024), описује се као период заснован на дигиталним 
технологијама које имају способност међусобне интеракције са 
људским бићима у реалном времену (Chaka, 2023), при чему се 
вештачка интелигенција, као један од стубова на којима почива ова 
нова револуција, дефинише као „интелигенција коју исказује ма који 
ентитет који су људи или друга свесна бића или системи (вештачки) 
произвели‟ (Bošnjak, Grljević, Dimitrijević, 2018).

Појам вештачке интелигенције често се поистовећује са 
појмом машинског учења, а иако су ова два појма донекле повезана, 
ипак постоји извесна разлика и не би их требало поистовећивати 
(Stanić, Stanić 2024). Дакле, вештачка интелигенција омогућава 
рачунарским системима да извршавају задатке за које је обично 
неопходна људска перцепција, док је машинско учење само грана 
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вештачке интелигенције која омогућава рачунарским системима да 
уче директно из примера, података и искуства (Tiwari, Tiwari, Tiwari 
2018).

2.1. Алати вештачке интелигенције у наставном процесу

Софистицирани софтвери засновани на великим језичким 
моделима (попут ChatGPT-ја), данас су у широкој употреби и 
наставницима могу бити од користи, будући да могу допринети 
различитим аспектима њиховог рада (Meniado 2023: 14). Подршка 
у планирању наставног процеса и креирање наставних материјала, 
унапређење процеса учења, пружање повратних информација, те 
креирање наставних материјала, квизова и тестова, само су неке 
од могућности које алати вештачке интелигенције могу пружити 
наставницима. Међутим, иако сви ови алати могу допринети 
ефикаснијем и креативнијем наставном процесу, од изузетног је 
значаја да наставници буду критички настројени према садржајима 
које им алати вештачке интелигенције нуде, при чему је потребна 
посебна обазривост према квалитету и тачности свих генерисаних 
информација, те етичким аспектима њихове примене. Када је реч 
о циљној групи којој су намењени алати вештачке интелигенције у 
школама, они могу бити дизајнирани за различите типове корисника, 
те стога вештачка интелигенција у образовању може бити усмерена 
било на ученике било на наставнике. 

Вештачка интелигенција усмерена на ученике обухвата 
софтвере које ђаци користе за стицање и боље разумевање нових 
информација, добијање персонализованих повратних информација 
и сарадњу са другим ученицима (Baker, Smith 2019: 11). Такође, 
вештачка интелигенција може подстицати развој вештина потребних 
за решавања проблема, мотивисати ученике да стичу нова знања у 
различитим контекстима и помоћи у развоју кључних компетенција 
(Yu, Lu 2021: 126). Поред тога, она им може пружити интерактивно 
окружење које прати процес учења ученика и нуди детаљне повратне 
информације (Yu, Lu 2021: 126). Најзад, један од најзначајнијих 
аспеката употребе вештачке интелигенције у образовању јесте и 
допринос развоју дигиталне писмености и сродних вештина код 
ученика (Врањеш, Коцевска 2024: 47).

С друге стране, вештачка интелигенција усмерена на наставнике 
обухвата софтвере дизајниране да смање радно оптерећење 
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наставника аутоматизацијом одређених задатака, да омогуће бољи 
увид у постигнућа ученика, те да унесу иновације у наставни процес 
(Baker, Smith 2019: 12). На пример, велики језички модели могу 
пружити подршку наставницима при обављању временски захтевних 
задатака, помоћи им у креирању оригиналних и персонализованих 
наставних садржаја и прилагођавању текстова за различите формате 
(Bonner, Lege, Frazier 2023: 39). Адаптација таквих текстова изузетно 
је значајна нпр. наставницима који предају стране језике будући да 
им алати вештачке интелигенције могу брзо и ефикасно помоћи у 
припреми задатака којима се проверавају разумевање слушањем или 
разумевање читањем. Осим тога, алати усмерени на наставнике могу 
преузети и улогу тутора, тако што ће пружати ученицима повратне 
информације и генерисати извештаје уместо наставника (Yu, Lu 
2021: 102).

2.2. Вештачка интелигенција, етичка и питања безбедности

Упркос бројним предностима, потребно је напоменути да алати 
засновани на вештачкој интелигенцији носе и одређене изазове и 
ограничења. Велики језички модели могу одражавати вредности и 
предрасуде садржане у скуповима података коришћеним за њихову 
обуку, што може довести до пристрасности у самим одговорима 
(Bowman 2023: 6). Поред тога, вештачка интелигенција може 
генерисати такозване „халуцинације“ – информације које звуче 
уверљиво, али су нетачне или непоткрепљене доказима (Montenegro-
Rueda et al. 2023: 10). Још једно значајно питање односи се на 
заштиту приватности и безбедност података, што је посебно важно 
у образовном контексту, јер се често ради о подацима ученика који 
су углавном малолетни (Schmidt, Strasser 2022: 171). Парламент 
Европске Уније усвојио је 13. марта 2024. године Закон о вештачкој 
интелигенцији2 (енг. The Artificial Intelligence Act) којим се регулишу 
развој и примена вештачке интелигенције. 

Када је реч о регулативима у нашој земљи, Република Србија 
је Стратегију развоја вештачке интелигенције у Републици Србији 
за период 2020–2025.3 донела 31. децембра 2019. године, а њом су 
2	 The Artificial Intelligence Act, уп. са 
	 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:32024R1689.
3	 https://pravno-informacioni-sistem.rs/eli/rep/sgrs/vlada/strategija/2019/96/1/reg

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:32024R1689.3
https://pravno-informacioni-sistem.rs/eli/rep/sgrs/vlada/strategija/2019/96/1/reg
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постављени темељи развоја вештачке интелигенције у Србији. На 
предлог Министарства науке, технолошког развоја и иновација, 
Влада Републике Србије је 24. марта 2023. године донела закључак о 
усвајању Етичких смерница за развој, примену и употребу поуздане 
и одговорне вештачке интелигенције4, у којима се истиче „да је развој 
система вештачке интелигенције усмерен у правцу стварања решења 
која ће испуњавати одговарајуће стандарде током читавог животног 
циклуса, на основу којих ће бити окарактерисана као поуздана 
и одговорна‟, те да је „у начелу, поуздана и одговорна вештачка 
интелигенција она која је технички поуздана и безбедна, у складу 
са законом и утврђеним етичким принципима и вредностима, где 
се свака од наведене три компоненте посматра засебно‟ (Смернице 
2023).

Након усвојених Смерница, Влада Републике Србије донела 
је Стратегију развоја вештачке интелигенције у Републици 
Србији за период 2025–20305. Између осталих, она има за циљ „да 
унапреди основно, средње и високо образовање у области вештачке 
интелигенције и креира услове за едукацију читаве популације о 
могућностима, ограничењима и ризицима ове технологије, а уведена 
су већ два предмета у основне и три изборна предмета у средње 
школе на којима се изучава вештачка интелигенција6‟ (Стратегија 
2025: 2, 12).

Истраживачи предлажу различита решења за проблеме 
приватности података, како из перспективе наставника, тако и 
ученика. Чини се да је кључно да школе буду главни корисници алата 
вештачке интелигенције у образовању, а не технолошке компаније, 
али и даље није јасно ко би могао гарантовати ову контролу (Berendt 
et al. 2020: 16). Поред тога, хитно је потребно обезбедити да и 
наставници и ученици стекну неопходне вештине и знања за успешну 

4	 https://pravno-informacioni-sistem.rs/eli/rep/sgrs/vlada/zakljucak/2023/23/1
5	 https://www.srbija.gov.rs/tekst/437277
6	 „У наставним програмима основних школа, у оквиру обавезних предмета „Техника 

и технологија‟ и „Информатика и рачунарство‟, већ од седмог разреда ђаци стичу 
знања о улози и значају вештачке интелигенције, њеној примени у свакодневном 
животу и утицају на човека, док се у средњој школи наставља изучавање ове теме кроз 
предмет „Информатика и рачунарство‟, а у одређеним специјалистичким школама које 
имају акценат на технологији и посебном развоју знања из области информационих 
технологија, укључени су у додатне предмете‟ (Стратегија 2025: 14).

https://pravno-informacioni-sistem.rs/eli/rep/sgrs/vlada/zakljucak/2023/23/15
https://www.srbija.gov.rs/tekst/4372776
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употребу вештачке интелигенције кроз циљане обуке. Са адекватном 
обуком о могућностима и ограничењима великих језичких модела, 
наставници могу повећати њихов потенцијал и умањити различите 
ризике (Koraishi 2023: 69). Штавише, вештине попут формулисања 
упутстава (prompt  engineering) и разумевања потенцијала вештачке 
интелигенције требало би укључити у званичне програме за обуку 
наставника (Koraishi 2023: 70). 

Са становишта ученика, како би људи остали конкурентни у 
односу на технологију, неопходно је образовати их тако да развијају 
креативност и решавају аутентичне проблеме које машине не 
могу самостално обрадити (Yu, Lu 2021: 190). Стога би образовни 
процес требало да се усмери на интересовања ученика и промовише 
вишеструке интелигенције, кључне вештине и компетенције 
неопходне за 21. век, уз посебну пажњу која мора бити посвећена 
њиховом менталном здрављу (Yu, Lu 2021: 190).

Без обзира на то да ли је реч о наставницима или ученицима, алати 
засновани на вештачкој интелигенцији имају велики потенцијал за 
позитиван утицај када су дизајнирани тако да унапређују и допуњују 
људске способности, стварајући тако ефикасно партнерство између 
човека и вештачке интелигенције (Holstein, Aleven 2022: 244). Стога 
ће бити неопходно да наставници буду дигитално писмени, критички 
настројени према технологији и спремни да је на смислен начин 
интегришу у наставни процес како би створили нове могућности за 
учење (Schmidt, Strasser 2022: 180). 

3. Методологија

Узорак: Како је истраживање било усмерено на употребу 
вештачке интелигенције у средњошколској настави, анкету су 
попуњавали наставници који раде у гимназијама и средњим стручним 
школама у Републици Србији. Укупно је у анкети учествовао 101 
испитаник, при чему је већина испитаника женског пола (75,2%). 
Најбројнија категорија испитаника припада старосној групи између 
31 и 50 година (67,7%), док су мање заступљени старији од 50 
година (18,8%) и млађи од 30 година (13,9%). Предмети на којима су 
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испитаници ангажовани сврстани су у више категорија7. Наставници 
са мање радног стажа (групе мање од 5 и од 5 до 10 година), чине 
највећу групу испитаника (54,4%). Нема испитаника са преко 40 
година радног стажа.

Табела 1. Број учесника према типу школског 
предмета који наставник предаје

Процедура: Прикупљање података реализовано је у 
периоду од јуна до августа 2024. године, а сви испитаници су са 
територије Републике Србије. Прикупљање података обављено 
је онлајн, путем Гугл упитника (енг. Google Forms). Пре учешћа 
у истраживању, испитаници су добили основне информације о 
циљевима овог истраживања и обавештени су да је њихово учешће 
у њему у потпуности добровољно, те да ће добијени подаци 
бити анонимизирани и као такви презентовани у научном раду. 
Попуњавањем анкете испитаници су дали сагласност да учествују у 
истраживању.  

Инструмент: Мерни инструмент који смо користили у 
истраживању је анкета  наменски састављена за потребе овог рада. 
Анкету је чинило укупно шеснаест питања,  13 затвореног типа и 3 
отвореног типа. Први део питања се односи на социодемографске 
карактеристике испитаника (пол, старост, дужина радног стажа, 
предмет из ког испитаници држе наставу). У другом делу анкете, 
испитаници су давали одговоре у вези са алатима вештачке 
интелигенције. Трећи део питања односио се на личне ставове 

7	 Испитаници су сами уписивали назив предмета, одн. групе предмета.
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испитаника у вези са применом вештачке интелигенције током 
наставног процеса.

Анализа података: Одговори анкетираних наставника на 
питања са више могућих одговора рекодирани су тако што су 
израчунати проценти на основу укупног броја изабраних одговора. 
Фреквенцијска анализа и визуализација података коришћене су за 
одговоре на питања о алатима вештачке интелигенције и личним 
ставовима испитаника о њиховој употреби у наставном процесу. 
Пирсонов хи-квадрат тест (Pearson’s Chi-Square Test) примењен је 
за испитивање повезаности између категоријалних варијабли. Све 
анализе спроведене су у програму SPSS (IBM SPSS Statistics 21).

Хипотезе: Како би се описала употреба нових алата вештачке 
интелигенције у школском контексту у Србији, неопходно је 
идентификовати професионалне области у којима наставници користе 
ове алате, утврдити ниво њихове упознатости са могућностима 
које алати вештачке интелигенције пружају, као и размотрити 
потенцијалне бриге, недоумице и проблеме са којима се суочавају.

Као основни истраживачки задатак поставили смо анализу 
ставова наставника средњих школа у Републици Србији, у вези 
са коришћењем вештачке интелигенције за припрему наставних 
материјала,  тестова и домаћих задатака. Такође, настојали смо да 
испитамо  у којој мери ове алате користе за различите административне 
послове. Наше хипотезе биле су да наставници позитивно оцењују 
могућности које им алати вештачке интелигенције пружају, да су 
упознати са овим концептом и да га активно користе у различитим 
аспектима свог рада – од припреме наставних материјала и тестова, 
преко креирања пројектних и домаћих задатака, до извршавања 
административних обавеза. Сходно наведеном, поставили смо две 
основне хипотезе:

а) Примарна хипотеза: Наставници млађе животне доби и са 
краћим радним стажом у средњој школи показују већу отвореност 
према иновацијама у наставном процесу, укључујући употребу 
алата заснованих на вештачкој интелигенцији. Они су спремнији да 
користе нове технологије у свакодневном раду, како би припремали 
наставне материјале, спроводили евалуацију ученика и унапредили 
организацију наставе. Поред тога, ова група наставника има веће 
интересовање за стицање додатних компетенција, кроз обуке које се 
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односе на интеграцију вештачке интелигенције у образовни процес, 
што указује на њихову већу прилагодљивост дигиталним иновацијама 
у педагошком контексту.

б) Секундарна хипотеза: Степен и начин употребе вештачке 
интелигенције у настави варира у зависности од групе предмета 
које наставници предају. Наставници техничких и природних наука 
(математика, информатика, физика, хемија) више користе алате 
вештачке интелигенције током припреме и реализације наставног 
процеса.

4. Резултати

Резултати нашег истраживања показују да је велика већина 
учесника (96%) упозната са концептом вештачке интелигенције. 
Међутим, на питање да ли користе алате вештачке интелигенције 
за припрему наставних материјала, позитиван одговор дала је само 
половина испитаника (51%). Испитаници су на скали са вредностима 
од 1 до 5 оцењивали у којој мери користе алате вештачке интелигенције 
у наставном процесу за различите наставе активности, при чему 
вредност 1 означава „никада“, а вредност 5 „веома често“. У Табели 
2 приказани су резултати. 

Табела 2. Коришћење алате вештачке интелигенције 
за различите активности

Потом су наставници који користе вештачку интелигенцију 
упитани да прецизирају које алате најчешће користе, а резултати су 
приказани у Табели 3.



55

Табела 3. Најчешће коришћени алати вештачке интелигенције

Када је реч о задовољству наставника наведеним алатима, мали 
број испитаника изразио је позитивне ставове, при чему највећи број 
одговора указује на умерено задовољство или задовољство њиховом 
употребом. Међутим, како је приказано у Табели 4, одговори 
испитаника били су разнолики, те се на основу аритметичке средине 
може видети да је задовољство добијеним резултатима умерено.

Табела 4. Задовољство употребом алата вештачке интелигенције.

Учесници који користе алате вештачке интелигенције (51% 
анкетираних), наводили су примере за њихову употребу. Добијени 
одговори указују на различите врсте примене, укључујући и следеће:

•		Добијање идеја за презентације, тестове, мултимедијалне 
садржаје и припрему часова;

•		Креирање кратких сажетака за пројекте;
•		Израда вежби и решења (у математици), генерисање 

наставних активности (уводне активности), осмишљавање 
наставних материјала;

•		Проналажење нових примера или алтернативних начина за 
обраду наставне јединице које до сада нису примењивали; 

•		Симулирање дискусија са историјским личностима;
•		Мотивисање ученика коришћењем нових технологија у 

настави;
•	Провера плагијаризма у домаћим задацима и радовима.
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На питање да ли употреба вештачке интелигенције може 
позитивно утицати на квалитет наставе, ова категорија учесника 
сложила се са наведеном тврдњом (81%). Исти учесници су затим 
бирали предности коришћења вештачке интелигенције наведене у 
оквиру листе са више могућих одговора. Резултати који су приказани 
у Графикону 1 показују да већина ових испитаника, као најзначајније 
предности ове технологије истиче повећање ефикасности сопственог 
рада и олакшавање припреме наставних материјала. 

Графикон 1. Предности употребе вештачке интелигенције у настави

Упркос бројним предностима и позитивним искуствима, 
употреба вештачке интелигенције носи са собом различите изазове 
и забринутости. Износећи сопствене недоумице, учесници су навели 
да код ученика може доћи до појаве зависности од технологије, те да 
се може смањити и интеракција међу људима (социјално удаљавање), 
као последица превелике употребе ових алата. Најзад, испитаници су 
указали на неповерење које је повезано са прикупљањем података и 
недостатком одговарајућих законских регулатива. Детаљнији преглед 
резултата представљен је у Графикону 2.

Завршна питања у нашој анкети односила су се на усавршавање 
дигиталних компетенција самих наставника. Већина од укупног 
броја анкетираних (71%) изразила је заинтересованост за учешће у 
едукативним програмима или семинарима на ову тему. На питање 
које теме сматрају релевантним у том контексту, учесници су навели 
следеће:
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•		Примена вештачке интелигенције у образовању;
•		Преглед доступних алата вештачке интелигенције;
•		Начини коришћења алата вештачке интелигенције у настави;
•		Провера плагијата и улога алата вештачке интелигенције у 

оцењивању;
•		Улога алата вештачке интелигенције у унапређењу 

административних процеса;
•		Коришћење алата вештачке интелигенције за унапређење 

говорних вештина;
•		Проналазак поузданих информација уз помоћ алата вештачке 

интелигенције;
•		Формулисање упутстава (prompting) и ефикасна примена 

алата вештачке интелигенције у учионици;
•		Искористљивост алата вештачке интелигенције за 

остваривање нових пословних могућности и стварање 
профита;

•		Израда квалитетних наставних материјала унутар и ван 
учионице. 

Графикон 2. Мане или изазови употребе
вештачке интелигенције у настави

Последње питање у којем су учесници имали прилику да поделе 
додатне коментаре било је отвореног типа. Већина испитаника није 
дала никакав одговор, док се један коментар у коме се истиче изразито 
негативан став према технологији посебно истакао:
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„Мени је и овај наметнути е-дневник огаван, а камо ли било 
шта друго. При томе и не ради како треба, а седиште истог није у 
нашој земљи. Вратите стари дневник и папир и оловку, деца су нам 
неписмена. Саставе пишу преко вештачке интелигенције и не личе 
ни на шта. Нико ништа не чита, (…), фонд речи им је скандалозан. 
На крају неће знати такви ни усмено да купе пљескавицу, већ ће је 
наручивали преко апликација. Уништићете језик, културу и људскост 
због сумануте жеље за техником.“

Овај коментар одражава скептицизам и страхове појединих 
наставника у вези са дигитализацијом наставе и утицајем технологије 
на образовање и културу.

4.1. Статистичка анализа

На основу резултата добијених обрадом података, p-вредност за 
сва четири случаја је већа од 0.05, тј. не постоји статистички значајна 
повезаност између:

 
•		година старости и одговора на питање о коришћењу алата 

вештачке интелигенције за припрему наставних материјала,
•		година старости и одговора на питање у вези са обукама за 

примену алата вештачке интелигенције,
•		дужине радног стажа и одговора на питање о коришћењу алата 

вештачке интелигенције за припрему наставних материјала, 
и 

•		дужине радног стажа и одговора на питање у вези са обукама 
за примену алата вештачке интелигенције.

 
Када је реч о корелацији између наставног предмета и 

заступљености алата вештачке интелигенције у настави, обрадом 
података je добијена p-вредност (0.005)  мања од 0.05 (тј. p< 0.05), што 
указује на укупну статистичку значајну повезаност између предмета 
који наставник предаје и коришћења алата вештачке интелигенције за 
припрему наставних материјала.Међутим, серијом пост-хок тестова 
(стандардизовани резидуали и Бонферонијева корекција) утврђено 
је да ниједан предмет не показује довољно велико индивидуално 
одступање значајно у статистичком погледу.
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4.2. Дискусија
На основу добијене  p-вредности, није доказана полазна 

хипотеза да су наставници млађе животне доби и са мање радног 
стажа у средњој школи склонији употреби нових алата заснованих 
на вештачкој интелигенцији, те да су расположени за додатне обуке 
у вези са употребом алата вештачке интелигенције у наставном 
процесу. Такође, резултати статистичке анализе приказани у 
претходном поглављу указују на то да ни примарна ни секундарна 
хипотеза нису доказане.

Већину испитаника чине особе женског пола, док мушкарци 
чине нешто мање од четвртине узорка, што не чуди имајући у 
виду да је, према подацима Републичког завода за статистику, у 
средњошколском образовању у Србији запослено два пута више 
жена него мушкараца8. Највише испитаника има између 31 и 40 
година, док су млађи и старији од наведених година значајно 
мање заступљени. Мања заступљеност млађих испитаника била је 
унеколико очекивана, имајући у виду да млади све ређе бирају да раде 
као наставници у  школама, о чему између осталог сведоче и подаци 
које наводе Српска академија наука и уметности9, Универзитет у 
Београду и Унија синдиката просветних радника Србије10. Када је реч 
о старијим испитаницима, може се претпоставити да су они у мањој 
мери обучени или заинтересовани за примену технологије у настави, 
те им је тема нашег истраживања била мање блиска него њиховим 
млађим колегама. Највећа група испитаника има радни стаж мањи од 
5 година, док су наставници са стажом између 5 и 10 година следећа 
највећа група. Нема испитаника са преко 40 година стажа. 

Када је реч о предметима које предају наши испитаници, 
најзаступљенија је информатичка група и они чине готово петину 
узорка. Испитаници који држе наставу из хуманистичких предмета, 
као и они чији су предмети из области електротехнике, значајно 
су заступљени у нашем истраживању, док су предмети из области 
друштвених наука веома мало заступљени.  Можемо претпоставити да 
је значајнији удео предавача информатичких предмета проузрокован 
њиховим интересовањем за технологију и вештачку интелигенцију, 
8	 https://data.stat.gov.rs/
9	 https://www.sanu.ac.rs/wp-content/uploads/2024/05/Bilten-49-Srpski-2023-.pdf
10	 https://unijasprs.org.rs/vesti/niko-nece-da-radi-u-skoli/

https://data.stat.gov.rs/9
https://www.sanu.ac.rs/wp-content/uploads/2024/05/Bilten-49-Srpski-2023-.pdf10
https://unijasprs.org.rs/vesti/niko-nece-da-radi-u-skoli/
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те да је мањи број испитаника проистекао из оних области у којима 
влада слабије познавање ових алата и у којима се још увек мањи број 
предавача интересује за ову технологију. Наведени подаци могу се 
сматрати унеколико ограничавајућим за ово истраживање, међутим, 
верујемо да су приказани резултати ипак илустративни за тему којом 
смо се бавили, будући да узорак обухвата испитанике различите 
доби, година стажа и наставних области.

Резултати нашег истраживања упућују на то да је већина 
испитаника упозната  са концептом вештачке интелигенције, те да 
је препознат међу испитаницима. Иако су испитаници упознати са 
постојањем ових алата, приметно је да их тек половина заправо 
користи, а да се и у случају када их користе, обично њима служе 
само за одређене активности као што су припрема материјала за 
различите врсте задатака. Чини се, стога, да бројне сфере примене 
вештачке интелигенције у школском контексту остају недовољно 
искоришћене и да постоји простор за увођење и унапређење употребе 
алата вештачке интелигенције у евалуацији ученика. Ниски удео 
употребе алата вештачке интелигенције у овој сфери указује на то да 
наставници верују да је припрема тестова изузетно одговоран посао, 
па постоји претпоставка да можда не желе да такав задатак препуштају 
вештачкој интелигенцији. С друге стране, резултати указују на то да 
су наведени алати мало заступљени и у обављању административних 
послова. Додатна аутоматизација у овом сегменту рада наставника 
могла би временски знатно смањити њихово оптерећење, што би им 
омогућило да се додатно баве педагошким радом. 

Када је реч о самим алатима, ChatGPT (OpenAI) је далеко 
најкоришћенији алат међу испитаницима, што указује на његову 
доминантну присутност у употреби вештачке интелигенције. 
Следећи често коришћени алати су Gemini (GoogleDeepMind) и Bard 
(Google). Сви поменути алати доступни су у некој форми бесплатно на 
интернету, што може објаснити њихову велику заступљеност. Ипак, 
важно је напоменути да код алата као што је  ChatGPT, постоји разлика 
у квалитету резултата у зависности од тога да ли се користи бесплатна 
верзија или она која се наплаћује, што је посебно важно узети у обзир 
у образовном контексту. Они испитаници који користе алате вештачке 
интелигенције (51%) задовољни су генерисаним резултатима (оцена 
3, 4 или 5), што указује на позитивну склоност ка њиховом коришћењу. 
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Међутим, постоји и слабија оцена за резултате које је испитаницима 
генерисао неки од алата вештачке интелигенције, па је тако укупно 
30,7% испитаника оценило добијене резултате оценама 1 и 2, што 
може указивати на то да је значајан део њих имао негативна искуства 
или је имао очекивања која алати нису испунили. Имајући у виду 
да се наведени алати непрестано унапређују, може се претпоставити 
да ће у наредном периоду бити мање незадовољавајућих резултата. 
Међутим, како квалитет резултата не зависи искључиво од самог 
алата, већ и од способности корисника да ваљано формулише промпт, 
било би интересантно у даљим истраживањима управо истражити 
вештине које су корисницима потребне како би уз помоћ вештачке 
интелигенције добили квалитетне резултате.

И сами испитаници препознали су и корист и проблеме у 
употреби алата вештачке интелигенције. Као највећу предност 
употребе у образовању, испитаници истичу повећање ефикасности 
наставника. Овакав резултат сугерише да испитаници верују да им 
вештачка интелигенција може значајно олакшати и унапредити рад, 
посебно јер су неретко оптерећени бројним административним и 
ненаставним обавезама. Унапређење наставних материјала и ресурса 
такође је високо оцењена предност, што указује на то да ови алати 
могу допринети и обогатити садржај наставе. Такође, допринос 
вештачке интелигенције повећању креативности и увођење 
иновација у наставни процес приказују да део испитаника верује у то 
да ове технологије могу подржати нове приступе и методе у настави. 
Ангажовање ученика и подршка професионалном развоју наставника 
су такође значајне предности, са трећином испитаника који деле такве 
ставове. Већина испитаника препознаје бројне предности вештачке 
интелигенције у настави, при чему се посебно истичу ефикасност, 
унапређење материјала, и подршка у учењу на даљину. 

Упркос великим перспективама примене вештачке 
интелигенције у средњошколској настави, наше истраживање 
указало је и на бојазан наставника да ова технологија носи и извесне 
проблеме. Највећи изазови које испитаници препознају код употребе 
ових алата у образовању јесу зависност од технологије и смањена 
интеракција са људима, што није проблем својствен искључиво 
алатима вештачке  интелигенције, већ се везује шире за употребу 
технологије у учионици. Испитаници посебно истичу забринутост у 
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вези са прикупљањем и обрадом личних података, јер сматрају да је 
важно заштити приватност и сигурност информација у дигиталном 
окружењу. Имајући у виду да се безбедносни проблеми ове врсте 
јављају у различитим областима у којима је имплементирана 
вештачка интелигенција, не чуди да је овај изазов присутан и у сфери 
образовања. Наиме, више од трећине испитаника као ману истиче 
недостатак регулативе, ризик од хаковања и злоупотребе личних 
података, као и питање интелектуалне својине и неједнак приступ 
технологијама. Сматрамо да су наведени проблеми посебно значајни 
у образовању будући да је приватност ученика изузетно осетљива 
не само због њиховог узраста, већ и због значаја поверења које се у 
учионици гради између наставника и ученика и на коме се образовни 
процес у значајној мери и заснива. Испитаници сматрају да је 
неопходно да се јасно дефинишу правила и смернице за коришћење 
алата вештачке интелигенције у образовању. Имајући у виду да су 
Етичке смернице за развој, примену и употребу поуздане и одговорне 
вештачке интелигенције (2023) поставиле основу за сагледавање 
овог проблема, верујемо да ће у наредном периоду бити неопходно 
да се оне примене, допуне и прилагоде специфичним изазовима у 
сфери образовања.

Најзад, интересовање за додатне обуке или семинаре о вештачкој 
интелигенцији у образовању показало је две трећине испитаника. 
Овакав резултат упућује на чињеницу да наставници ипак препознају 
могућности које пружају алати вештачке интелигенције као и на 
њихову спремност да унапреде своја знања кроз семинаре, радионице 
и обуке у оквиру програма за целоживотно образовање. Од изузетне 
је важности пружити адекватну подршку наставницима који желе 
да стекну или унапреде своја знања у области примене вештачке 
интелигенције у настави како би и они сами могли допринети даљој 
едукацији колега и решавању постојећих и нових изазова које носи 
употреба ових алата.

5. Закључак

Спроведено истраживање имало је за циљ да утврди у којој 
су мери наставници запослени у гимназијама и средњим стручним 
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школама упознати са алатима вештачке интелигенције, као и у 
којој мери их и за које потребе тачно користе. Алати вештачке 
интелигенције препознати су као корисни код половине анкетираних 
учесника, што значи да њихова примена ипак није још увек широко 
распрострањена. Иако већина испитаника има свест о концепту 
вештачке интелигенције, значајан број наставника не користи ове 
алате редовно. Када је реч о активностима у којима наставници посежу 
са овим алатима, оне се углавном своде на креирање пројектних и 
домаћих задатака. 

Највећи број испитаника користи ChatGPT као доминантан 
алат, док су други алати, као што су Gemini и Bard, знатно мање 
заступљени. Анкетирани наставници који користе ове алате уопштено 
су задовољни њиховом применом, али постоји и значајан постотак 
оних који су незадовољни резултатима које ови алати генеришу. 
Све ово указује на потребу за континуираним унапређивањем ових 
модерних технологија, што и јесте један од императива светских 
компанија које се баве развојем технологија.

Највећа предност која је препозната у овој сфери јесте помоћ 
при повећању ефикасности наставника, док су највећи изазови 
везани за зависност од технологије и смањену интеракцију међу 
људима. Такође, етичка питања, заштита података и креирање 
законских регулатива само су неке од тема које захтевају пажњу у 
даљем развоју и имплементацији алата вештачке интелигенције у 
образовном систему. Најзад, истраживање је показало да постоји 
интересовање наставника за додатне обуке о примени алата вештачке 
интелигенције у наставном процесу, што представља први корак ка 
упознавању са овим софтверским решењима.  

Спроведено истраживање ограниченог је карактера будући да 
је у њему учествовао статистички посматрано мали број наставника 
запослених у систему средњег образовања. Будућа истраживања 
требало би да усмере пажњу ка већем броју анкетираних и 
систематичнијем приступу овако важној теми. Такође, неопходно 
је развијати јасне смернице и законске регулативе за коришћење 
алата вештачке интелигенције у образовању, како би се осигурала 
приватност свих података и поштовала етичка начела у образовном 
процесу. 
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THE USE OF AI TOOLS IN HIGH SCHOOL TEACHING

Summary: The rise of artificial intelligence and various tools based on AI has 
had a profound impact in all fields of teaching and has opened new opportunities for 
teachers when it comes to lesson preparation and student evaluation alike. Consequently, 
there is a need for teachers to adopt new technologies, which in turn can help simplify 
some of their tasks, thus lessening their workload. For instance, AI tools can be of great 
use when it comes to developing original materials and tests for students adapted to their 
level and needs, all while improving teacher efficiency. On the other hand, AI has opened 
a set of ethical concerns and fears among teachers, which need to be addressed. With 
this in mind, the present research aims to provide a view of the use of AI tools among 
high school teachers in Serbia in both lesson material preparation and evaluation, along 
with their attitudes towards introducing this type of technology in the classroom. For the 
purpose of the present research, we have conducted a survey among high school teachers 
in Serbia using both quantitative and qualitative methods. The goal of the research is to 
provide an insight into the use of AI tools among teachers, their motivation for using (or 
refusing to use) AI, as well their potential concerns. The results obtained indicate that 
there is no significant correlation between both the age of the participants and the length 
of their work experience on one hand and the use of AI tools and their desire to learn 
on the other. Additionally, the results show that despite a correlation between the use of 
AI tools in preparation of teaching materials and the subjects our participants teach, no 
specific subject is set apart in particular. Lastly, our research shows that while teachers 
are aware of some potentials AI tools have to offer, they also express certain concerns 
related to ethics, internet addiction and data privacy and security, so it is no wonder that 
AI tools remain underexploited in high school teaching in Serbia.

Key words: artificial intelligence, education, high school teaching, ChatGPT.
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Увод

Како указује Стевановић (2024), унапређење технике и њена 
употреба обележја су четврте индустријске револуције1, која се 
популарно назива и Индустрија 4.0, која се описује као период заснован 
на дигиталним технологијама које имају способност међусобне 
интеракције, као и интеракције са људским бићима, на даљину и у 
реалном времену. Нова револуција подразумева и појаву вештачке 
интелигенције (Stevanović, 2024), чији развој својим почецима задире 
у најранија филозофска промишљања о природи људске свести и 
процесима мишљења (Ivković, 2025). Кузмановић (2025) наводи да се 
вештачка интелигенција као научна дисциплина институционализује 
средином 20. века, док Ивковић конкретизује, приказујући нам 1956. 
годину званичним почетком дисциплине (Ivković, 2025). Те године, 
у оквиру радионице Dartmouth Summer Research Project on Artificial 
Inteligence, чији је предводник и оснивач синтагме вештачка 
интелигенција био Џон Макарти (Stojić & др., 2019), у Сједињеним 
Америчким Државама, група истраживача формулише основну идеју 
да је могуће научити машине да размишљају и решавају проблеме 
на начин сличан људском (Ivković, 2025). Током 1970-их и 1980-их 
година вештачка интелигенција постиже значајне резултате у домену 
решавања логичких проблема, као и у развоју основних програма за 
играње шаха (Ivković, 2025). Ипак, подвлачи Ивковић, ограничења 
хардвера довела су до периода стагнације, који је потрајао све до 
касних 1980-их година. Тада долази до препорода захваљујући 
настанку и широј примени експертских система – специјализованих 
програма дизајнираних да имитирају одлучивање људских стручњака 
у ограниченим доменима (Ivković, 2025).  

Вештачка интелигенција током 21. века добија на значају 
захваљујући неколицини пресудних фактора: развоју интернета, 

1	 „Будућност индустрије ће бити дигитална. Дигитална трансформација је срж текуће 
индустријске револуције. Напредак у технологијама као што су велики подаци, вештачка 
интелигенција и роботика, интернет ствари и рачунарство високих перформанси утиче 
на саму природу посла и друштва у целини. Са појавом дигиталних технологија, услужна 
компонента индустрије постаје све важнија. Подстицање прихватања поменутих 
технологија дуж и широм индустријских ланаца вредности и промовисање раста 
предузећа је стога кључ за раст и конкурентност Европе“, преносе Кутлача и Малишић 
(2023).
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експоненцијалном расту количине доступних података, 
технолошком напретку у области рачунарске моћи, те усавршавању 
алгоритама машинског и дубоког учења. Ови елементи довели су 
до тога да вештачка интелигенција изађе из оквира академских и 
истраживачких лабораторија и постане саставни део свакодневног 
живота, како у привредном, тако и у друштвеном контексту (Ivković, 
2025). Кузмановић указује да вештачка интелигенција утиче на 
свакодневицу и одраслих и деце – од тога како се информишу и уче, 
до тога како комуницирају и доносе одлуке (Кузмановић, 2025). 

Како Стефановић са сарадницима наводи, вештачка 
интелигенција је данас релативно широк појам са широким пољем 
истраживања, па се може говорити о њеним посебним гранама и то су 
најчешће машинско учење, неуронске мреже, роботика, експертски 
системи, логика и обрада природног језика (Stefanović & др., 2021).

Експертска група Европске уније на високом нивоу 2019. године 
је дефинисала систем вештачке интелигенције као софтверски или 
хардверски систем креиран од стране људи, који у односу на постављен 
циљ, перцепцијом делује у физичкој или дигиталној димензији 
прикупљајући податке, тумачећи прикупљене структуиране или 
неструктуиране податке, образлажући информације и знање добијено 
обрадом ових података и одлучујући о најбољој радњи или радњама 
које треба предузети за постизање задатог циља (Prlja & др., 2022). 
Ивковић (2025) каже да вештачка интелигенција представља област 
рачунарских наука која се усмерава на развој система способних 
да обављају задатке који захтевају интелигентно понашање 
слично људском, подвлачећи да ови задаци укључују различите 
когнитивне активности као што су учење, логичко расуђивање, 
решавање комплексних проблема, разумевање природног језика, 
као и препознавање слике и говора, доношење одлука и способност 
адаптације у новим ситуацијама (Ivković, 2025). 

Системи вештачке интелигенције, наиме, функционишу тако 
што прикупљају и анализирају податке, а затим, помоћу дефинисаних 
алгоритама, врше њихову обраду и на основу тога испоручују 
одговарајуће резултате или предлоге (Ivković, 2025). 

Вештачка интелигенција је данас постала свеприсутна у 
различитим аспектима живота, укључујући и образовање, што 
истиче Стевановић (2024). Питање њене примене у образовном 
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контексту постаје посебно актуелно са лансирањем производа и 
алата који чине употребу вештачке интелигенције доступном и 
прилагођеном неуким корисницима. Један од примера који се истиче 
као део овог тренда је ChatGPT – платформа која се одликује својом 
једноставношћу и лакоћом употребе, а која је способна да одговори 
на питања из различитих области (Stevanović, 2024). ChatGPT је 
креиран тако да може да разуме језик и пружи релевантне одговоре на 
питања корисника (Dragojević & Turudić, 2024), а већ се и показао као 
значајна тачка у пројекцији развоја образовања, где се перципира као 
фактор преобликовања учења и преосмишљавања улоге наставника 
(Томић & Радовановић, 2024). Драгојевић и Турудић (2024), међутим, 
указују и на опасности неконтролисане и несавесне употребе овог 
модела, заснивајући их на безбедности, приватности, тачности 
информација, али и на академском интегритету наставника. На слична 
размишљања упућује и Лазаревић (2005), указујући да се свакако 
наслућују негативне последице употребе вештачке интелигенције 
попут умањеног контакта на релацији човек–човек, о којима говори и 
Максић с аспекта да прилагођавање машина реакцијама и емоцијама 
човека умањује разлике које постоје између њих, питајући се које су 
границе између реалног и виртуелног света у будућности (Maksić, 
2017).

У савременом образовном окружењу, како истиче Ивковић 
(2025), улога наставника више није сведенa само на пренос знања. 
Напротив, у дигиталној епохи, наставници преузимају активну 
улогу као водичи, ментори и креатори процеса учења. Вештачка 
интелигенција у овом контексту не представља замену за наставника, 
већ служи као подршка у унапређењу наставе. На пример, алати 
вештачке интелигенције могу знатно олакшати процес припреме 
наставних материјала, омогућити праћење напретка ученика и 
прилагођавање наставног садржаја према специфичним потребама 
ученика и разреда. Ово може значити, рецимо, прилагођавање 
тешкоће задатака или пружање додатне помоћи ученицима који 
имају специфичне образовне потребе. Вештачка интелигенција 
овим приступима може повећати ефективност наставе и омогућити 
наставницима да буду усмерени на критичке аспекте процеса 
учења. Ипак, као што истиче Ивковић (2025), суштинска педагошка 
функција наставника остаје незамењива. Вештачка интелигенција 
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може да подржи образовни процес, али наставници имају кључну 
улогу у развоју критичког мишљења, емпатије и вредносних ставова 
код ученика. Ови аспекти су дубоко људски и не могу бити потпуно 
замењени било којим технологијама. У овом контексту, важно је 
нагласити да наставници нису само преносиоци знања, већ и водичи 
који помажу ученицима да разумеју друштвене и емоционалне 
аспекте свог учења. 

У сличном контексту, Врањеш и Стојичић (2025) наводе да, 
будући да су алати попут ChatGPT специјализовани за генерисање 
текста, они се могу користити за креирање различитих наставних 
материјала. Ови материјали могу бити прилагођени како би 
побољшали комуникацију између наставника и ученика, а такође могу 
послужити као подршка наставницима у припреми и унапређењу 
наставног процеса. Међутим, иако ови алати могу помоћи у 
креирању наставних материјала, наставници и даље остају кључни 
за објашњавање и конкретније разумевање садржаја, као и за развој 
интелектуалних и емоционалних способности ученика (Врањеш & 
Стојичић, 2025).

Како напомиње Илић (2024), један од највећих утицаја вештачке 
интелигенције у образовању јесте њен ефекат на мотивацију ученика. 
Њени системи, као што су они који се користе у алатима за е-учење, 
често подстичу ученике да преузму активније улоге у свом образовном 
процесу. Кроз персонализовани приступ, где се ученицима нуде 
предлози за напредовање на основу њихових резултата, ученици 
су мотивисани да буду ангажованији, преузму одговорност и 
напредују ка својим циљевима. Многе студије показују да вештачка 
интелигенција има позитиван утицај на ставове, мотивацију и општи 
успех ученика, нарочито у окружењима која се ослањају на е-учење. 
Ово је, свакако, значајан корак ка постизању бољих образовних 
резултата, али важно је напоменути да вештачка интелигенција треба 
да буде подршка, а не замена за педагошке вредности и методе које 
наставници већ примењују. 

Узимајући претходно у обзир, напомињемо да увођење вештачке 
интелигенције у образовни систем треба да буде употпуњено и 
подржано педагошким принципима и стратегијама које наставници 
примењују у свом раду, а сам оквир за тему вештачке интелигенције 
у образовном систему Републике Србије дат је унутар Етичких 
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смерница за развој, примену и употребу поуздане и одговорне 
вештачке интелигенције, које су објављене у фебруару 2023. године 
(Томић & Радовановић, 2024). Аутори нас упознају да су смернице 
формиране на основу Стратегије развоја вештачке интелигенције 
у Републици Србији за период 2020–2025. и Акционог плана за 
период 2020–2022. године за примену Стратегије развоја вештачке 
интелигенције у Републици Србији за период 2020–2025. године 
(Томић & Радовановић, 2024). 

Методологија истраживања

Методологија истраживања заснована је на дескриптивној и 
аналитичкој лингвистичкој методи са компаративним приступом, 
при чему је циљ био испитати домете и ограничења модела ChatGPT 
у обради синтаксичких и семантичких аспеката сложених реченица 
српског језика. Анализа је спроведена путем серије унапред 
формулисаних питања која се односе на препознавање реченичних 
структура, класификацију предиката, идентификацију реченичних 
чланова и тумачење логичко-семантичких односа у оквиру 
координације и субординације. Одговори модела поређени су са 
лингвистички нормативним решењима, на основу којих су утврђене 
врсте и учесталост грешака, као и тачке језичке прецизности. 
Анализирани примери изабрани су тако да обухвате разноврсне и 
граматички сложене конструкције, укључујући стилски обрађене 
исказе из књижевног регистра. Испитивано је у којој мери модел 
успева да адекватно сегментира реченицу, препозна главне и зависне 
реченице, те правилно класификује тип предиката. Посебна пажња 
посвећена је моделовом разумевању значењских односа између 
реченица, што се показало као једна од његових јачих страна. 
Истраживање је имало за циљ да, поред евидентирања грешака, укаже 
и на потенцијалну примену модела у наставном и истраживачком 
контексту, уз обавезу стручне валидизације добијених резултата.
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Анализа материјала

У наставку рада представљени су резултати анализе одговора 
које је генерисао модел ChatGPT на унапред дефинисан скуп језичких 
задатака из области синтаксе српског језика. Анализа је усмерена 
на процену тачности, доследности и граматичке заснованости 
појединачних одговора, с освртом на способност модела да препозна 
и обради кључне синтаксичке елементе у оквиру сложених реченица.

Циљ излагања није само указивање на правилне и неправилне 
интерпретације, већ на сагледавање образаца у језичком расуђивању 
модела, као и могућих узрока идентификованих одступања. У 
том смислу, следе конкретни примери који ће бити појединачно 
размотрени у оквиру релевантних граматичких категорија.

Пример 1

Основни текст2: Нашим властима које нам дају дозволе 
за рад недопустива је и сама помисао да новац који смо 
стекли у зноју лица свог израелски грађани расипају у 
некој другој земљи макар то била и једна од оних од којих 
смо га и добили. 
ChatGPT (први покушај): Нашим властима које нам дају 
дозволе за рад недопустива је и сама помисао│1да новац 
који смо стекли у зноју лица свог израелски грађани 
расипају у некој другој земљи│2макар то била и једна од 
оних од којих смо га и добили.│3

Истраживач / ChatGPT (други покушај): Нашим 
властима│1 које нам дају дозволе за рад│2 недопустива 
је и сама помисао│1 да новац│3 који смо стекли у зноју 
лица свог│4 израелски грађани расипају у некој другој 
земљи│3 макар то била и једна од оних│5 од којих смо га 
и добили.│6

2	 Реченице су дате без интерпункције како бисмо утврдили стварни степен познавања 
правила сегментације реченице, с обзиром на то да интерпункција може допринети 
анализи.
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Подела реченице – У иницијалном одговору на задатак 
који је подразумевао синтаксичку поделу сложене реченице, 
модел ChatGPT није показао довољну прецизност, што је посебно 
уочљиво у изостављању односних атрибутских реченица. Овакав 
пропуст представља знатан недостатак, с обзиром на то да су такве 
клаузе носиоци важних синтаксичких и семантичких функција 
унутар реченичне структуре. Да грешка није последица општег 
приступа у коме би модел издвајао искључиво независне реченице, 
потврђује чињеница да су у истом одговору неке зависне клаузе 
биле препознате и издвојене. Управо то указује на одсуство 
методолошке доследности у анализи и на извесну селективност која 
није заснована на граматичкој систематичности, већ на површном 
препознавању формалних обележја. Ипак, у накнадном одговору, 
након што је упутство било експлицитно формулисано и допуњено 
захтевом да модел води рачуна о свим клаузама, подела реченице 
била је прецизнија и граматички оправдана. Ова чињеница упућује 
на закључак да модел поседује капацитет за релевантну синтаксичку 
анализу, али да тај капацитет није аутоматски активиран у одсуству 
јасног, граматички усмереног захтева. То додатно потврђује потребу 
за пажљивим формулисањем упутстава у свакој етапи анализе, као 
и за стручним надзором приликом тумачења резултата које модел 
производи.

Реченични чланови 
Истраживач: Коју функцију у реченици има конструкција 
„за рад“?
ChatGPT: „За рад“ је предлошко-именичка фраза која 
функционише као прилошка одредба и означава разлог, 
намену или циљ (у зависности од контекста). У твојим 
примерима, најбоље је третирати је као прилошку одредбу 
са значењем намене (чиме се одређује сврха, дозвола).

У конкретном примеру, модел ChatGPT не показује довољан 
степен диференцијације између синтаксичких функција прилошке 
одредбе и атрибута у облику предлошко-падежне конструкције. 
Конструкцију „за рад“ модел интерпретира као прилошку одредбу, 
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иако она у датој реченичној структури не детерминише глагол, већ 
стоји уз именицу „дозволе“ и ближе је одређује по садржају, а поред 
тога што је у литератури ексцплицитно приказана класификација 
атрибута на три основна типа: придевски (конгруентни), падежни 
(и предлошко-падежни) и именички атрибути или атрибутиви 
(Станојчић & Поповић, 1992). Конструкција „за рад“, дакле, врши 
функцију атрибута, и то предлошко-падежног или неконгруентног, 
јер није изражен адјективном речју и не слаже се с именицом у роду, 
броју и падежу. Оваква грешка указује на структурно недовољно 
развијену способност модела да препозна разлике у функцијама које 
одређене предлошко-падежне конструкције могу имати у зависности 
од свог положаја у реченици и лексичко-синтаксичких веза с другим 
члановима. Тиме се потврђује да, упркос познавању облика и општих 
правила, модел није у стању да поуздано спроведе граматичку 
анализу на нивоу који подразумева функционалну разграниченост 
синтаксичких категорија. Овај пропуст има теоријску тежину, јер 
нарушава правилно разумевање структуре именице са атрибутом 
и доводи до погрешне интерпретације односа у реченици. Стога 
се овакви исходи морају сматрати ограничењем модела у анализи 
синтаксичких веза у српском језику, посебно у случајевима 
где је граматичка функција условљена значењским и лексичко-
синтаксичким факторима.

Истраживач: Коју функцију има именица „новац“ у 
реченици „да новац израелски грађани расипају у некој 
другој земљи“?
ChatGPT: У реченици „да новац израелски грађани 
расипају у некој другој земљи“, субјекат је оно ко врши 
радњу – овде је то „израелски грађани“. Међутим, „новац“ 
је објекат радње коју врше израелски грађани – тј. оно 
што се расипа.
Истраживач: Који је је то тип објекта?
ChatGPT: Именица „новац“ је прави објекат у акузативу 
без предлога јер трпи радњу глагола „расипају“.

Одговор представља коректну интерпретацију синтаксичке 
структуре. Ипак, упркос томе што модел располаже релевантним 
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подацима о врстама објекта, у складу с утемељеним лингвистичким 
изворима (в. Станојчић & Поповић 1992; Клајн, 2005), уочава се 
ограничење у начину на који функционише систем: модел не пружа 
информацију о конкретној врсти објекта уколико му се то изричито 
не затражи. Иако поседује знање о предметној класификацији, он 
га не активира спонтано, већ искључиво у одговору на прецизно 
формулисан захтев. То у извесној мери може представљати 
недостатак, будући да модел поступа по строгој логици упита, што у 
анализи лингвистичких садржаја, који често захтевају интегралније и 
интерпретативније приступе, може довести до непотпуних одговора.

Класификација реченица 
Истраживач: Који тип зависне реченице представља 
клауза „макар то била и једна од оних“?
ChatGPT: Реченица „макар то била и једна од оних“ је 
зависна условно-ограничавајућа реченица.
Истраживач: Може ли та реченица бити допусна?
ChatGPT: Да, може бити и допусна зависна реченица. 
„Макар“ најчешће уводи допусне (концесивне) реченице, 
које изражавају уступак, тј. нешто што је истина или 
могуће, али не мења основну тврдњу главне реченице.

Првобитна квалификација зависне реченице као условно-
ограничавајуће са теоријског аспекта није прихватљива, већ је реч 
о допусној или концесивној реченици, чије су основне одреднице 
иако, мада, премда (Станојчић & Поповић, 1992), којима Клајн 
(2005) прикључује и макар. Иако модел показује способност да 
након додатног упита понуди исправан одговор, неспособност да то 
уради самостално указује на недостатак стабилности и поузданости 
у класификацији зависних реченица према њиховој семантичкој 
разини. Овај пример открива да, иако ChatGPT може успешно 
препознати и анализирати основне граматичке категорије као 
што су субјекат, објекат и предикат, његова примена у прецизном 
одређивању типа зависних реченица, посебно атрибутских и 
допусних, јесте ограничена. Модел се може користити као користан 
алат за синтаксичке консултације и помоћ у процесу учења, али не 
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и као ауторитет у граматичкој анализи због недостатка доследности 
и конкретности у структурној интерпретацији. Највише вредности 
постиже у интерактивном дијалогу са корисником који је способан 
да препозна евентуалне неправилности и постави додатна питања, 
чиме се надомешћују његови недостаци. У образовном контексту 
и припреми испита, ChatGPT може бити корисно помагало, 
али се препоручује да његови одговори буду увек подвргнути 
професионалној ревизији како би се осигурала тачност и квалитет 
граматичке анализе.

Пример 2

Основни текст: Најбоља супруга на свету која ме увек и 
свуда прати није могла да сакрије одушевљење због ове 
неочекиване уштеде и сместа је одлучила да у Фиренци 
на распродаји која се одржава сваке године у ово време 
купи још неке ствари које јој уопште нису биле потребне 
и обавезно још три сламнате торбе.
ChatGPT = Истраживач: Најбоља супруга на свету│1 која 
ме увек и свуда прати│2 није могла да сакрије одушевљење 
због ове неочекиване уштеде│1 и сместа је одлучила│3 да 
у Фиренци на распродаји│4 која се одржава сваке године у 
ово време│5 купи још неке ствари│4 које јој уопште нису 
биле потребне│6 и обавезно још три сламнате торбе.│4

Подела реченице – Приликом првог покушаја поделе реченице, 
модел је добио конкретна и прецизна упутства, што је резултирало 
одсуством грешака у анализи. ChatGPT је правилно препознао 
релативне клаузе „која ме увек и свуда прати“ и „која се одржава 
сваке године у ово време“ као зависне релативне реченице, адекватно 
повезане са именицама „супруга“ и „распродаја“. Поред тога, 
целокупна структура реченице је прецизно сегментисана, без мешања 
главних и зависних клауза или неправилног раздвајања глаголских 
форми. Овај пример илуструје да уз јасна и недвосмислена упутства, 
модел може постићи висок степен тачности у синтаксичкој анализи 
сложених реченица.
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Класификација реченица

Истраживач: Који је тип реченице „која ме увек и свуда 
прати“?
ChatGPT: Реченица „која ме увек и свуда прати“ је зависна 
релативна реченица јер одређује именицу „супруга“ и 
почиње релативном заменицом „која“.

У овом примеру, ChatGPT је исправно идентификовао релативну 
реченицу, што представља напредак у односу на претходне анализе у 
којима такав поступак није био адекватан. Модел је прецизно утврдио 
однос зависне реченице према надређеној именици, показујући 
способност да правилно повезује и интерпретира синтаксичке 
структуре када су оне јасно и експлицитно изражене, али и у овом 
случају недостатак је што релативна реченица није препозната и као 
атрибутска с обзиром на то да се односи на конкретну супстантивну 
реч из главне реченице, јер се атрибутска реченица и препознаје 
по томе што је у тесној вези са управном именицом (Станојчић & 
Поповић, 1992). 

Ово указује на побољшану функционалност модела у 
препознавању и обради сложених граматичких веза, али и даље 
наглашава зависност од квалитета и прецизности улазних упутстава 
за постизање коректних резултата. 

Реченични чланови

Истраживач: Зашто ниси ставио границу између „није 
могла“ и „да сакрије“?
ChatGPT: „Није могла да сакрије“ је део једне главне 
реченице и функционише као целина – то је сложени 
глаголски облик (негација + модални глагол + глаголски 
део), па не треба да се дели на два дела.

Иако модел препознаје да глаголски низ „није могла да 
сакрије“ представља један предикат, употребљена терминолошка 
квалификација није прецизна. Наиме, овај израз не представља 
сложени глаголски облик, већ сложени глаголски предикат као 
синтаксичку јединицу која се може градити по обрасцу модални/
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фазни глагол + да + презент пунозначног глагола или модални/фазни 
глагол + инфинитив (Станојчић & Поповић, 1992). Према томе, и 
поред тога што модел интуитивно препознаје синтаксичку повезаност 
и заједничку функцију ових елемената унутар предиката, теоријски 
израз и прецизност терминологије су недовољни, што указује на 
потребу даљег унапређења у интеграцији граматичких концепата и 
стручне лингвистичке терминологије за коректну описну анализу.

Истраживач: Коју реченичну функцију врше речи „три 
сламнате“?
ChatGPT: „Три сламнате“ су квалификативни атрибути 
јер означавају својства „торбе“ – број и врсту. Оба заједно 
прецизирају о којим торбама је реч.

 Одговор показује садржајну исправност, при чему модел 
правилно идентификује да оба атрибута функционишу као ближе 
одредбе именице. Такође, тачно је интерпретирана њихова семантичка 
улога, односно број и врста које они означавају. Овај резултат указује 
на адекватно разумевање синтаксичко-семантичких односа унутар 
конструкција, што представља битан аспекат у граматичкој анализи. 

Истраживач: Да ли се ти атрибути у граматичким 
категоријама слажу са именицом и како се зову такви 
атрибути?
ChatGPT: Да, оба атрибута се слажу са именицом и зову 
се сагласни атрибути.

Модел је функционално тачно навео да се атрибути слажу 
са именицом. Међутим, употребљена терминологија „сагласни 
атрибути“ представља нетипичан и нестручан израз у лингвистичкој 
литератури, где се као стандардни термин користи „конгруентни 
атрибути“. Овај пример илуструје често понашање модела да 
преферира неформалне или опште термине уместо прецизне стручне 
лексике, што у контексту образовања може допринети терминолошкој 
збрци и нејасноћама. 

На основу анализе овог случаја, може се закључити да ChatGPT 
показује поуздану способност у препознавању синтаксичких функција 
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и идентификацији релативних реченица, али је истовремено уочљива 
недостатна строгост у коришћењу граматичке терминологије и 
повремена недоследност у приказу теоријских концепата. Овај 
ограничени ниво теоријског разумевања, упркос адекватној 
интуитивној перцепцији језичких функција, може представљати 
изазов у образовном окружењу, где је прецизност и уједначеност 
терминологије од кључног значаја.

Пример 3

Основни текст: Тетка Труди која ме затекла у том стању 
бризнула је у хистеричан плач довела лекара и објаснила 
му како сам ових последњих дана толико исцрпљен да 
сам на ивици нервног слома.
ChatGPT / Истраживач: Тетка Труди│1 која ме затекла 
у том стању│2 бризнула је у хистеричан плач│1 довела 
лекара│3 и објаснила му│4 како сам ових последњих дана 
толико исцрпљен│5 да сам на ивици нервног слома.│6

Подела реченице – У овом примеру, ChatGPT показује високу 
прецизност у подели сложене реченице, поштујући синтаксичке 
границе и структуру реченице у складу са датим упутствима. Посебно 
је значајно да модел правилно идентификује зависну атрибутску 
реченицу и прецизно одређује њене границе. Анализа показује да 
сегменти нису неправилно раздвојени, нити је дошло до нарушавања 
унутрашње структуре предиката, што потврђује способност 
модела да препозна и задржи језгро синтаксичке јединице у оквиру 
комплексније реченичне структуре. Ови резултати указују да, у 
условима када је реченица углавном линеарна и када постоје јасни 
и стабилни сигнални елементи зависности, као што су релативне 
заменице или везници типа „да“, ChatGPT ефикасно и правилно 
сегментише сложене реченице. 

Реченични чланови

Истраживач: Коју функцију врши заменица „која“ у 
другој реченици?
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ChatGPT: У зависној реченици, заменица „која“ односи 
се на тетку Труди и врши функцију субјекта те реченице. 
Реченица служи да се додатно опише и одреди субјекат 
главне реченице.

Одговор је садржајно адекватан и показује исправно разумевање 
синтаксичке функције заменице као субјекта у зависној реченици, уз 
препознавање референтне везе са синтагмом „тетка Труди“. 

Истраживач: Који је ово тип субјекта?
ChatGPT: То је изречени (изразити субјекат). То значи да 
је субјекат јасно изражен у реченици и именован – у овом 
случају релативном заменицом „која“, која стоји уместо 
именице „Тетка Труди“.

Овај пример илуструје проблематично мешање појмова из 
области синтаксе и логике у одговорима које пружа ChatGPT. Модел 
у основи препознаје да је субјекат у реченици експлицитно исказан, 
али синтагма „изречени субјекат“ није стандардна лингвистичка 
категорија, већ представља нејасан и неконзистентан израз који 
одступа од уобичајене граматичке терминологије. У стандардној 
граматици субјекат у номинативу се дефинише као граматички 
субјекат (Станојчић & Поповић, 1992; Клајн, 2005), а прецизно 
коришћење овог термина је од суштинског значаја за јасну и прецизну 
анализу реченичне структуре. 

У складу с тим, узимајући у обзир и претходне примере, 
може се закључити да ChatGPT генерално препознаје основне 
реченичне чланове, али често не успева да прецизно одреди њихове 
типове, као што су разлика између конгруентних и неконгруентних 
атрибута, идентификација граматичког субјекта и сложеног 
глаголског предиката. Овај недостатак терминолошке прецизности и 
доследности у коришћењу граматичких категорија представља знатно 
ограничење модела у контексту лингвистичке и педагошке примене, 
где је потребно јасно и стручно излагање граматичких појмова.
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Класификација реченица

Истраживач: Који је тип реченице „да сам на ивици 
нервног слома“?
ChatGPT: У контексту, ова реченица зависи од главне 
реченице која изражава стање или радњу, те говори о 
последици или стању везаном за претходну тврдњу. 
Дакле, ова реченица је допунска јер испуњава функцију 
допуне, а може имати и призвук последичне зависности 
у значењу.

Овде ChatGPT показује добру интуицију, али меша ниво 
структуре и значења. Та реченица, формално, јесте допунска (везује 
се за главни глагол као његова допуна), али по значењу има функцију 
последичне зависне реченице. У пракси, последичне реченице 
уведене везником „да“ формално и изгледају као допунске, али се у 
класификацији признаје њихово семантичко значење последице.

Сумирајући утиске, ChatGPT у овом примеру показује високу 
поузданост у подели реченице и препознавању кључних елемената 
структуре, добро интуитивно разумевање функција речи, али с 
потребом за корекцијом терминологије, способност класификације 
зависних реченица и по структури и по значењу, што га чини 
корисним у дидактичком контексту – под условом да корисник има 
довољно знања да разликује формално и семантичко тумачење.

Пример 4

Основни текст: Не примећујући да га то вређа говорио 
је са жаром о том догађају у ком су његови противници 
остварили предност а који је његову сујету вређао као 
живу рану терајући га да размишља о освети иако је 
дубоко у себи знао да освета уништава и онога који се 
свети.
ChatGPT: Не примећујући да га то вређа│1 говорио је 
са жаром о том догађају│2 у ком су његови противници 
остварили предност│3 а који је његову сујету вређао као 
живу рану│4 терајући га да размишља о освети│5 иако је 
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дубоко у себи знао │6 да освета уништава и онога│7 који 
се свети.│8

Истраживач: Не примећујући │1 да га то вређа │2 говорио 
је са жаром о том догађају│1 у ком су његови противници 
остварили предност│3 а који је његову сујету вређао као 
живу рану терајући га│4 да размишља о освети│5 иако је 
дубоко у себи знао│6 да освета уништава и онога│7 који 
се свети.│8

Подела реченице – Подела реченице није задовољавајућа јер 
ChatGPT занемарује основно правило да зависни везници уводе 
зависну реченицу и, као такви, не могу се појављивати усред већ 
формиране реченичне целине. Изузетак представља везник да, 
који иако граматички функционише као зависни, може бити део 
глаголске конструкције у сложеном предикату (нпр. мора да иде, 
хтео је да пође), па самим тим не мора нужно означавати почетак 
зависне клаузе. У анализираном примеру, ChatGPT нарушава јасну 
дистинкцију између синтагматске и реченичне употребе везника, не 
уочавајући да зависни везници имају искључиво реченичну функцију, 
тј. уводе потпуно нову реченичну јединицу, док независни везници 
могу стајати и на граници синтагми и на граници реченица. Због тога 
модел у неким случајевима непрецизно поставља границе између 
реченица и не издваја зависне клаузе у складу са синтаксичком 
структуром.

Реченични чланови

Истраживач: Коју реченичну функцију врши „са жаром“?
ChatGPT: Израз „са жаром“ врши функцију прилошке 
одредбе начина. Одговара на питање „како“. То је 
прилошка одредба јер допуњује предикат.
 

     Одговор је тачан и формулисан јасно. Посебно је вредно пажње то 
што модел не само да правилно идентификује тип прилошке одредбе 
(начина), већ и што повезује ту реченичну функцију с предикатом, 
указујући да „са жаром“ функционише као проширење значења 
глаголске радње. Такво разумевање синтаксичких односа указује 
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на способност модела да уочава функцију прилошких одредби у 
реченичној структури – и по формалној, и по семантичкој основи.

Истраживач: Коју реченичну функцију врши „о том 
догађају“?
ChatGPT: Израз „о том догађају“ врши функцију објекта. 
То значи да је то предмет (тачније: неправи објекат), јер 
зависи од глагола говорења који у овом контексту захтева 
предлог „о“ и локатив.
 

     И овај одговор је граматички исправан и концептуално прецизан. 
ChatGPT тачно идентификује да је реч о неправом објекту3, односно 
допуни глаголу, што је нарочито важно у опису синтаксичких релација 
у српском језику. Похвално је што модел уочава конструкцију у 
облику предлога „о“ с локативом, којој додељује вредност неправог 
објекта (в. Клајн, 2005, део о предлошким објектима који се обично 
сврставају међу неправе или индиректне објекте). 

Класификација реченица

Истраживач: Ком типу реченице припада „да га то 
вређа“?
ChatGPT: Реченица „да га то вређа“ је зависна предметна 
реченица. Почиње везником „да“ који је типичан за зависне 
предметне реченице. Допуњује глагол „примећујући“ као 
његов објекат.

У примеру реченице „да га то вређа“, ChatGPT је одговорио да је 
у питању допунска реченица која врши функцију објекта, односно да 

3	 Посебно запажамо да модел ChatGPT конкретизује објекат иако то није садржано у 
захтеву, што раније није радио. Разлог може бити тај да модел већ на основу претходних 
питања о реченичним члановима региструје имплицитну интенцију корисника. Наведено 
значи да модел ChatGPT памти ток тренутне сесије, али да без претходног контекста не 
би био толико конкретан, што смо потврдили провером. Изласком из сесије и поновним 
покретањем и упитом, добили смо одговор да је реч о објекту без његове конкретније 
квалификације. Овакав закључак говори у прилог томе да вештачка интелигенција, како 
наводе Шафрањ и сарадници (2020), користи базу података за изградњу адаптивног 
учења, сматрајући да су подаци који се уносе врло драгоцени, с обзиром на то да помажу 
у стварању софистициранијих алгоритама.
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је реч о предмету у зависности од глагола који претходи. На логичком 
и семантичком нивоу, ова анализа може бити оправдана: модел уочава 
да реченица „да га то вређа“ функционише као целина која допуњује 
значење глагола из главне реченице и представља оно што је предмет 
глаголске радње. Међутим, на граматичком и терминолошком нивоу, 
овакве реченице се у стручној литератури не описују као „предмет“ 
или „предметне реченице“ у логичком смислу, већ се класификују као 
објекатске реченице. Отуда, премда ChatGPT показује способност 
да препозна функцију зависне клаузе и њен однос према предикату 
главне реченице, он не користи доследно терминологију синтаксе 
српског језика, већ прибегава логичкој аналогији („то је предмет“), 
што у лингвистичкој анализи није довољно прецизно.

Пример 5

Основни текст: Мада се трудио да се понашањем и 
начином живота угледа на своје познате претке сваку би 
своју теревенку одболовао жене га нису узимале озбиљно 
а јахао је лоше али је зато у ономе што захтева велике 
телесне напоре показао свету какве је горе лист тако да су 
га сматрали једним од најбољих стрелаца у армији.
ChatGPT: Мада се трудио да се понашањем и начином 
живота угледа на своје познате претке│1 сваку би своју 
теревенку одболовао│2 жене га нису узимале озбиљно│3 
а јахао је лоше│4 али је зато у ономе што захтева велике 
телесне напоре показао свету какве је горе лист│5 тако да 
су га сматрали једним од најбољих стрелаца у армији.│6

Истраживач: Мада се трудио│1 да се понашањем и 
начином живота угледа на своје познате претке│2 сваку 
би своју теревенку одболовао│3 жене га нису узимале 
озбиљно│4 а јахао је лоше│5 али је зато у ономе│6 што 
захтева велике телесне напоре│7 показао свету│6 какве је 
горе лист│8 тако да су га сматрали једним од најбољих 
стрелаца у армији.│9

Подела реченице – Подела коју је урадио ChatGPT показује 
низ недоследности у поштовању синтаксичке структуре и логичке 
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организације реченице. Уместо да јасно раздвоји зависне реченице 
као засебне смислене целине, ChatGPT их често спаја са другим 
деловима, што доводи до замагљивања односа између реченица 
и губитка прегледности. Упадљиво је да недовољно препознаје 
границе зависних реченица. Оваквим приступом смањује се јасноћа 
синтаксичке анализе, а читалац теже уочава логичке и значењске 
везе међу деловима текста. Правилна подела подразумева да свака 
реченична целина буде граматички и значењски заокружена, што 
у овој подели није доследно испоштовано. Уместо аналитичког 
приступа, ChatGPT примењује више интуитивну поделу, што је чини 
мање прецизном и мање употребљивом.

Реченични чланови

Истраживач: Која је главна реченица и који је њен 
предикат?
ChatGPT: Главна реченица је „сваку би своју теревенку 
одболовао“ и њен предикат је „би одболовао“.

Одговор који је понудио ChatGPT показује добро разумевање 
синтаксичке структуре сложене реченице. Најпре, тачно је 
идентификована главна реченица, што указује на способност 
препознавања централне, независне реченичне јединице у оквиру 
стилски разгранате и граматички комплексне перифразе. Посебно је 
значајно што је предикат „би одболовао“ издвојен у целини, чиме је 
показано правилно разумевање сложеног глаголског облика у функцији 
предиката, без раздвајања његових саставних делова. Одговор је 
језички јасан, концизан и методолошки функционалан, те адекватно 
преноси кључне информације без сувишног компликовања. Мада би 
се могао унапредити терминолошким проширењем и конкретнијом 
граматичком елаборацијом, основне вредности одговора огледају 
се у његовој тачности, прегледности и примењивости у наставном 
контексту.

Истраживач: Који је тип предиката „би одболовао“?
ChatGPT: Ово је сложени глаголски предикат зато што се 
састоји од помоћног глагола „би“ и главног пунозначног 
глагола.
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Одговор који је ChatGPT понудио у вези с типом предиката 
„би одболовао“ указује на суштинско неразумевање разлике између 
глаголског облика и типа предиката. Уочено је да се овај предикат 
састоји од два елемента – помоћног глагола „би“ и пунозначног 
глагола „одболовао“, али је погрешно закључено да је реч о сложеном 
глаголском предикату. У стандардној граматичкој класификацији, 
кључно је да се сви лични глаголски облици, без обзира на морфолошку 
сложеност, сматрају простим глаголским предикатима (Станојчић & 
Поповић, 1992). Облик „би одболовао“ припада потенцијалу, што 
је један од глаголских начина и финитан је глаголски облик. Дакле, 
представља прост глаголски предикат, а не сложени. Грешка коју 
ChatGPT прави заснива се на формалној анализи – посматрању броја 
глагола – уместо на функционалној и граматичкој класификацији 
предиката. Овакво мешање појма сложеног глаголског облика (на 
нивоу морфологије) са типом предиката (на нивоу синтаксе) доводи 
до погрешне категоризације. Према томе, ChatGPT тачно препознаје 
сам предикат и његове делове, али недостатак јасне разграничености 
између морфолошке структуре и синтаксичке функције доводи 
до нетачног закључка о типу предиката, што указује на потребу за 
озбиљнијом теоријском обрадом унутар оваквих анализа.

Класификација реченица

Истраживач: Какав је напоредни однос између „жене га 
нису узимале озбиљно“ и „а јахао је лоше“?
ChatGPT: Реченице „жене га нису узимале озбиљно“ и 
„а јахао је лоше“ имају напоредни однос супротности, јер 
друга реченица суптилно контрастира првој користећи 
везник „а“.

Одговор који је понудио ChatGPT у овом случају показује високу 
прецизност у препознавању напоредних односа међу реченицама. 
Тачно је уочен однос супротности између реченица „жене га нису 
узимале озбиљно“ и „а јахао је лоше“, као и улога везника „а“ у 
сигнализирању овог односа. Посебно је вредно што је препозната 
суптилна контрастивна функција везника, која не указује на отворену 
супротност, већ на благо одвајање или истовремену несагласност 
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у садржају. Овакво разумевање показује способност тумачења 
координације не само на формалном, већ и на значењском нивоу, 
што је од суштинског значаја за правилну синтаксичку и семантичку 
анализу сложених реченица.

Закључак

На основу детаљне анализе одговора које пружа модел ChatGPT 
у домену синтаксичке и семантичке обраде сложених реченица 
у српском језику, као и поређења са стручним решењима, може се 
проценити применљивост и ограничење овог модела у научној 
лингвистици и образовној пракси. Примењени примери указују 
да модел поседује знатан потенцијал у препознавању основних 
граматичких јединица, укључујући идентификацију главних и 
зависних реченица, као и у уочавању семантичких односа између 
координисаних реченица. Ипак, ова способност је ограничена када је 
реч о прецизној синтаксичкој сегментацији и детаљној класификацији 
реченичних чланова, што представља критичан аспект за стабилнију 
граматичку анализу.

У сегменту поделе сложених реченица, модел понекад показује 
недовољну прецизност у одвајању главних од зависних реченица, као 
и у дефинисању граница између различитих зависних конструкција. 
Овај недостатак доводи до нејасноћа у интерпретацији граматичких и 
семантичких односа и смањује применљивост модела у контекстима 
где је потребна тачна структурна анализа, као што су научне студије 
језика или израда сложених наставних материјала. Прецизна подела 
реченица је основа за коректно разумевање њихових функција, што 
посебно важи за анализу сложених веза. Због тога се препоручује да 
при коришћењу овог модела у настави или истраживању, резултати 
буду предмет додатне валидизације од стране стручњака.

Што се тиче класификације реченица и идентификације 
предиката, ChatGPT показује способност препознавања главне 
реченице и основних предиката у релативно једноставним 
структурама. Међутим, модел не успева да доследно примени 
граматичке критеријуме у дефинисању типа предиката, посебно када 
је у питању разлика између простог и сложеног глаголског предиката. 
Пример са потенцијалом „би одболовао“ илуструје овај недостатак, 
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где модел неправилно категорише овај облик као сложени предикат, 
иако граматичка теорија јасно дефинише такав облик као прост 
глаголски предикат. Ова грешка указује на недовољно детаљно 
интегрисано граматичко знање унутар модела, што ограничава 
његову примену у научним анализама где је тачна класификација 
изузетно битна.

Модел се показује веома успешним у препознавању семантичких 
односа између координисаних реченица, посебно у случајевима 
супротстављања и контраста које сигнализује везник „а“. Овај 
аспект представља знатан допринос јер омогућава интерпретацију 
дискурзивних функција које су од кључног значаја у анализи текста 
и стилистичкој обради. Ово су области у којима ChatGPT може 
подржати наставнике и истраживаче, пружајући појмовни оквир и 
помоћ у развоју вештина језичке анализе текста.

С обзиром на наведено, препорука за употребу ChatGPT у 
лингвистичком и образовном раду јесте да се модел користи као 
помоћно средство у раним фазама анализе, као и за илустрацију 
основних граматичких појмова и односа. Међутим, због ограничења 
у прецизности и анализи, модел не сме бити главни извор при 
доношењу коначних граматичких закључака. Уколико се користи у 
наставном процесу, препоручује се да наставници и лингвисти врше 
ревизију и надзор, како би се осигурала коректност и прецизност.

Будући да је унапређење перформанси модела нужно, препоручује 
се интеграција граматичких правила и теоријских концепата из 
области српске синтаксе, посебно у вези с типологијом предиката 
и правилном сегментацијом реченица. Такође, значајно би било 
развити алгоритме који боље разликују морфолошке облике и њихову 
синтаксичку функцију, како би се избегле грешке у класификацији. 
Додатно, унапређење у препознавању и класификовању реченичних 
чланова знатно би повећало применљивост модела у напредним 
лингвистичким истраживањима.

У коначници, ChatGPT представља вредан и перспективан алат 
са озбиљним потенцијалом за подршку у синтаксичкој и семантичкој 
анализи, али његова употреба мора бити праћена критичком проценом 
и стручном контролом. Само интеграцијом људске експертизе и 
усавршавањем алгоритама могуће је постићи ниво прецизности и 
комплексности неопходан за научне и образовне сврхе у области 
граматике српског језика.
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Adnan H. Bjelak

SYNTACTIC ANALYSIS OF COMPLEX SENTENCES USING ARTIFICIAL 
INTELLIGENCE: POSSIBILITIES AND LIMITATIONS

OF THE ChatGPT MODEL

Summary: This paper critically analyzes the application of the ChatGPT model 
in the syntactic processing of complex sentences in Serbian. The research is based 
on a comparison between the model’s responses and normative solutions, focusing 
on sentence segmentation, identification of main and subordinate clauses, predicate 
classification, and the recognition of sentence constituents. It has been determined 
that the model shows potential in detecting basic grammatical structures and semantic 
relationships, particularly in the context of coordinated sentences and the interpretation 
of conjunctional functions. However, significant limitations were observed in syntactic 
segmentation, predicate classification, and the correct interpretation of sentence 
constituent functions. The model often fails to distinguish between morphological and 
syntactic criteria, leading to erroneous predicate typology and inadequate structural 
analysis. The paper suggests the use of the ChatGPT model as a supplementary tool, 
rather than the primary one, in teaching and research, requiring expert supervision. It is 
proposed that the model’s algorithmic structures be improved through a more thorough 
integration of the grammatical principles of the Serbian language. The conclusion 
emphasizes that ChatGPT can be beneficial in both educational and analytical contexts, 
but only if its application is carefully monitored and supplemented with human expertise.

Key words: syntax, ChatGPT, complex sentence, sentence functions.
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ChatGPT У НАСТАВИ СРПСКОГ ЈЕЗИКА И 
КЊИЖЕВНОСТИ И НАСТАВИ СТРАНОГ ЈЕЗИКА

Сажетак: Вештачка интелигенција заузела је место у свим сферама живота, 
отуда је неминовно присутна и у образовању. У раду се разматра употреба алата 
ChatGPT у настави српског језика као матерњег и страног, као и у настави шпанског 
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Увод

У данашње време, вештачка интелигенција је све више присутна 
у различитим сферама друштвеног живота, па тако налази све ширу 
примену и у области образовања. Један од најсавременијих алата 
те врсте је ChatGPT, који се критички може користити у настави 
различитих предмета и на различитим образовним нивоима.

,,Можда најпознатији догађај којим се вештачка 
интелигенција представила свету јесте у форми 
четЏПТ (енг. ChatGPT) апликације која користи велики 
језички модел за стварање текста и, кроз интеграцију 
са мултимедијалним генеративним моделима, другог 
садржаја. Тај сервис је доступан за јавност од новембра 
2022. године, и за веома кратко време је глобално 
прихваћен као незаобилазан алат у свакодневним 
пословима и активностима” (Стратегијa развоја 
вештачке интелигенције у Републици Србији за период 
2025–2030. године, 2025: 11).

ChatGPT представља језички модел заснован на вештачкој 
интелигенцији, развијен од стране OpenAI, дизајниран да разуме 
и генерише текст на кохерентан и природан начин као одговор на 
унете поруке корисника (Otto Cantón 2024: 118). Функционисање 
овог четбота (ChatGPT) заснива се на дубоким неуронским мрежама, 
тачније, на типу модела који се зове трансформатор (Transformer), 
при чему Ото Кантон (2024: 118) истиче да је овај модел способан да 
анализира велике количине текста и података, идентификује обрасце 
и контекст, генерише граматички исправне и одговарајуће одговоре 
у свим сферама – од корисничке подршке до креирања садржаја и 
едукативног менторства. На основу наведеног, може се закључити да 
ChatGPT поседује потенцијал као алат за унапређење комуникације, 
образовања и дигиталне подршке у савременом друштву.

Генерално, одговори које даје ChatGPT су целовити и нуде 
бројне могућности, као што су 1) одговарање на питања, 2) 
допуњавање реченица и 3) генерисање текстова на различитим 
језицима, у различитим стиловима и формама (Monteagudo Canales 
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2024: 37). Његова флексибилност, у смислу језика, стила и форме, 
омогућава широк спектар примене не само у контексту савремене 
комуникације, већ и образовања.

Примена ChatGPT у настави језика

ChatGPT је захваљујући својим карактеристикама нашао место 
и у настави. Предности примене алата ChatGPT у настави језика 
огледају се у тренутној доступности, персонализацији учења (у 
складу са нивоом знања ученика, интересовањима и потребама), 
способности пружања брзе повратне информације (Otto Cantón 
2024: 117), као и разноврсности тема за писање. Овај четбот (chatbot) 
омогућава корисницима да вежбају вокабулар и изразе у различитим 
контекстима, у складу са интересовањима и потребама (Otto Cantón 
2024: 125), као и да унапређују говорну интеракцију и продукцију. 
Служи за добијање граматичких објашњења, превођење текстова и 
добијање предлога за побољшање употребе језика, за одговарање 
на питања о било којој теми о којој се жели добити информација. 
Модел ChatGPT нуди опширна и детаљна граматичка објашњења, 
представља тражени речник, даје културолошке информације, као 
и примере употребе језика. Дидактички ресурси који симулирају 
приближно стварне комуникативне ситуације у било ком контексту 
(Otto Cantón 2024: 118) јесу предности овог алата. Такође, могуће 
је путем алата ChatGPT дати предлог за писање писмених вежби и 
формалних писаних конверзација (писмо, репортажа и слично).

Предност вежбања видимо у 1) генерисању најразличитијих 
интерактивних и практичних вежби како би ученици вежбали језик и 
проверили своје знање; 2) писању на одабраном језику и 3) добијању 
аутоматских исправки у вези са граматиком, речником и стилом (Otto 
Cantón 2024: 119). Могућност интерактивног вежбања конверзације 
на страном језику, уз побољшање комуникативних вештина и 
разумевања прочитаног текста (Otto Cantón 2024: 12) чине друге 
добробити употребе овог алата у настави.

Успостављањем разговора са четботом, ученици развијају 
способност уобличавања писаних текстова, као и прилагођавања стила 
комуникативној ситуацији (Monteagudo Canales 2024: 40). Монтеагудо 



96

Каналес (2024: 40) истиче да се јачање писане компетенције у учењу 
шпанског језика може остварити применом конверзационих вежби са 
моделом ChatGPT које омогућавају ученицима да развијају вештине 
писаног изражавања у различитим комуникативним контекстима и 
вежбају употребу граматичких структура, специфичну лексику и 
устаљене изразе.

Предност се огледа и у вежбањима и процени тачности одговора 
на питања о текстовима које ученици читају, те одређивању нивоа 
постигнућа за сваког ученика (Monteagudo Canales 2024: 42), чиме се 
посебно истиче индивидуализација у наставном приступу.

Муњос-Басолс и Фуертес Гутјерес (2024: 350) наводе да се могу 
издвојити барем три главна аспекта на које континуирана интеракција 
са вештачком интелигенцијом може имати значајан утицај. То су: 
1) могућности контакта са језиком, 2) прилагођавање различитим 
профилима учења и 3) анализа и систематизација језичког материјала.

Врањеш и Стојичић сумирају да се

„наставници страног језика могу [се] ослонити на ове 
језичке алате приликом припреме вежбања и креирања 
различитих језичких материјала, који су у највећој мери 
језички, граматички, лексички и синтаксички тачни, 
што недвосмислено скраћује време које им је потребно 
како би се адекватно припремили за наставу” (Врањеш и 
Стојичић 2025:105).

Укратко, интеракција са овом технологијом пружа 
систематизовану праксу и широк спектар конверзационих и 
текстуалних образаца на страном језику (Muñoz-Basols & Fuertes 
Gutiérrez 2024: 352), док у настави српског језика и књижевности, 
прилагодљивим приступима и учењем путем погрешака, наводи 
ученике на усвајање и примену правилних језичких конструкција.

У настави српског језика и књижевности, пожељни су примери 
увежбавања граматичких садржаја, писања званичних обавештења 
и формалних начина обраћања. Ограничење у коришћењу алата 
ChatGPT видимо у етичком смислу с обзиром на чињеницу да на задату 
тему систем може уобличити писани састав. Проблем се огледа у 1) 
неразвијању ученичке лексике и аутоматским преузимањем одговора 
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без критичког приступа, и у 2) представљању „туђих” писаних радова 
као својих. 

Употреба модела ChatGPT у области учења језика пружа много 
могућности, како наставницима, тако и ученицима. Ипак, важно је 
знати како правилно користити овај алат да бисмо из њега извукли 
максималну корист (Otto Cantón 2024: 137). Једна од битних је и 
аутономно учење које подстиче ChatGPT. Како наводе Врањеш и 
Стојичић (2025: 105): „у одсуству наставника језички модели могу 
помоћи и ученицима да сами евалуирају свој напредак или разјасне 
недоумице, те да тако поспеше аутономно учење.”

Постоје одређена ограничења која укључују, између осталих, 
потенцијални недостатак културне и контекстуалне прецизности, 
превелику зависност од технологије, могућност прављења грешака 
и нетачности, као и одсуство аутентичне људске интеракције1 (Otto 
Cantón 2024: 117).

С обзиром на то да информације које можемо добити од 
ChatGPT-a нису увек поуздане и често могу бити нетачне или 
непрецизне, кључно је задржати критички став и покушати потврдити 
информације које нам не делују сасвим логично или уверљиво (Otto 
Cantón 2024: 125). Неизоставно, важан је контекст и сврха употребе 
алата ChatGPT.

Методологија истраживања

У овом раду определили смо се за истраживање чији је циљ 
испитивање ставова ученика основне школе о значају и коришћењу 
ChаtGPT за потребе наставе српског језика и књижевности и страног 
језика (шпанског). Испитаници су ученици с обзиром на то да су 
они циљна група у процесу наставе, те њихова перцепција и ставови 
значајно утичу на даљу примену и ефикасност његовог коришћења 
у наставном процесу. У складу са циљем, у анализи смо пошли од 
следећих питања:

−	 Какви су ставови ученика о употреби ChаtGPT за потребе 
писања састава и превода текста?

−	 Какви су ставови ученика по питању употребе ChаtGPT у 
настави језика?

1	 У ученичким ставовима наведеним у каснијем делу рада истичемо ову мањкавост. 
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−	 Да ли се ставови испитаника разликују с обзиром на узраст?
Испитанике су чинили ученици узраста од петог до седмог 

разреда основне школе који уче шпански као други страни језик 
(N=102). За потребе истраживања креиран је анкетни упитник. 
Статистичка обрада података и анализе су урађене помоћу софтвера 
IBM SPSS (Statistical Package of Social Science) верзија 25. У раду 
је примењена дескриптивна статистика за описивање узорка и 𝜒2 
тест за испитивање разлика између група. За граничну вредност 
значајности је коришћен ниво од 0.05.

Резултати истраживања и дискусија

Добијени резултати истраживања представљени су табеларно 
и текстуално. У оквиру истраживања је учествовало 102 ученика од 
чега 21 ученик петог разреда, 24 ученика шестог разреда и 57 ученика 
седмог разреда (Табела 1). 

Прилог А

На основу резултата приказаних у Табели 2 може се закључити 
да ученици половично користе ChatGPT приликом учења матерњег 
или страног језика (44.1% према 55.9%) (Табела 2). Највећи број 
ученика користи ChatGPT понекад (34.3%) или ретко (30.3%), док 
најмањи број ученика користи ChatGPT сваки дан (17.2%) (Табела 
2). Укупно 50.5% испитаника не проверава прилагођеност добијеног 
текста приликом писања састава док само 20.4% ученика увек 
проверава текст (Табела 2). Из ученичких одговора може се закључити 
да највећи број ученика ChatGPT користи за друге ствари (49.5%) 
и превод текста2 (25.3%). Анализа добијених резултата указује на 
умерен ниво интеграције алата ChatGPT у процес учења матерњег и 
страног језика међу ученицима. Подаци, такође, показују да ученици 
често не врше проверу квалитета и прилагођености генерисаног 
текста, што може указивати на недовољну дигиталну писменост 
или критичко размишљање у раду са вештачком интелигенцијом. 

2	 У упитнику нисмо прецизирали да ли је реч о књижевном уметничком тексту или тексту 
из свакодневног живота по слободном избору ученика.
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Најчешће области примене овог алата међу ученицима везане су за 
превођење и неакадемске активности, што додатно потврђује потребу 
за бољим информисањем и едукацијом о ефективној и одговорној 
употреби алата ChatGPT у образовном контексту.

У студији спроведеној међу студентима о вредновању квалитета 
одговора које даје ChatGPT Мандић, Мишчевић и Бујишић (Mandić, 
Miščević, & Bujišić, 2024) наводе да наставници треба да унапреде 
своје компетенције за интеграцију вештачке интелигенције, с једне 
стране, односно да студенти пре претражују информације користећи 
уобичајене претраживаче (Mandić, Miščević, i Bujišić, 2024: 13) 
него ChatGPT, што се слаже и са ставовима наших испитаника о 
коришћењу алата ChatGPT (55.9%).

Укупно 51% ученика сматра да њихови другови често користе 
ChatGPT док само 4 испитаника сматра да њихови другови не 
користе ChatGPT (Табела 2). У сврху учења ChatGPT користи 54.9% 
испитаника, 61.8% би волело да овај алат користи и током наставе, 
док је чак 90.1% свесно да је ChatGPT заснован на генеричком 
вештачком систему података. Ученици сматрају да понекад употреба 
алата ChatGPT може да замени смернице, подстицаје и инструкције 
наставника у процесу учења (51%) (Табела 2). 

Мандић, Мишчевић и Бујишић истичу негативне аспекте које 
вештачка интелигенција развија, на које смо и ми указали (Mandić, 
Miščević, i Bujišić, 2024: 13), јер претерана употреба води ка „техничкој 
зависности”. У истом раду Мандић, Мишчевић и Бујишић (2024) 
исказују да ChatGPT не може да замени инструкције професора 
у развијању ученичких компетенција, до којег смо одговора и ми 
дошли, али да може да буде подршка у реализацији наставе, на шта 
су и резултати наше анкете указали: 51% испитаника одговорио је – 
понекад.

Већина ученика сматра да није етички3 користити добијени 
продукт алата ChatGPT (45.1%), док 41.2% ученика није сигурно да ли 
је то етички. Више од половине ученика сматра да употреба ChatGPT 
у настави српског језика и књижевности и настави страног језика 
има користи (54.9%) (Табела 2). На основу добијених резултата може 
се закључити да већина ученика има позитивно усмерен став према 
употреби овог четбота у образовном контексту и препознаје његов 
3	 У питању је вођено истраживање, те су ученици упознати са појмом етичко.	
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потенцијал као подршку у учењу. Висок проценат испитаника који 
користе овај алат у сврху учења и изражава жељу да га примењује 
на часу, указује на њихову спремност да укључе нове технологије 
у процес наставе. Истовремено, изражена свест о природи и 
могућностима алата ChatGPT сведочи о одређеном степену дигиталне 
компетентности ученика. Ипак, забележена етичка дилема у погледу 
употребе генерисаних садржаја показује потребу за развијањем 
критичког односа и јаснијим дефинисањем правила о одговорној 
употреби оваквих алата у наставном процесу.

Прилог Б

Истраживањем је испитано да ли постоји значајна разлика 
у употреби ChatGPT у односу на разред ученика. За испитивање 
наведених разлика је примењен 𝜒2 тест. На основу резултата 𝜒2 теста 
приказаних у Табели 3 може се закључити да не постоји значајна 
разлика у употреби алата ChatGPT у односу на разред ученика те у 
том погледу можемо запазити да ученици старијих разреда основне 
школе знају и практикују овај алат.

Прилог В

Податак на који указујемо јесте чињеница да без обзира 
на узраст ученика, присутна је употреба алата ChatGPT. Оно 
што сматрамо значајним јесте анализа у оквиру једног разреда. 
Наиме, ученици петог разреда (61.9%) не користе ChatGPT, док 
ученици седмог разреда више користе (40.4%). Из Табеле 3 уочава 
се да би ученици волели да се ChatGPT користи на часовима и то 
прогресивно расте: што су ученици старији, то им је и жеља већа 
(у петом – 47.6%, а у седмом4 – 66.7%). Дискутабилним сматрамо 
вођени упитник у смислу ученичког одговора о употреби ChatGPT у 
настави језика (44.1%), јер пракса показује да га ученици користе за 
писање сажетка текстова; превода текста или писање састава. То се 
очитује у приказаној лексици радова, као и ученичким одговорима 

4	 Узраст седмог разреда је према Пијажеовој теорији развоја узраст формалних операција 
које карактерише: „раздвајање реалног и могућег, хипотетичко-едуктивно мишљење, 
одвајање форме од саржаја, пропозиционо мишљење и комбинаторика” (Јерковић и 
Зотовић 2017: 202).
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на питања отвореног типа датог конструисаног упитника. Такође, с 
обзиром на чињеницу да су у моменту попуњавања упитника имали 
сазнања о томе шта значи етичка употреба алата ChatGPT сматрамо 
да ученике константно треба подсећати о значају етичких научних 
принципа. Када је реч о примени ChatGPT у настави, 63.0% ученика 
би желело да се користи, с тим што подсећамо на раније изнесене 
тврдње о предностима коришћења, али и ограничењима које овај 
алат нуди. Негативне стране употребе ChatGPT-а ученици препознају 
у следећим дескриптивним наводима.

Ученички дескриптивни одговори (извод):
−	 Када се уради домаћи, после када је контролни, не знам.
−	 Не може да уради нешто као човек јер је то AI.
−	 Ништа не научим.
−	 Може да каже погрешне инструкције.
−	 Понекад не може да ми одговори на питања.
−	 Некад говори погрешно и не научим.
−	 Види се, када напише састав , да га није написало дете.
−	 Греши.
−	 Предугачко напише па морам да му „наредим” да скрати.
−	 Сумња наставника у резултат рада: састави; речи из 

страног језика које нисмо учили и сл.
−	 Помеша ауторе и дела.
−	 Пример састава: заборави да хуманизује састав.
−	 Мањак размишљања својом главом.

Из наведених ученичких одговора недвосмислен је став о жељи 
да усвоје градиво и примене научено. Немотивисаност ученика за 
писање састава или превођење текстова, као и њихова тежња ка 
економичности у изради задатака, представљају један од разлога 
због којих је ChatGPT постао употребљиван алат. 

У случају контролисаних околности и окружења учења, могуће 
је, у оквиру предности које смо навели, практиковати дати алат у 
настави српског језика и књижевности и настави страног језика. 
Усвајање одређеног приступа учењу у вези је са особином личности 
ученика и зависи од тога да ли се градиво жели усвојити „површински 
или дубински” (Гаврић и Радивојевић 2022: 257). Уколико ученици 
користе готове обрасце без размишљања и критичке анализе 
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садржаја, неће се остварити интерактивност, а „интерактивно учење и 
подразумева интеракцију између субјеката који уче, садржаја које уче 
и наставног процеса у којем се учи” (Митић 2015: 337). Коришћењем 
готовог материјала који нуди ChatGPT алат, у наведеном контексту, 
изостаје интерактивност.

Закључак

Учење и усавршавање језичких компетенција, као и савладавање 
писмености српског језика и књижевности као и наставе страног 
језика требало би да је примарни задатак образовања из домена 
језика. Резултати су показали да постоји незнатна варијабилност у 
ставовима по питању односа коришћења вештачке интелигенције 
и стварног живота поготово ако се има у виду податак да ученици 
користе ChatGPT без обзира на ограничења на која смо указали. У том 
погледу индикативно је пажљиво, систематско и планско коришћење 
овог алата, уз надзор и критички приступ.

Добијени и представљени резултати имплицирају следеће 
закључке. Наиме, ChatGPT може као допунски алат да се користи 
у настави српског и страног језика за 1) утврђивање и увежбавање 
градива, 2) као подршка учењу и 3) развијању индивидуалног 
приступа учењу. Важно је са ученицима разговарати о етичности када 
је овај алат у питању, те са тог аспекта му и приступати јер податак 
да 41.2% ученика није сигурно да ли је етички употребљавати „туђе” 
као своје отвара проблематику моралног васпитања ученика на којем 
би, не само кроз наставу језика, требало радити. Смернице за даља 
истраживања обухватају истраживање квалитетних модела примене 
ChatGPT алата у настави како матерњег тако и страног језика водећи 
рачуна о свим предностима и ограничењима на које смо указали. 
Иако је већина ученика чула за ову апликацију, плански организована 
настава и критички осмишљено учење нису присутни, те остављају 
простор за даљу имплементацију5 и унапређење образовног процеса 
путем вештачке интелигенције када је настава језика и књижевности 
у питању. 
5	 Аутори рада не заговарају став у смислу наметања и коренитог имплементирања алата у 

наставу већ, у складу са поштовањем етичких начела, остављају избор наставницима на 
који начин и у којој мери ће бити практиковани.
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AND LITERATURE AND FOREIGN LANGUAGES

Summary: Artificial intelligence has become an integral part of all aspects of life, 
including education. This paper explores both the advantages and limitations of using 
ChatGPT in the teaching of Serbian language and literature and Spanish as a foreign 
language. The aim of the study is to examine primary school students’ attitudes toward the 
relevance and use of ChatGPT for educational purposes. The research was conducted on 
a sample of 102 students from fifth to seventh grade. A specially designed questionnaire 
was used to collect data, which were then analyzed using descriptive statistical methods. 
Findings indicate that half of the students perceive the use of ChatGPT in language and 
literature classes as beneficial, that more than half report using it for learning and express 
a desire to integrate it into regular classroom activities. However, the majority do not 
critically assess the generated content when writing essays. These results point to the 
need for further research on students’ readiness for the critical and ethical use of AI tools 
in education, particularly in terms of evaluating, selecting, and refining information and 
written texts.
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Прилог А:
Табела 1. Разред ученика

f %
Пети 21 20.6

Шести 24 23.5
Седми 57 55.9
Укупно 102 100

Прилог Б:
Tabela 2. Употреба ChatGPT

f %
Користиш ли ChatGPT када учиш 

матерњи или страни језик?
Да 45 44.1
Не 57 55.9

Колико често користиш ChatGPT?
Сваки дан 17 17.2
Понекад 34 34.3

Ретко 30 30.3
Никад 18 18.2

Уколико користиш за писање 
састава, провераваш ли 

прилагођеност добијеног текста 
речима језика за који користиш?

Увек 19 20.4

Понекад 27 29.0

Никад 47 50.5

Колико твоји другови користе 
ChatGPT?

Ретко 10 9.8
Често 52 51.0
Никад 4 3.9

Нисам упознат/а 36 35.3
Да ли користиш ChatGPT у сврху 

учења?
Да 56 54.9
Не 46 45.1

Да ли би волео/ла да се на часовима 
користи ChatGPT?

Да 63 61.8
Не 39 38.2

Када користи AI ChatGPT свестан 
си да је то генерисани вештачки 

систем података, а не особа која ти 
помаже у писању/учењу?

Да 91 90.1

Не 10 9.9
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Сматраш ли да коришћење 
ChatGPT може да замени смернице, 

подстицаје и инструкције 
наставника/предавача у процесу 

учења?

Увек 16 16.0

Понекад 51 51.0

Никад 33 33.0

Изнеси своје став о томе да ли 
је етички да користиш добијени 

продукт ChatGPT-а (ППТ 
презентација, састав, превод и сл.) и 

да га представиш као свој?

Да 14 13.7

Не 46 45.1

Нисам сигуран 42 41.2

Сматраш ли да коришћење 
ChatGPT у настави језика/страног 

језика и књижевности има користи?

Да 56 54.9
Не 18 17.6

Нисам сигуран 28 27.5

Прилог В:

Табела 3. Разлике у употреби ChatGPT у односу на разред ученика

Разред ученика
χ p5 6 7

Користиш ли 
ChatGPT када 
учиш матерњи 

или страни 
језик?

Да 38.1% 58.3% 40.4%

2.604 0.272
Не 61.9% 41.7% 59.6%

Колико често 
користиш 
ChatGPT?

Сваки дан 5% 13% 23.2%

9.489 0.148
Понекад 60% 30.4% 26.8%

Ретко 20% 39.1% 30.4%
Никад 15% 17.4% 19.6%
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Уколико 
користиш 
за писање 
састава, 

провераваш 
ли 

прилагођеност 
добијеног 

текста речима 
језика за који 

користиш?

Увек 22.2% 21.7% 19.2%

3.817 0.431

Понекад 22.2% 43.5% 25%

Никад 55.6% 34.8% 55.8%

Колико твоји 
другови 
користе 

ChatGPT?

Ретко 14.3% 12.5% 7%

5.220 0.516
Често 42.9% 50% 54.4%
Никад 0% 0% 7%
Нисам 

упознат/а 42.9% 37.5% 31.6%

Да ли 
користиш 
ChatGPT у 

сврху учења?

Да 47.6% 66.7% 52.6%
1.910 0.385

Не 52.4% 33.3% 47.4%

Да ли би 
волео/ла да се 
на часовима 

користи 
ChatGPT?

Да 47.6% 62.5% 66.7%

2.365 0.307Не 52.4% 37.5% 33.3%

Када користи 
AI ChatGPT 

свестан 
си да је то 

генерисани 
вештачки 

систем 
података, а 

не особа која 
ти помаже 
у писању/

учењу?

Да 100% 95.8% 83.9%

5.582 0.061Не 0% 4.2% 16.1%
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Сматраш ли 
да коришћење 
ChatGPT може 

да замени 
смернице, 

подстицаје и 
инструкције 
наставника/
предавача 
у процесу 

учења?

Увек 4.8% 21.7% 17.9%

5.660 0.226

Понекад 42.9% 52.2% 53.6%

Никад 52.4% 26.1% 28.6%

Изнеси своје 
став о томе да 
ли је етички 
да користиш 

добијени 
продукт 

ChatGPT-а 
и да га 

представиш 
као свој?

Да 0% 16.7% 17.5%

5.364 0.252

Не 61.9% 41.7% 40.4%

Нисам 
сигуран 38.1% 41.7% 42.1%

Сматраш ли 
да коришћење 

ChatGPT 
у настави 

језика/страног 
језика и 

књижевности 
има користи?

Да 47.6% 58.3% 56.1%

2.297 0.681

Не 28.6% 12.5% 15.8%

Нисам 
сигуран 23.8% 29.2% 28.1%

*Статистичка значајност на нивоу од 0.05
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1. Introduction 

The continuous advancement of technology, along with the major 
role of the internet and social media in our era, is shaping a new, dynamic 
communicative environment for the majority of members of the global 
community. Individuals, businesses, public organizations, governments, 
associations, various groups, both traditional and online communities, 
assert their presence, introduce themselves, and communicate with their 
audience through a variety of digital media: emails, websites, networks, 
applications, broadcasts, videos, podcasts, and more.

With multimodality as a central feature, messages from all types of 
sources are constructed through multiple and varied semiotic resources. 
Consequently, the integration of various forms of literacy—such as visual 
and digital literacy—is essential for a comprehensive understanding 
of contemporary reality (Unsworth, 2006; Kalantzis & Cope, 2008; 
Κουτσογιάννης, 2011; 2017). Knowledge, information, and the selection 
of appropriate conventions for each communicative act play a dominant 
role in today’s complex communicative environment. These elements form 
the foundation for both achieving effective communication and enabling 
the attainment of broader social objectives (Fairclough, 1999; Kalantzis 
& Cope, 2008; Χατζησαββίδης, 2011). Education is also undergoing 
adaptation to these new conditions, evolving to meet emerging demands 
and incorporating new methodologies, materials, and technological tools. 

Within this evolving context, the teaching of Greek as a second 
language (L2) operates in response to the challenges and opportunities 
generated by the contemporary digital environment, aligning itself with 
developments in both educational practices and the materials employed. 
Images, sound, video, authentic online content, educational platforms, 
applications, as well as electronic and interactive textbooks are increasingly 
integrated—at varying degrees and paces—into the teaching of Greek as 
an L2. It is well known that educational material plays a significant role, 
as it reflects teaching approaches, methods, and content; it also conveys 
ideologies, life attitudes, role models, values, and habits associated with 
specific social realities. At the same time, it serves as a kind of mediator 
between society and individuals who study the society’s language with the 
aim of acquiring it (Ξωχέλλης, 2008; Κοκκινίδου & Tριανταφυλλίδου, 
2020). Therefore, the selection of teaching materials by the instructor 
is a decision of considerable importance, one that decisively influences 
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the educational process, the nature and quality of the lesson, and the 
achievement of specific learning objectives.  

In modern language teaching methods, the textbook is regarded 
as one of the learning resources rather than the exclusive one, as it was 
in more traditional approaches. At the same time, the use of authentic 
material and the presence of classroom activities are considered essential. 
Both the communicative and post-communicative approaches in recent 
decades have focused on creating opportunities for communication 
in the classroom and on simulating real-life communicative situations, 
prioritizing:

•	learning through the use of the target language
•	the introduction of authentic materials by the teacher
•	the task-based method
•	problem-solving and role-playing activities 
(see, for example, Μήτσης, 2004 and Ιορδανίδου & Σφυρόερα, 2007). 

Similarly, within the framework of multiliteracies, multimodal texts, 
authentic material, and activities that include analysis and reframing of 
texts, project-based learning, and critical literacy activities are preferred—
treating the textbook as important but not necessarily essential. At the same 
time, textbooks have evolved, incorporating elements from new theories 
and proposing integrated teaching strategies as well as incorporating 
multi-modal materials (for examples links in the internet, interactive 
online format of the textbook or supporting material etc). 

Taking into consideration all of the above, we asked ourselves: 
What is the role of the textbook in a classroom where Greek is taught as 
a second language (L2)? Is it the primary learning resource, or merely 
one among many? What other learning materials do teachers of Greek 
as a second language use, and how do they select them? These are the 
questions that prompted us to undertake this research.

Available now in the Greek market there are numerous textbooks for 
teaching Greek as a second language (L2) that incorporate contemporary 
language teaching methodologies and align with the Common European 
Framework of Reference for Languages of the Council of Europe 
(Council of Europe, 2001, 2020), in contrast to earlier periods (see, for 
example, Κοκκινίδου & Tριανταφυλλίδου, 2020; Αντωνοπούλου κ.ά. 
2006; Aristotle University of Thessaloniki-School of Modern Greek 
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Language, 2024, proposed list of textbooks in https://smg.web.auth.gr/
syllabus-books/ 

In addition, electronic books and digital educational materials 
have emerged across various institutions. Greek universities now utilize 
educational platforms that can host materials for both asynchronous and 
synchronous learning, depending on the needs of each course (see, for 
example, Sechidou et al., 2020), and they also provide the capability for 
online assessments, including exams or diagnostic tests (see Κοκκινίδου & 
Τριανταφυλλίδου, 2019; Τριανταφυλλίδου, Mουτή, & Kοκκινίδου, 2020). 
Platforms such as Moodle, used by Aristotle University of Thessaloniki 
(AUTH), allow for the development of educational content within their own 
digital environments (see, for example, Κοκκινίδου & Τριανταφυλλίδου, 
2019). All of the above have developed rapidly alongside the growth of 
distance education (both synchronous and asynchronous) in recent years—
especially during and due to the most recent global health crisis—creating 
new needs and enabling the development of new forms of educational 
material. The extent to which these tools and possibilities are applied and 
integrated remains an ongoing concern and is examined to some degree 
in the present study. Still central research questions include whether the 
educational textbook continues to serve as the organizational backbone 
of the course in Greek L2 classrooms, the criteria used in its selection, 
whether and how it is supplemented with additional materials, the nature 
of those materials, as well as the characteristics of the instructors and their 
students. These questions are explored through a questionnaire completed 
by currently active educators.

2. The Research 

A questionnaire consisting of 36 closed-ended questions and one 
open-ended question was created using Google Forms and distributed to 
colleagues teaching Greek as a second/foreign language to adults—not 
children or adolescents—at universities and other institutions in Greece 
and abroad. The questionnaire link was also posted in special interest 
groups focused on the teaching of Greek as an L2, from which additional 
responses were collected between February and March 2025. A total of 86 
individuals participated in the study, a sample size considered adequate 
for a general overview of trends.

https://smg.web.auth.gr/syllabus-books/
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2.1. Participant Characteristics

Among those who responded to the questionnaire, the majority are 
women over the age of 40, with a high level of education (most holding 
a postgraduate degree), who teach Greek professionally and not on a 
voluntary basis. Most are employed in universities (63%), with 42% based 
in Greece and 21% abroad. Additionally, 15% teach in private foreign 
language schools, and a smaller percentage work in migrant or refugee 
structures, in private or public institutions, or offer private lessons.

Of the 86 participants, 78 (91.8%) reported Greek as their native 
language, while only 7 participants (8.2%) indicated a different mother 
tongue—specifically, Russian (3), Spanish (2), Italian (1), and Serbian 
(1). Nearly all participants are speakers of foreign languages, with English 
being the most common.

Most participants have over ten years of teaching experience, 
indicating a sample of experienced educators with long-standing 
professional practice and specialization in the field of Greek as a second/
foreign language.

2.1.1 Language Proficiency Levels – Teaching Levels

The educators most frequently teach beginner-level (Level A) 
Greek (80%) or intermediate-level (Level B), with 76.7% teaching B1 
and 59.3% teaching B2. A smaller proportion teach advanced-level (Level 
C), with 32.6% teaching C1 and 20.9% teaching C2. This distribution 
may be explained by the fact that students often conclude their studies at 
the B2 level, which allows them to access higher education—a goal set 
by many learners. However, according to the educators’ responses, the 
most common motivation for students learning Greek is for personal or 
family-related reasons, followed by the need to find employment or gain 
admission to higher education institutions.

Regarding the latter purpose, 68.6% of respondents prepare 
students for Greek language certification exams, primarily for the exams 
organized by the Centre for the Greek Language (CGL), which 79.4% of 
them reported using. The CGL offers certification for all levels of Greek 
language proficiency, both in Greece and abroad. This is in contrast to 
the School of Modern Greek (SMG) and the Modern Greek Language 
Teaching Centre of the National and Kapodistrian University of Athens 
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(NKUA), which also serve as certified examination centers in Greece but 
offer certification only at the B2 level.

2.2. Criteria for Selecting Educational Material

As mentioned earlier, the selection of teaching material is 
crucial, as it decisively influences the methods and quality of teaching. 
Traditionally, there was one textbook for each course, but for some time 
now, the importance of multimodal, interdisciplinary, communicative, 
and culturally sensitive teaching materials has been emphasized. These 
materials are often sourced from a variety of platforms, including the 
internet. However, it seems that tradition coexists with new trends, as the 
core teaching textbook is still maintained, but in the majority of cases, it is 
supplemented with materials from other sources. Let’s explore the extent 
of this trend.

When asked whether the selected teaching textbook currently meets 
the needs of the educators, 27.9% and 26.7% of participants reported 
that it meets 80% and 70% of their needs, respectively, and 21% said it 
meets 90% of their needs. These percentages indicate that the textbooks 
available largely address the majority of the educators’ needs, and by 
extension, those of the students. When asked whether this reflects an 
adherence to tradition, the answer, in our opinion, is no. One can easily 
observe the evolution of teaching textbooks in the Greek market. These are 
textbooks of the new generation, most of which incorporate and adhere to 
the demands of contemporary teaching approaches. This is why they are 
used by instructors with high levels of specialization in teaching Greek 
as a second/foreign language, as demonstrated in the previous section 
outlining the characteristics of the participants.

More specifically, the most popular textbooks for Level A are 
Ελληνικά Α’ (Greek A), published by Patakis, and Ελληνικά στο Πι και 
Φι 1 (Greek at Pi and Fi 1), published by Gutenberg. These are followed 
by Ταξίδι στην Ελλάδα 1 (Journey to Greece 1), published by Grigoris, 
and Κλικ στα Ελληνικά (Click in Greek), from the Centre for the Greek 
Language, with Πες το Ελληνικά (Say it in Greek), published by Delta, 
coming next. Older textbooks, such as Ελληνικά Τώρα 1+1 (Greek Now 
1+1) and Επικοινωνήστε Ελληνικά 1 (Communicate in Greek 1), or 
Ορίστε! Το Ελληνικά για σας (Here you are! Greek for you), are now less 
frequently used. Even though Ελληνικά για σας is a newer textbook, its 
usage is still lower, with similar percentages to the older ones (15-17%). 
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At Level B, the top choice is Ελληνικά στο Πι και Φι 2 (Greek at Pi 
and Fi 2), published by Gutenberg, followed by Ελληνικά Β’ και Γ’ (Greek 
B and C), published by Patakis. Ταξίδι στην Ελλάδα 2 (Journey to Greece 
2) and Κλικ στα Ελληνικά are also quite popular, with Εμβαθύνοντας στα 
Ελληνικά (Deepening in Greek) following closely. Fewer instructors use 
Επικοινωνήστε Ελληνικά 2 (Communicate in Greek 2) or Μαθαίνουμε 
Ελληνικά! Ακόμα Καλύτερα (We Learn Greek! Even Better). Ελληνικά για 
σας (Greek for you) and the older Ελληνικά Τώρα 2+2 (Greek Now 2+2) 
are less preferred by the instructors.

At Level C, the most commonly used textbook is Ταξίδι στην 
Ελλάδα 3 (Journey to Greece 3), followed by Ελληνικά στα Βαθιά (Greek 
at Depth), published by Grigoris, and Κλικ στα Ελληνικά (Click in Greek). 
Το εγχειρίδιο Καλώς Κείμενα για Προχωρημένους (Texts for Advanced 
Learners) and 5 στα 5 (5 out of 5), published by University Studio Press, 
are also selected.

Among the companion books, Αυτό Ακριβώς A’ και B’ (This Exactly 
A and B) are the most popular (56%), so there is a need for additional 
exercise practice of grammatical phenomena,  followed by Άκου να δεις 
(Hear you say!) and Λοιπόν, τι λες; (So, what do you say?), which focus 
on listening comprehension oral practice and vocabulary expansion 
respectively. An adequate percentage (37%) uses the Greek Language 
Proficiency Examination Topics of the SNΕG AUTh for Practice for the 
Proficiency Exams. 

The criteria for selecting textbooks are of great interest. The 
variety and abundance of exercises in a textbook is considered important 
by 81.4% of participants, followed by the teaching methodology and 
theoretical framework (75.6%). The use of authentic material is also 
highly valued (54.7%). Quite important, too, is the explicit presentation of 
grammar (39.5%), as well as the appearance of the textbook (pagination 
and illustrations, 37.2%). Other factors include the format and structure 
of the textbook, specifically whether it is intensive and concise, and the 
authoring entity or group of authors, with percentages of 16% and 15%, 
respectively.

In the open-ended question, which again concerned the criteria for 
selecting materials as well as the use of technology, colleagues responded 
that they choose textbooks based on the profile of their students. They 
use theatrical games and other activities in their classrooms that focus on 
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both written and spoken language production and comprehension, while 
the integration of Artificial Intelligence applications is also considered 
essential. Some mention that there is no ideal textbook, despite the fact that 
several very good textbooks have been released in recent years. Therefore, 
the instructor is required to supplement the material based on the specific 
needs of their class, while others consider them to be insufficient learning 
tools.

2.3. Conventional and Digital Educational Material

The investigation into the preferences of instructors regarding the 
format of their teaching materials shows the coexistence of conventional 
and digital materials. The majority chooses printed textbooks (58 
individuals, 67%), while 49 individuals (57%) prefer textbooks that are 
available both in print and electronic formats. Fewer opt for PDFs or 
interactive forms of textbooks.

It should be noted that 84 individuals (97.7%) would prefer 
the textbook they use to be available both in print and digital form, a 
suggestion that publishers should seriously consider. Additionally, 58% 
(50 individuals) consider this to be a criterion for textbook selection, 
while the remaining 42% (36 individuals) do not.

These findings are supplemented by responses from colleagues in 
an open-ended question, particularly those teaching abroad, where digital 
material presents significant advantages. Those teaching abroad express 
difficulty in obtaining textbooks from Greece, as the shipping process is 
complicated and expensive. They also raise concerns about the relevance 
of the topics selected in the textbooks, especially for students abroad. 
As a result, they often resort to using online resources (open educational 
resources). Finally, many students abroad, as informed by the respondents, 
are accustomed to working with electronic media and prefer e-books over 
print editions.

2.4. Supplementary Material

As mentioned earlier, the need for multiple literacies is indisputable, 
and this is reflected in the desire of instructors to enrich their lessons with 
supplementary material, where conventional and digital resources coexist. 
Thus, 97.7%, or 84 out of 86 individuals, use additional material beyond 
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the main textbook. This material is either in printed form (69.4%) or 
electronic format (68.2%), while a smaller percentage (34.1%) chooses to 
use another supplementary textbook. Additionally, 62.8%, or 54 out of 86 
individuals, stated that when a new textbook is released, they try it in their 
classes, while 37.2% do not.

2.5. Use of Technology

A high percentage of colleagues, 86%, consider the use of technology 
important in the educational process, with only 14% disagreeing. Many use 
some electronic platform: 30.2% Moodle, 22.1% e-class, 7% Blackboard, 
3% Canvas, 1-2% Wordwall, Quizlet, Akelius, while 30.2% stated that 
they do not use any platform. Additionally, a very high percentage, 
87.2%, stated that the COVID-19 lockdown period helped them become 
more familiar with technology. It is also important to note that the use of 
technology in assessment is gradually increasing. Written assessment is 
the most common method (81.4%), with the majority conducting it on 
paper. Assessment through electronic platforms is less widespread but is 
applied in a percentage ranging from 20% to 40% (always 20.3%, almost 
always 11.6%, frequently 15.9%), despite general agreement on the need 
for typing texts in Greek (58.1%).

3. Conclusions 

Based on the above, main conclusions of the research are:
•	 Great experience: The sample of instructors possesses significant 

teaching experience, with many having specialization and a high 
level of education.

•	 Preference for printed and digital materials: Instructors prefer 
printed textbooks and electronic platforms to support teaching, 
with a high demand for materials that combine both formats.

•	 Importance of technology: The use of technology and familiarity 
with it after the Covid-19 crisis seem to play a significant role in 
education.

•	 Assessment: Written assessment remains central to the 
educational process, while the use of technology for conducting 
tests is still in the development stage.
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Last but not least, returning to one of the initial questions of this 
research, whether the educational textbook continues to serve as the 
organizational backbone of the course in Greek L2 classroom it appears 
that it remains the foundation of the language course, although within the 
framework of the communicative and other modern approaches its rejection 
or replacement has often been proposed in the past. The findings indicate 
that the majority of participating instructors, with an advanced disciplinary 
expertise, exhibit a positive orientation toward the use of a textbook in 
class that incorporates contemporary pedagogical methodologies. The 
textbook retains a central position within the instructional process and 
is typically supplemented by authentic and multimodal materials and 
resources from various sources. 

This, in our opinion and experience, happens for several reasons: 
the textbook serves as the organizing axis of the lesson, it offers a 
concentrated set of lesson material, and it can serve as a reference tool for 
students, ensuring consistency, providing practice and assessment tools 
as well as activities and tasks into the framework of modern language 
teaching methods. Moreover these findings show the emphasis given by 
the instructors on adaptability, innovation and learners need. 
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1. Introduction 

The present study is grounded in our experience as English language 
teachers and in one of the most recurrent types of feedback we receive 
from higher-level students (B2+ to C1) who have already been exposed to 
a wide range of everyday linguistic contexts outside the classroom. One 
of the authors has been teaching English and Russian as foreign languages 
for 13 years, both privately and at various institutions in Russia. For the 
past year and a half, he has been working at Singidunum University in 
Belgrade, where he teaches Speaking Skills to C1-level students enrolled 
in the English Studies program. The other author has been teaching 
Business English at Singidunum University for four years.

The importance of vocabulary in language learning hardly 
requires emphasis. As the well-known quotation from the linguist David 
Wilkins illustrates: “Without grammar very little can be conveyed; 
without vocabulary nothing can be conveyed” (Thornbury, 2007, p. 13). 
Nevertheless, due to the very nature of the lexicon—its multiplicity and 
resistance to systematic organization—“willingness to study vocabulary 
in TESL is scarce” (Rashid et al., 2022, p. 1554).

The central question that motivated our inquiry is the one which 
frequently puzzles our students. It may be casually formulated in the 
following way: “How come I have achieved this level of proficiency 
on the one hand and cannot express things which are this common on 
the other?” To be more precise, they surely can do that by resorting to 
circumlocution (sometimes quite verbose) and gestures, but it does not 
compensate for the frustration they feel, nor does it justify the wordiness 
which hinders communication in most cases.

One illustrative case involved a Serbian student, a fourth-year 
English Studies major, who was highly proficient in English and regularly 
very active in class. After receiving an urgent phone call, she needed to 
leave the classroom but was delayed because she did not know how to 
explain in English that a pipe had burst in her apartment.

This type of situation highlights the importance of words and 
expressions that are frequently overlooked by textbooks and standard 
curricula. Accordingly, the purpose of our study is to draw the attention of 
foreign language teachers to this category of vocabulary.

It is also important to mention that our students occupy a distinctive 
position: they are advanced learners, and their daily environment requires 
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them to use English extensively. Instruction and communication with 
professors take place in English, as does much of their informal interaction 
with fellow students. For many international students who have come 
to Serbia to pursue their studies, English also functions as the primary 
medium of communication outside the classroom.

The study involved 224 respondents, all of whom were second- to 
fourth-year students majoring in English Studies, Business Economics, 
Information Technologies, and Tourism. While the majority were Serbian 
and Russian native speakers (it is worth mentioning that quite a few of the 
Serbian students had lived and completed high school in countries such as the 
United States and Canada), the cohort also included students from Algeria, 
Brazil, China, Ghana, Iraq, Iran, Libya, Morocco, Turkey, and Zambia.

Although modest in scope, this empirical research seeks to:
•	 verify whether such words and phrases are indeed unknown to 

students;
•	 take further steps toward formulating a clearer definition of the 

category/-ies they pertain to;
•	 suggest preliminary methods for identifying such vocabulary and 

integrating it into teaching practice;
•	 outline possible directions for future research.
We would like to emphasize that this research should be considered 

a preliminary foray and does not claim to be comprehensive, exhaustive, 
or methodologically impeccable. That said, it does shed light on certain 
blind spots, highlighting the need for further investigation and helping 
pave the way for future inquiry.

Another important consideration, which further underscores the 
necessity of research of the type conducted here, is the treatment of the 
question in the existed literature. Works that may, with certain caveats, 
be considered analogous to ours address related phenomena but differ 
in focus or scope. For instance, studies on low-frequency vocabulary—
into which the items examined in the present study do fall (see below)—
include, for example, Flinspach, Scott, and Vevea (2010) and Hiebert, 
Pugh, and Kearns (2024). However, the emphasis in these works is 
fundamentally different: they primarily investigate words that are 
challenging for advanced users of English, often from a native-speaker 
perspective, or they explore strategies for promoting the acquisition of 
literary, descriptive, or more precise terms as opposed to more common, 
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broadly applicable items. Closer to our area of inquiry is the extensive 
and insightful discussion presented in Apresyan et al. (2010, pp. 17–30). 
Nonetheless, that work approaches the issue from a lexicographical 
standpoint rather than a pedagogical or methodological one.

2. Corpus/Data 

The sample presented in this study represents only a small fragment 
of the list we have been compiling over the past five years, based on 
both our classroom observations and our introspection as native speakers 
of Russian and Serbian. The selection inevitably contains a degree of 
arbitrariness. The only shared qualities of these lexical items are their 
“naturalness” and ease of recall—features that we will later discuss in 
relation to the concept of disponibilité. Importantly, the list does not 
include technical terms, nor does it reflect any particular stylistic register. 
In principle, any other subset of our collected items could have been used 
for the purposes of this empirical foray.

In preparing the sample, we aimed to ensure representation from 
several semantic categories, most notably:

•	 concrete, specific objects (such as an exercise bike, a felt-tip pen 
or a lifebuoy)

•	 simple actions (such as straightening up your shoulders or rolling 
your eyes).

Another guiding criterion was the ease with which the items 
could be explained. The list includes both single words and multi-word 
expressions. Since not all of these items neatly fall under the category 
of “collocation,” we follow the established tradition of referring to them 
more broadly as “chunks” (Carter, 2012, p. 2; Scrivener, 2011, p. 186; 
Thornbury, 2007, p. 6).

The final list includes the following items:
amusement ride, antipyretic, car impound, change of scenery, check 

a coat, coarse salt, cold sore, dress rehearsal, exercise bike, felt-tip pen, 
Ferris wheel, flap (the wings), get a sunburn, headwind, in frame, lifebuoy, 
loose hair, motorist, opposing lane, perishable goods, puffy jacket, roll 
one’s eyes, serviceman, shoehorn, ski jump, straighten up one’s shoulders, 
take a run-up, tailwind, tweezers, use as intended.



127

From a frequency perspective, none of the one-word units appears 
among the first 5,000 words in the American National Corpus, the British 
National Corpus, or the Corpus of Contemporary American English. In 
line with Nation (2001, p. 14), these therefore fall into the category of 
low-frequency words.

Explanations were simplified as much as possible. For one-word 
units, definitions were taken from the Oxford Advanced Learner’s 
Dictionary, which is well known for restricting its defining vocabulary to 
a core of approximately 3,000 words.

3. Method 

A survey-based elicitation method was employed to determine 
the presence and extent of difficulties in vocabulary knowledge. Here 
we follow the terminology used by Olga Fedorova, a leading scholar in 
experimental linguistics at Moscow State University, and concur both 
with the definition she provides in Fedorova, 2014, citing an earlier work, 
and with her subsequent discussion of the concept: “‘The meaning of 
‘elicitation’ boils down to ‘data collection’’ (Chelliah & Reuse, 2011, p. 
361). We refer to elicitation as any deliberate alteration by the researcher 
of certain conditions of natural linguistic interaction that does not satisfy 
the strict procedure of an experiment. … The results obtained using the 
elicitation method are always preliminary or supplementary.” (Fedorova, 
2014, p. 96). This indicates that our approach does not involve observation 
under natural conditions or the implementation of a controlled experiment, 
but rather entails the deliberate elicitation of language. Nevertheless, we 
maintain that it constitutes a relevant tool for preliminary research.

The survey was administered using Google Forms, with definitions 
and/or images (for concrete objects only) provided. A total of 30 items 
were included, and there was no time limit. Respondents were explicitly 
instructed not to use any external tools, and it was emphasized that the 
survey was not a test. All questions were open-ended, and no answer 
options were given. Responses were analyzed quantitatively, with 
percentages rounded to the nearest integer.

Relevant synonyms were accepted to account for lexical variation. 
Thus, “big wheel” was considered correct for Ferris wheel, “carnival ride” 
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for amusement ride, “febrifuge” for antipyretic, “impound lot” and “tow 
yard” for car impound, “life ring” and “lifebelt” for lifebuoy, “oncoming 
lane” for opposing lane, “perishable food(s)” or just “perishables” for 
perishable goods, “puffer jacket” for puffy jacket, “stationary bike” for 
exercise bike and “straighten your back”, “straighten up”, or “sit upright” 
for straighten up one’s shoulders. Single-word alternatives or minor 
morphological variations were also counted as correct, such as “sunburn” 
for get a sunburn, “running start” for take a run-up (cf. the American 
equivalent take a running start), or “flapping” for flap. “Bicycle” was also 
considered acceptable as a substitute for “bike” in exercise bike.

However, responses that were close but not sufficiently precise were 
rejected. For example, “driver” was not accepted for motorist, since all 
motorists are drivers, but not all drivers are considered motorists (e.g., 
cyclists or operators of other non-motorized vehicles). Similarly, “soldier” 
was not accepted for serviceman, and “herpes” was not accepted for cold 
sore.

The procedure aligns with the open-ended, free recall method, 
commonly used in vocabulary research to assess learners’ spontaneous 
lexical knowledge without prompting or recognition cues (see, for 
example, Dudley, Marsden, & Bovolenta, 2024).

4. Results

Table 1 provides percentage of correct responses for each item.

Table 1

Item Percentage of correct answers
amusement ride 14%
antipyretic 29%
car impound 29%
change of scenery 8%
check a coat 0%
coarse salt 0%
cold sore 7%
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dress rehearsal 8%
exercise bike 43%
felt-tip pen 7%
Ferris wheel 71%
flap (the wings) 64%
get a sunburn 57%
headwind 14%
in frame 7%
lifebuoy 50%
loose hair 50%
motorist 0%
opposing lane 7%
perishable goods 43%
puffy jacket 43%
roll one’s eyes 71%
serviceman 0%
shoehorn 36%
ski jump 7%
straighten up one’s shoulders 42%
take a run-up 21%
tailwind 14%
tweezers 71%
use as intended 8%

As noted in the previous section, a considerable variation in 
responses was observed. Students frequently resorted to circumlocution 
(e.g., “air resistance” for headwind, “military man” for serviceman), 
hyponyms or closely related concepts (e.g., “carousel” for amusement 
ride, “ibuprofen” or “paracetamol” for antipyretic), and in some cases, 
their answers deviated substantially from the intended meaning (e.g., 
“some form of HIV” for cold sore).
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5. Discussion 

Of the 30 items, 23 received fewer than 50% correct responses, 
and four items received no correct responses at all. In other words, 
approximately 77% of the words were unfamiliar to half of the students, 
while 13% were unknown to all participants. These results indicate a 
genuine difficulty and suggest that these specific words and phrases pose 
significant challenges for learners. This finding is particularly instructive 
given the high proficiency level of the participants: all demonstrate 
considerable fluency, the majority possess solid C1 competence, and some 
hold the C2 Proficiency certificate from Cambridge. Clearly, their level 
is high, yet these items appear to constitute a threshold that differentiates 
them from native speakers.

Also noteworthy are the multiple attempts by students to provide 
responses through strategies such as synonymy or paraphrasing. Many of 
these strategies proved highly effective, for example using “air resistance” 
to approximate “headwind,” often, though not always, without introducing 
ambiguity. On the one hand, this observation underscores the students’ 
proficiency as advanced language users, confirming their successful 
acquisition of fluency. On the other hand, it is difficult to imagine a native 
speaker producing a construction such as “The airplane struggled to gain 
speed as it flew into a strong air resistance” in place of “The airplane 
struggled to gain speed as it flew into a strong headwind.”

It could be argued that not every learner aims to achieve native-
like proficiency, nor is this necessary for all. However, given the high 
proficiency levels in question, it is unclear why learners who have spent 
years studying the language have nevertheless overlooked this category 
of vocabulary.

One reason for this, we suggest, lies in the very nature of the lexical 
items in question. We attempt to frame an understanding of them, although 
they resist consistent or coherent categorization: they share neither 
semantic nor grammatical similarity, ranging widely from NPs to VPs to 
PPs, exhibit varying degrees of structural complexity, and span numerous 
semantic fields. This diversity, we believe, also accounts for the limited 
attention these lexical items have received in the literature thus far.

However, at a preliminary level, several observations can be made:
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1.	These items tend to describe simple concepts, both in terms of 
their “everydayness” and the complexity of the action or object 
involved.

2.	Paraphrasing them is often cumbersome or awkward. They appear 
to be a “beeline” of a sort for expressing a given concept.

3.	Native speakers generally encounter no difficulty in using them.

It should be noted that the latter point remains a hypothesis to be 
tested in future studies. 

From a theoretical perspective, a more precise and coherent definition 
is urgently needed. Compounding the problem is the fact that not all items 
conform to well-established lexical categories such as collocations or 
idioms. For instance, the phrase straighten up one’s shoulders cannot be 
considered a collocation unless the category is interpreted very broadly, 
making it difficult to detect and integrate into curriculum development.

We would also like to emphasize once again that the words under 
discussion are neither literary nor context-specific, nor are they specialized 
technical terms. They certainly do not constitute the category of, 
informally speaking, “100 words to make you sound smart,” as presented 
in the well-known series by The American Heritage Dictionaries, which 
is primarily aimed at native speakers. On the contrary, such words are 
generally well-known to C1/C2 and even B2 students and do not typically 
present difficulties. In classroom settings, our students demonstrate 
considerable proficiency and ease when using rare literary, academic, or 
formal vocabulary. And yet they obviously, as is shown by our survey, 
lack sufficient familiarity with the lexical items analyzed in the present 
study.

For this reason, works such as Flinspach, Scott, & Vevea (2010) or 
Hiebert, Pugh, & Kearns (2024) cited above cannot be considered directly 
comparable, even though, from a purely frequency-based perspective, 
the words discussed there fall within a similar category. This observation 
also underlines why frequency alone should not be the sole criterion for 
selecting lexical material—a point that has been recognized in research 
for decades:

“…the principle of frequency obviously cannot be the sole 
criterion for selecting basic vocabulary. Research on the 
creation of Français fondamental clearly showed that a single 
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statistical method is insufficient for developing a pedagogical 
dictionary. The principle of… ‘availability of words in the 
speaker’s mind’ (disponibilité) was proposed. This refers to 
a word being present in the speaker’s consciousness, ready to 
be used whenever the need arises.” (Kitaĭgorodskaia, 1986, 
88)

We argue that the main shared feature of the items under discussion 
is precisely this disponibilité (“availability”). A recent study on Français 
fondamental, one of the first dictionaries to incorporate frequency and 
published as early as the 1950s, elaborates on this principle:

“…it was noted that some words, although very useful and 
generally concrete, appeared with low frequency… Few 
concrete nouns appeared in the frequency counts. For this 
reason, the commission also considered word availability 
using the areas of interest method (‘centres d’intérêt’), in order 
to expand the range of nouns necessary for a core vocabulary 
(Gougenheim et al., 1964, p. 137). To do this, a survey was 
conducted among schoolchildren from four different French 
regions. For example, participants were asked to list 20 words 
related to furniture that seemed most useful in their daily lives. 
Fifteen areas of interest were analyzed, and the most frequent 
words were added to Fundamental French. These centers of 
interest included: parts of the body, household furniture, food 
and drink, dishes and kitchen utensils, school, city, village, 
means of transportation, farm work, animals, games and 
leisure, and professions.” (Sarıyıldız, 2025, pp. 72–73)

Such an approach appears highly productive, yet little progress has 
been made along these lines since that time.

Another relevant tool is the concept of Lexical Functions, developed 
by Igor Mel’čuk and Alexander Zholkovsky and extensively applied 
in lexicography (though not yet in language teaching) by Yu. Apresyan 
and his team at the V.V. Vinogradov Russian Language Institute of the 
Russian Academy of Sciences. Many of the items in question appear to be 
constructed according to regular semantic relations described by Mel’čuk 
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and Zholkovsky as “lexical functions” (e.g., straighten up one’s shoulders 
is a complex function of shoulders with the meaning ‘to make proper/
better’, termed OperVer in the original terminology). For further details 
on Lexical Functions, see Mel’čuk and Milićević (2020, pp. 161–185).

Finally, we propose what might be called an Environment- and 
Action-driven approach, which complements the Topic- and Situation-
driven frameworks that have predominated. Traditional approaches, 
which organize vocabulary around communicative situations or topics, 
are undoubtedly useful. However, they are inevitably selective and 
fragmentary. For example, core vocabulary lists in popular textbooks such 
as Vocabulary in Use, Vocabulary in Practice, or Vocabulary in Context 
vary significantly in the supplementary items they present, as do various 
Business English texts (e.g., Business Vocabulary in Use by Bill Macull 
and English for Business Studies by Ian McKenzie).

The Environment- and Action-driven approach, in contrast, aims 
to include all items and actions relevant to a particular context. For 
instance, when driving a car, one could enumerate everything observed 
in the environment (outer lane, inner lane, opposing lane, wipers, hazard 
lights, hard shoulder, etc.) as well as all actions performed (shifting gears, 
steering, honking, rolling down windows, operating lights or indicators, 
etc.). This approach foregrounds the practical and situational salience of 
lexical items, potentially capturing items overlooked by conventional 
topic- or situation-based methods.

6. Conclusion 

The data reveal substantial gaps in lexical knowledge: approximately 
two-thirds of the target lexical group were unfamiliar to at least half of 
the highly advanced students, and a nontrivial number of items were 
altogether unknown. While the strategies employed by students, such as 
paraphrasing or synonymy, demonstrate high proficiency, they are neither 
perfect nor fully native-like. This phenomenon appears to delineate 
the boundary between a proficient language user and a native speaker. 
Importantly, the issue is not merely about approaching native-level 
performance, but rather the discrepancy between the students’ overall 
language competence and the relative simplicity of the studied terms. 
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This discrepancy represents the most striking and puzzling aspect of the 
findings. Furthermore, progress at these high proficiency levels is widely 
acknowledged to be slower and more challenging than at lower levels, 
which underscores the need to integrate this vocabulary systematically 
into advanced curricula.

A possible explanation for the neglect of these lexical items is 
the absence of a comprehensive theoretical and pedagogical framework 
for their identification. Several avenues may be pursued to advance the 
recognition and instructional treatment of the items discussed in this 
study. Specifically, methodologies for selecting such lexical items could 
be refined to ensure their systematic identification, and efforts should be 
made to incorporate them into regular teaching practice, thereby addressing 
gaps in vocabulary instruction and enhancing learners’ communicative 
competence.
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RAZMATRANJE SLEPIH MRLJA U NASTAVI VOKABULARA

Rezime: Ovaj rad istražuje grupu engleskih reči i fraza koje često ostaju 
zapostavljene u nastavnim planovima i udžbenicima, iako su od velike praktične 
važnosti za svakodnevnu komunikaciju. Fokus je na učenicima viših nivoa znanja jezika 
(B2–C1) koji su izloženi širokom spektru svakodnevnih situacija na engleskom jeziku, 
kako u akademskom kontekstu, tako i u neformalnoj komunikaciji. Mala empirijska 
studija obuhvatila je 224 studenta različitih nacionalnosti, uključujući srpske i ruske 
govornike, ali i studente iz Alžira, Brazila, Kine, Gane, Iraka, Irana, Libije, Maroka, 
Turske i Zambije.

Korišćen je otvoreni upitnik sa slobodnim odgovorima i bez vremenskog 
ograničenja, pri čemu su prihvaćeni relevantni sinonimi i delimično tačni odgovori. 
Rezultati pokazuju značajne varijacije u odgovoru i potvrđuju postojanje “slabih tačaka” 
u rečniku učenika. Posebna pažnja posvećena je konceptu disponibilité (dostupnost 
reči u svesti govornika), koji se primenjuje pri odabiru osnovnog vokabulara u učenju 
jezika, kao i metodologijama sličnim Français fondamental. Rad naglašava potrebu za 
preciznijim teorijskim okvirima i unapređenjem metoda selekcije leksike, sa ciljem 
uključivanja ovih često zapostavljenih reči i fraza u redovnu praksu nastave stranih 
jezika, pružajući smernice za buduća istraživanja i pedagošku primenu.

Key words: vokabular, strani jezik, leksičke slabosti, disponibilité, učenje 
engleskog, otvoreni upitnik, viših nivoa znanja

https://doi.org/10.21744/lingcure.v6nS2.1978Sar%C4%B1y%C4%B1ld%C4%B1z%00
https://doi.org/10.35379/cusosbil.1488673Scrivener




137

https://doi.org/10.18485/primling.2025.26.8
37.016:811.111

Оригинални научни рад
Примљен: 16. 9. 2025.

Прихваћен: 14. 10. 2025.

 
Nataša Janković*

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9975-1685
University of Belgrade, Faculty of Education

INTEGRATING MATHEMATICS AND SCIENCE
 WITH FOREIGN LANGUAGE TEACHING 

AT YOUNG LEARNERS’ AGE

Abstract: Foreign language use largely determines our general progress. In 
education, it often surpasses the limitations of a single academic subject, finding its 
purposes across the curriculum. Cross-curricular integration can encourage students to 
engage in learning actively, expand knowledge meaningfully and improve in their basic 
and digital literacy. The sooner young learners realise that a new language can serve 
multiple purposes, the earlier they will be willing to use it in and out of the classroom. 
Lively chants, action songs and appealing art-and-craft tasks are only one way to reach 
that goal. Based on a mixed-methods approach, this paper aims to prove that integrating 
contents of Mathematics and Science with English language teaching on a basic level, 
through intriguing and playful activities, may also lead to children’s broader reasoning 
and spontaneity in foreign language use. Likewise, training pre-service teachers to think 
and act in the same direction can bolster their own communicative competence in another 
language, heighten their pedagogical intuition and metacognitive skills, and boost their 
professional growth.  

Key words: integrated curriculum, academic bilingualism / academic bilinguals, 
English language, Mathematics, Science, young learners, learning and teaching

*	 natasa.jankovic@uf.bg.ac.rs

https://doi.org/10.18485/primling.2025.26.8
https://orcid.org/0000-0002-9975-1685


138

1. Introduction into bilingual education 

The effectiveness of one’s native and foreign (or second) language 
use largely determines one’s personal, cultural and professional growth. 
With digital technologies continuously reshaping the way we live and 
interact, the earlier learners recognise that foreign language knowledge is 
a means to many ends, the sooner they may wish to use it in and out of the 
classroom. The internet sources alone provide numerous opportunities for 
developing and perfecting language skills (Gojkov Rajić & Paprić, 2025, 
p. 337), but it is the breadth and depth of professional education that gives 
them a sense of direction. In today’s schools and universities, language 
use often surpasses the limitations of a single academic subject and finds 
its purposes across the curriculum.

Bilingual education has already become rooted in many education 
systems, either through “the use of a second or foreign language in school 
for the teaching of content subjects” (Richards & Schmidt, 2010, p. 54), 
or in order to “teach topics from the curriculum as part of a language 
course” (Bentley, 2010, p. 6). Learners will benefit from it more if, 
following Bloom’s taxonomy (Bruner, 1999; CTE, 2025), their teacher 
acts as a facilitator who encourages them to progress from the levels 
of remembering and mere understanding to higher-order skills, such as 
critical thinking and problem-solving, i.e. from application to evaluation, 
and from analytical activity to creativity. 

According to Cummins (2001), it takes learners at least five years 
to progress from Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) to 
the more demanding Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) 
(quoted in Bentley, 2010, p. 8). Students immersed in bilingual programmes 
and inspired to deduce across curricular areas may reach that goal more 
easily. Reflecting on such a five-year teacher education programme, authors 
Janković and Buđevac (2024, pp. 171-176) use the concept of academic 
bilingualism. The developmental psychology course which they coteach 
in English to non-English L1 users focuses on language acquisition and 
bilingualism, as part of a broader integrated curriculum embedded in 
students’ major course of study. Through formative reflection over the 
years and empirical research, they have concluded that such integrated 
curricula help students grow into responsible and caring teachers and 
academic bilinguals who are able to transfer a positive attitude towards 
language learning and be role models to young learners. 
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Additional language mastery is often based on the premise “the 
sooner, the better”. Young learners’ language acquisition depends on 
opportunities to participate in purposeful and, above all, playful activities, 
in which foreign language use is given as much space as possible. 
Since Communicative Method has had a great impact on contemporary 
linguodidactics (Medenica, 2024), games play an important part in foreign 
language teaching (Larsen-Freeman & Anderson, 2011). Therefore, 
future preschool and primary school teachers should base their work 
“on a highly specific teaching methodology that takes into consideration 
various aspects of young learners’ cognitive, psychological and linguistic 
development and their learning needs and styles” (Janković & Buđevac, 
2024, p. 174). To additionally leverage children’s language aptitude, 
teachers can apply scaffolding techniques, such as visual aids, non-verbal 
language, dialogues, contextualisation, translanguaging between or across 
languages, etc. (Wood et al, 1976; Martín De Lama, 2015, Vogel & Garcia, 
2017).

1.1 Cross-curricular integration  

Different forms of cross-curricular integration are now applied in 
education systems around the world, such as CBI, CLIL or EMI.1 By its 
very nature, it presupposes language and subject specialists’ collaboration 
in course co-construction and implementation. Where applicable, the 
implementation phase includes coteaching as well, which Murphy and 
Martin (2015) define as “two or more teachers teaching together, sharing 
responsibility for meeting the learning needs of students, and, at the 
same time, learning from each other” (quoted by Caldwell & French, 
2022). Once in service, novice teachers can adapt the gained academic 
experience to their pupils’ needs and remodel it into age-appropriate (pre)
school CLIL practice (Janković,  2024, p. 209). 

Starting early with cross-curricular integration in language classes 
(as ‘soft CLIL’ in Bentley’s terms) is one way of supporting children’s 
early bilingual development. However, while some contents seem to easily 
lend themselves to a foreign language syllabus, such as songs, rhythmic 
hand-clap chants and action songs (Kovacikova, 2018; Stošić & Janković, 
2020; Torras-Vila, 2021), or colourful art and craft activities and game-
based applications (Farokhi & Hashemi, 2012; Janković & Večanski, 
1	 Content-Based Instruction, Content and Language Integrated Learning, English Medium 

Instruction
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2020), subjects like Mathematics and Science are given less space in 
integrated programmes (Great Minds, 2023), and may even be regarded as 
a cognitive challenge by both learners and teachers (Cambridge English, 
n.d. a,b). 

1.2. Integrating Mathematics and Science at young learners’ age 

In an earlier study, Milinković, Blagdanić and Zeljić (2012) found 
that “integration of Mathematics and Sciences should be an important 
issue for educators (theoreticians and practitioners),” since subject goals 
devised by individual experts were not focused on acquiring broadly 
applicable knowledge and skills but rather on narrowly defined areas. They 
emphasised the need for identifying common concepts for integration, 
aligning the recognised incompatible elements of Mathematics and Science 
syllabuses suitable for integration, and providing precise instructions on 
methods of integrated teaching (Milinković et al., 2012, p. 67). 

Analysing relevant studies in their respective areas, Blagdanić and 
Zeljić (2017, p. 304) confirmed that incorporating scientific concepts and 
examples into mathematics education can enhance student motivation 
and deepen their understanding by providing concrete representations of 
abstract ideas, while mathematics, in turn, enables students to quantify 
relationships between scientific concepts. Given the logical connection 
between Mathematics and Science, their own and other research has 
shown that integrating the two disciplines positively impacts not only 
student achievement but also motivation for learning.

Culture is an important motivational factor in attaining proficiency 
in language learning and teaching: “A firm grasp of culture often results in 
better understanding”, state Toyota and Kovačević (2020, p. 45), inspired 
by the interdisciplinary nature of ethnolinguistics. Similarly, studying 
the Methodology of Developing Basic Mathematical Concepts as a core 
subject, future preschool teachers visited the local Museum of African 
Art, where they reflected on geometrical and other concepts culturally 
embedded in ethnographic artifacts (masks, textiles, and musical 
instruments). The integrative research project explored the development 
of students’ mathematical pedagogy as they created educational activities 
for preschool children. The focus on early cross-curricular integration 
resulted in students’ deeper understanding of interrelatedness between 



141

mathematics and cultural representation in early childhood education 
(Milinković et al., 2021; Milinković & Vorkapić, 2024).

Pedagogy is multidimensional. Following Shulman’s work and 
Mishra and Koehler’s (2009) Technological Pedagogical Content 
Knowledge (TPACK) framework, a group of experts (Džinović et al. 
2017) conducted research, including 225 primary school teachers, on the 
effectiveness of their integration of technology into teaching, They found 
a positive correlation between the teachers’ knowledge in the framework 
areas and their skills of combining natural and social science contents 
with an appropriate ICT-based teaching approach when teaching Social, 
Environmental and Scientific Education to young learners. 

2. Research methodology 

This paper aims to prove that integrating simple contents of 
Mathematics and Science with English language teaching (ELT) through 
intriguing and playful activities may lead to young learners’ broader 
reasoning and spontaneity in foreign language use. Likewise, training 
pre-service teachers to act in the same direction when planning and 
conducting lessons can bolster their own communicative competence in 
another language, heighten their pedagogical intuition and metacognitive 
skills, and boost their professional growth. 

The study bears roots in extensive empirical research conducted 
twelve years ago (Janković, 2014a, 2014b), as the basis for developing 
the mentioned integrated curriculum (Janković & Ristić, 2018). It will 
be briefly summarised as Phase 1, mostly focusing on the effectiveness 
of integrated tasks for young learners’ motivation and spontaneity in 
language use. Following an iterative cycle of reflection, self-evaluation 
and adaptation consistent with action research principles, Phase 2 concerns 
the effects of the integrated university course of study on teacher trainees’ 
pedagogical and linguistic competence. 

Methods. The study is based on a mixed-methods approach, 
combining both quantitative and qualitative data. Essentially empirical, 
as well as descriptive, it includes different categories of participants and 
instruments used in data collection and presentation.

Participants. The groups of participants included in one or both 
research phases were:
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Ministry officials, university methodologists, class teachers, English 
language teachers, coteaching experts, pupils and university students.

Instruments. The following instruments were used in either or 
both research phases: pedagogical literature analysis, curriculum content 
suitability tables (CCSTs), semi-structured interviews, experiments and 
surveys.

3. Research results and discussion

3.1  Phase 1

Detailed study of the Serbian National Curriculum and EL 
coursebooks, interviews with Ministry officials (2) and a survey with EL 
teachers (57) confirmed openness towards cross-curricular integration 
at young learners’ age. In semi-structured interviews, university 
methodologists (7) and class teachers (32) marked in administered CCSTs 
the subject topics, contents and acitivites suitable for potential integration 
into English language (EL) syllabus and discussed them in terms of 
difficulty for YLs. As a result, experimental lessons (two per grade) 
were prepared by the ELT methodologist for EL teachers of the chosen 
classes. The EL teachers were given detailed lesson plans with integrated 
Mathematics and Science contents, predesigned activities and materials 
and a tentative classroom dialogue plan. Summary:

1st grade: Pupils warmed up in bodily-kinesthetic activities acquiring 
concepts left / right, and revised them by sticking flashcards with domestic 
or wild animal in the sets drawn left and right on the board. They practised 
prepositional phrases in water / on land by occupying the appropriate 
animal ‘habitats’ marked on the floor. By adding and subtracting animals, 
they acquired concepts plus and minus (e.g. How many animals live on 
land / in water?  Let’s check: 5 + 1 = 6. And 6 + 3 = 9. How many animals 
do you see on the board? Nine. Great.).
2nd grade:  Pupils expanded vocabulary by discussing sports equipment, 
learning or revising geometric shapes round and square, and inferring why 
the musical triangle is named that way. They compared L1-L2 compounds 
‘suncokret’ and sunflower through translanguaging. Anecdotal examples 
of problems when wrongly following the push / pull sign introduced 
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them into lively activities with the classroom door and objects. A home 
assignment to demonstrate the same shapes and actions to the parents 
helped revise the key structures as well (e.g. Look, I’m pulling, and now 
I’m pushing. Look, this is round, and this is square). 

Pictures 1 and 2
First and second grade task samples

 Note: Images from own sources and Pixabay (royalty-free vector graphics)

3rd grade: While demonstrating in groups the vocabulary of seasons, 
pupils revised grammar (e.g. It’s hot. I’m wearing… / In summer we wear 
T-shirts, shorts… . In winter, we go skating…). They were prompted to 
think how and why some sports or sport-related concepts were named 
(basketball, football, corner, half-time, high jump, long jump), and what 
words or compounds sound similar in pupils’ L1. After comparing short 
/ long classroom objects, they arranged time units (second – century) on 
timelines and length units (mm – km) on measurement scales. At home, 
they were assigned to measure their desks and record the results by using 
simple descriptions in English (e.g. My desk is 120 cm long.).

4th grade: Revising the future tense was a perfect opportunity to learn 
job-related words through role-play about what pupils will be when they 
grow up. Some will work in hospitals, others will be firefighters, teachers, 
or TV personalities. Assigning themselves corresponding titles like Dr, 
Miss, or Officer, pupils wrote their names in sets under appropriate traffic 
signs or symbols. Using mathematical operations, they calculated totals 
and differences between these groups. Finally, they played detectives 
in search of the assigned professionals moving about the classroom and 
saying: Will you be a pilot / teacher / singer… ? / Yes, I will. / No, I won’t. 
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Pictures 3 and 4
Third and fourth grade task samples

Note: Images from own sources and Pixabay (royalty-free vector graphics)

The basic aim of these activities was for children to use the new 
language spontaneously, in however simple ways, rather than see it as 
something difficult or feel restrained for fear of mistakes. Another aim 
was to show that different languages can lead to the same goals, while 
making logical connections between school subjects and everyday life.

  To reduce cognitive load and elicit logical reasoning, some concepts 
were first revised in Serbian for pupils to draw logical connections 
between L1 and L2 (e.g. domaće životinje –domestic animals, suncokret 
– sunflower, plus/minus, triangle, etc.). Some new concepts (e.g. set) 
were not required of pupils, but only repetitively used by the teacher 
for inferential comprehension.  After the lessons, the EL teachers were 
instructed to elicit students’ opinions on the activities. They reported that all 
students were highly motivated and actively participated in the activities, 
finding the tasks very interesting, and even too easy to do. Class teachers 
confirmed and shared their pupils’ positive impressions. We can now 
confirm that our first aim was fulfilled, as integrating simple Mathematics 
and Science contents through intriguing and playful activities truly led 
pupils to problem solving and spontaneous use of English.

3.2  Phase 2

Following the positive outcomes of Phase 1 research, an integrated 
English-based curriculum was designed and formally aligned with future 
preschool and primary teachers’ academic curriculum. Consisting of 15 
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subjects (compulsory or electives), it is offered to students willing to 
engage in bilingual education, and demonstrating at least a strong B1+ 
level at the outset. The five-year-long English Language Module (ELM) 
helps students gain advanced skills in the major subject methodologies 
not only in their L1, but in L2 as well. 

Phase 2 of this study concerns the effects of the bilingual study, with 
a special focus on the content-based course The World of Science from the 
English Language Perspective (WSELP), which integrates Mathematics 
and Science (M&S) into English language teaching (ELT). The effects 
of the course, as a segment of the bilingual programme, are analysed 
through: 1. continual observation of students’ learning progress over five 
consecutive years2; 2. the experts’ (3) adaptation of the course materials 
resulting from the observation; 3. student-led research (N=54) on the 
English-based teaching programme, and 4. semi-structured interviews 
conducted with ELM attendees (32). 

1. Learning-output samples include the future teachers’ pre-exam tasks 
and final project-based PowerPoint presentations. They have been collected 
over the years and analysed to assess students’ conceptual understanding 
of the subject matter and their pedagogical approach to integrating M&S 
into ELT. All integrated courses begin with an ESP introduction into the 
basic subject-related concepts, and so does the WSELP course. In the first 
three successive years, the students were assigned to study carefully the 
CCSTs and experimental lessons from Phase 1, and to present, guided by 
their professors’ instruction and teaching materials, integrated activities 
for young learners in their own Lesson Plans and group projects (Pictures 
5 and 6), e.g.:

The teacher gives the students worksheets with stickers of fruits 
and vegetables and two sets in which they are supposed to 
arrange them. The task for the students is to place the stickers 
of the fruits and vegetables they like in the circle below the 
happy emoji, and the ones they do not like in the circle below 
the sad emoji (stud. Petrić, J., course 2022/23).

2	 The EL Module has been implemented for eight years. As WSELP is studied in the fourth year, 
five groups of students have completed the course so far. 
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Pictures 5 & 6
Integrating Mathematics and Science into 

English Language Teaching in the 3rd grade

Note: Images of sample tasks from the student’s Lesson Plan and final exam presentation

2. Teaching-input adaptation results from the observation of the teacher-
trainees’ progress. There was a recognised need to further facilitate their 
language acquisition in the content areas, and to enhance pedagogical 
scaffolding by transforming abstract ideas into well-structured tasks. As 
students learn best through examples, cooperation with a visiting native 
English teaching assistant helped us in the co-construction of new forms 
for practising M&S concepts through model sentences for different grades, 
i.e. age groups (Picture 7). Additionally, following the examples provided 
by the co-teaching experts, the students were assigned to either a) test and 
describe digital games, i.e. design their own traditional games with M&S 
content and play them in class, or b) make up short stories with real-world 
integrated content, and provide a detailed plan of the pupils’ engagement 
in the activity that is based on their story, e.g. (4th grade): 

The teacher tells a story: “Sarah is in a shop, buying 
ingredients for lunch. She wants to make a healthy lunch, so 
she wonders what she should buy.” Then she gives to each of 
her students a word list, and 2 to 3 minutes to circle … (stud. 
Perišić, K., 2023/24).
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Picture 7
Linguistic concretisation of Mathematics and Science

concepts for 4th-graders in L2

Mathematics Science

IV

What result do you get when you 
add 22 to 55 and then multiply 
that by 2?
Draw a cube. 

What is the remainder when you 
divide 15 by 6? 
Write decimal 1.5 as a fraction.
Does the white board have a 
right angle?

The Earth has a constant mass. 

You can see the stars using a 
telescope.
Earth has an atmosphere. 

Climate change affects us all. 
A Bambie is prey for a lion. 

 
 Note: From a student’s task designed for four age groups (stud. Tomić, J., course 2024/25)

3. Student-led research additionally supports their own higher-order 
thinking and makes one’s academic experience complete. It is an 
opportunity for future teachers to judge wisely how to best integrate 
Mathematics and Science (or other) content to benefit children’s critical 
thinking as well. Such efforts sometimes stem from their own initiative 
during task completion, aiming, for instance, to raise their peers’ and 
pupils’ awareness of relevant environmental issues, such as pollution 
(Picture 8), deforestation or water preservation. Thus, apart from school, 
cross-curricular integration gains more relevance in pupils’ everyday life.  

Picture 8 
A segment of students’ group project on human impact on environment 

Man-made pollution:
	littering 
	plastic 
	industry (chemicals, fossil fuels) 

	vehicles (cars, aircraft) 
	noise (industry, vehicles) 
	over-illumination 
	over-population 

Note: From a student’s exam presentation (stud. Stefanović, G., course 2021/22)
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A student-led survey on the effects of the integrated ELM 
(Staletović et al., 2022) reveals that out of the 54 respondents (study 
year 1–5, including those who have not yet attended the WSELP course), 
nearly 40% found the ELM materials, knowledge and skills transferable 
and useful in their L1 majors, 60-70% read publications and searched 
the Internet for teaching contents in English, and 46.3% had already 
integrated ELM contents into their L1 subjects. Although not specifically 
devoted to any single subject, the study reveals that students found the 
Module particularly useful because of the variety of content that can be 
integrated into everyday activities with preschool or school children, or, 
as a student wrote, because of: 

[…] a sense of a creative approach to work, determination 
and interconnection of knowledge with other methodologies 
through subjects from the module, [and] insight into teaching 
from a second language perspective. 

4. Semi-structured interviews with ELM students (Janković & Buđevac, 
2024) aimed to determine the effects of bilingual education on their 
pedagogical development and, consequently, on young learners. As future 
teaching professionals, students appreciate extensive discussions about the 
ways children develop, “particularly in terms of learning two languages or 
being bilingual”, about their adaptation to kindergarten and socialisation, 
their verbal and nonverbal communication, motivating children to learn 
and be active, and the influence of the mother tongue on language learning 
(pp. 179-180). In her evaluation of the bilingual programme and her own 
progress in it, a fifth-year student said: 

I think our proficiency in English is much better because we 
exercise through speaking and writing all of the homework 
that we do. Also, the grammar, vocabulary, our competences 
in working with technology […], all of these courses helped 
me choose better the activities that I want to do with kids (p. 
182).

As shown in the experimental lessons of Phase 1 of this study, all 
these aspects need to be taken into consideration when planning lessons 
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for young learners, and especially when planning integrating contents 
of other subjects into English language teaching. If it is done with care, 
good understanding of children’s nature, and a highly professional 
holistic approach to them, even the contents of Mathematics and Science, 
traditionally regarded as difficult, can be “softly” integrated into foreign 
language lessons. Students’ education, thus, needs to be based on the 
integration of their core academic courses, co-construction of tasks and 
activities, mutual collaboration, reflection and self-evaluation (Janković, 
2022, pp. 118–120).

Based on the results of Phase 2 of this study, we may conclude that 
the integrated bilingual programme truly fosters trainees’ advancement by 
helping them build greater self-confidence in the use of English as both 
learners and teaching professionals, and by enhancing their pedagogical 
intuition and skills.

4. Conclusion

In modern education, foreign language use often surpasses the 
limitations of a single academic subject and finds its purposes across 
the curriculum. Learning additional languages in young age provides 
opportunities not only for developing one’s L2 skills, but for new ways 
of reasoning about different areas of knowledge and important aspects 
of life as well. Integrated bilingual programmes prompt deduction across 
curricular areas and critical thinking in more than one language. In teacher 
training, such curricula help students develop as academic bilinguals and 
responsible teachers and role models, able to transfer a positive attitude 
towards language learning to young learners. 

Children’s language acquisition depends, most of all, on their 
opportunities to participate in purposeful and playful activities. Therefore, 
various aspects of children’s cognitive, psychological and linguistic 
development, as well as their learning styles and needs, must be taken 
into consideration during teacher training. Certain subjects, such as 
Mathematics and Science, are often regarded as cognitive challenge and do 
not easily find their place in young learners’ language integrated courses, 
known in applied linguistics as “soft CLIL”. The aim of this study was to 
show that, if carefully selected and well balanced, even these contents can 
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boost children’s motivation to engage in activities, and help them expand 
general knowledge, while spontaneously developing communicative 
ability and skills in a new language. The selection of contents suitable for 
integration, especially at sensitive young learners’ age, must be based on 
serious research. 

The implementation of new teaching programmes, subject syllabuses 
and teaching materials requires constant reflection, evaluation and 
revision. Such curricular design needs to be carried out in collaboration 
of experts from all relevant subject areas, and the teaching itself, where 
possible, through coteaching. The aim of this study was: a) to prove that 
integrating simple contents of Mathematics and Science with English 
language teaching through intriguing and playful activities may lead 
to logical reasoning and spontaneity in L2 use even at young learners’ 
age; b) to probe if training pre-service teachers to plan and conduct such 
integrated lessons through a bilingual programme can bolster their own 
communicative competence in L2 (English), as well as their metacognitive 
skills and pedagogical competencies. The results of this research and 
effects of its constituent segments have shown that both aims have been 
achieved. 

Although this paper followed a longer period of time between two 
study phases, its findings can serve as a basis for additional research on 
early content integration into language courses. We may conclude that 
integrating contents of Mathematics and Science into foreign language 
teaching is possible even at young learners’ age, provided it is based 
on serious study of children’s developmentatal capacities and learning 
styles and needs, i.e., on a holistic approach to the child. Additionally, the 
study corroborates the benefits of developing academic bilingualism and 
integrated curricula in preschool and primary school teacher training. 
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Наташа Јанковић

ИНТЕГРИСАЊЕ МАТЕМАТИКЕ И СВЕТА ОКО НАС / ПРИРОДЕ И 
ДРУШТВА СА НАСТАВОМ СТРАНОГ ЈЕЗИКА НА РАНОМ УЗРАСТУ

Резиме: Наш лични, културни и професионални развој умногоме зависи од 
тога колико се ефикасно служимо сопственим, али и страним језиком. Учење је 
у данашње време попримило нове форме и видове интеракције, док страни језик 
често превазилази ограничења једног школског предмета, налазећи своју примену 
и у другим наставним областима. Спонтаност чини суштински део дечијег развоја. 
Ако рано схвате вишеструке предности познавања страног језика, ученици ће пре 
пожелети да се њим служе унутар и изван школских оквира. Када је примерено 
дечијем узрасту и предзнању, међупредметно повезивање може да буде подстицај 
ученицима да се више укључују у активности, смисленије проширују знања, рано 
развијају језичку способност и схвате значај елементарне и дигиталне писмености. 
Поред изазовних садржаја заснованих на песми, покрету, цртању и обликовању, 
Математика и Свет око нас, односно Природа и друштво могу (оправдано, али 
не и нужно) да буду разлог за подозривост на пољу међупредметног повезивања. 
Применом комбинованог метода, овај рад настоји да покаже како ненаметљиво 
интегрисање садржаја ових предмета са наставом енглеског језика путем 
једноставних и забавних активности може ефикасно да води ка дечијем раном 
резоновању и спонтаности у употреби страног језика. Кроз такав приступ будући 
наставници и сами додатно продубљују своју комуникативну компетенцију, 
педагошку интуицију и метакогнитивне вештине. 

Кључне речи: интегрисани курикулум, академски билингвизам / академски 
билингвали, Енглески језик, Математика, Свет око нас / Природа и друштво, рани 
узраст, учење и настава
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PREDIKTIVNA ULOGA STRATEGIJA ČITANJA U USPEHU 
NA TESTOVIMA RAZUMEVANJA TEKSTA NA ENGLESKOM 

JEZIKU KAO STRANOM

Sažetak: Ovo istraživanje ispituje ulogu strategija čitanja u uspehu studenata 
na testu razumevanja teksta na engleskom jeziku (format TOEFL-a). Teorijski okvir 
čine Andersonov model adaptivne kontrole razmišljanja i Zimermanov ciklični model 
samoregulacije. Uzorak od 93 B2 studenta rešavao je test i popunjavao upitnik o 
strategijama čitanja. Rezultati pokazuju da su strategije rešavanja problema i analize 
jezika ključni prediktori uspeha, dok strategije pre čitanja imaju ograničen uticaj na 
vokabular. Strategije nadgledanja i refleksije nisu bile značajne. Nalazi naglašavaju 
važnost ciljane obuke strategija za poboljšanje razumevanja teksta u nastavi engleskog 
jezika.

Ključne reči: samoregulacija, čitanje na stranom jeziku, adaptivna kontrola 
razmišljanja, ciklični model samoregulacije.

1. UVOD

Razumevanje teksta na stranom jeziku predstavlja ključnu veštinu 
u akademskom kontekstu, pri čemu uspešno ovladavanje ovom veštinom 
zavisi od upotrebe efikasnih strategija čitanja (Grabe & Stoller, 2011). Iako 
strategije čitanja omogućavaju čitaocima na stranom jeziku da prepoznaju 
ključne informacije, analiziraju tekst i razviju veštine koje vode ka 
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dubljem razumevanju sadržaja (Oxford, 2016), pitanje toga koje strategije 
najviše doprinose uspehu ostaje otvoreno, naročito kada se posmatraju 
kroz složene zadatke poput onih na standardizovanim testovima poput 
TOEFL-a.

Teorijsku osnovu ovog rada predstavljaju dva teorijska okvira – 
Andersonov model Adaptivne kontrole razmišljanja (AKR, Anderson, 
2007), koji pruža temelje za razumevanje prelaska od deklarativnog ka 
proceduralnom znanju tokom procesa čitanja, te Zimermanov Ciklični 
model samoregulacije (CMS, Zimmerman, 2008), koji rasvetljava ulogu 
planiranja, nadgledanja i refleksije u postizanju akademskog uspeha. 
Dosadašnja istraživanja ukazuju na važnost kombinacije globalnih 
i lokalnih strategija čitanja, kao i na metakognitivnu svest koja je 
prepoznata kao ključni faktor uspeha (npr. Chen et al., 2009; Grabe & 
Stoller, 2011). Međutim, i dalje je mali broj istraživanja koja se bave 
specifičnom prediktivnom ulogom strategija čitanja u različitim vrstama 
zadataka. Ovo istraživanje nastoji da popuni tu prazninu u literaturi 
analizom povezanosti između strategija samoregulacije pri čitanju i 
uspeha na testovima razumevanja teksta, uz primenu AKR-a i CMS-a. 
Na uzorku od 93 studenta na nivou B2 Zajedničkog evropskog okvira za 
jezike, u ovom radu se analiziraju rezultati koje su studenti postigli na 
testu razumevanja teksta, kao i strategije koje su prijavili da su prilikom 
rada na testu koristili. Cilj istraživanja je da ispita da li upotreba strategija 
može da predvidi i objasni uspeh koji studenti postižu prilikom rešavanja 
zadataka na testu razumevanja teksta na engleskom jeziku kao stranom, 
te kako se rezultati mogu sagledati kroz prizmu AKR-a (Anderson, 2007) 
i CMS-a (Zimmerman, 2008), čime bi se omogućilo bolje razumevanje 
procesa čitanja i podstakla primena rezultata u praksi.

2. TEORIJSKA RAZMATRANJA

Andersonov model Adaptivne kontrole razmišljanja (AKR, 
2007) objašnjava kako ljudi stiču, organizuju i koriste znanje kroz 
integraciju deklarativnih i proceduralnih sistema. Znanje počinje kao 
deklarativno (npr. poznavanje reči i gramatičkih pravila) i kroz vežbu 
prelazi u proceduralno, omogućavajući bržu i automatizovanu obradu. 
U kontekstu čitanja na stranom jeziku, deklarativno znanje podrazumeva 
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svesno prepoznavanje reči i gramatičkih struktura, dok proceduralno 
uključuje automatsko prepoznavanje obrasca i predviđanje značenja iz 
konteksta. Model razlikuje tri faze razvoja: kognitivnu (svesna analiza 
teksta), asocijativnu (povezivanje novih i postojećih znanja) i autonomnu 
(automatizovano razumevanje). Uspešno čitanje zahteva prelazak sa 
svesne analize na fluentnu obradu, što se postiže postupnim povećanjem 
složenosti zadataka i korišćenjem povratnih informacija za ispravljanje 
grešaka.

Zimermanov Ciklični model samoregulacije (CMS, 2008) jedan 
je od ključnih okvira za razumevanje kontrole i upravljanja procesom 
učenja. Pripremna faza uključuje postavljanje ciljeva i motivaciju, akciona 
primenu strategija i praćenje napretka, dok refleksija omogućava procenu 
uspeha i prilagođavanje strategija. Model je cikličan – refleksija redefiniše 
ciljeve i strategije, unapređujući samoregulaciju. U kontekstu čitanja na 
stranom jeziku, pripremna faza obuhvata postavljanje ciljeva, akciona 
primenu strategija poput analize reči i korišćenja rečnika, dok refleksija 
pomaže čitaocima da identifikuju efikasne pristupe. CMS pruža okvir za 
razvoj samostalnog učenja, posebno važnog za celoživotno obrazovanje.

2.1. Odnos strategija čitanja i tipa zadatka na testu 
razumevanja teksta

Istraživanja u poslednjih 15 godina dosledno pokazuju povezanost 
između strategija čitanja i/ili učenja i uspeha na testovima razumevanja 
teksta na engleskom jeziku kao stranom (npr. Fang & Rahman, 2024; 
Koda, 2020; Phakiti, 2016; Teng & Zhang, 2020; Topalov, 2021). Kroz 
različite pristupe, autori ističu značaj kombinacije kognitivnih strategija 
i metakognicije u postizanju boljih rezultata. Globalne strategije čitanja, 
poput identifikovanja glavnih ideja i sinteze informacija, pokazale su se 
ključnim za uspešno razumevanje složenih akademskih tekstova (Grabe & 
Stoller, 2011), s obzirom na to da omogućavaju učenicima da prevaziđu 
osnovni nivo razumevanja i fokusiraju se na dublju analizu sadržaja. 
S druge strane, lokalne strategije, poput prepoznavanja značenja reči i 
pojedinačnih informacija, važno su pomoćno sredstvo čitaocima s nižim 
nivoom znanja, kao i pri rešavanju jednostavnijih zadataka (Topalov, 2020; 
Van & Giang, 2018). Jedan od zajedničkih zaključaka istraživanja je i značaj 
metakognitivne svesti u primeni strategija čitanja. Grejb (Grabe, 2009) ističe 
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da učenici koji svesno planiraju i razmišljaju o sopstvenim strategijama 
postižu bolje rezultate na testovima, što potvrđuju i nalazi istraživanja 
koje su sproveli Panadero i Alonso-Tapia (2014), gde je naglašena uloga 
strategija samoregulacije iz CMS-a u razvijanju veština čitanja na stranom 
jeziku. Istraživanja koja fokus stavljaju na rešavanje specifičnih zadataka, 
kao što su pojednostavljivanje rečenice i sumiranje, ukazuju na potrebu za 
integracijom različitih strategija. Na primer, Safari i Montazeri (2017) ističu 
da su analitičke strategije ključne pri pojednostavljivanju složenih rečenica, 
dok Kim i Pilčer (Kim & Pilcher, 2016) naglašavaju da zadaci koji zahtevaju 
sintezu informacija aktiviraju širi spektar globalnih i lokalnih strategija, 
poput izvođenja zaključaka, nadgledanja razumevanja, prepoznavanja 
povezanih informacija u tekstu i sl.

Istraživanja koja analiziraju specifične strategije čitanja u korelaciji s 
vrstama zadataka pružaju dragocen uvid u složenost procesa razumevanja 
teksta na stranom jeziku. Prethodno pomenuti radovi ukazuju na to 
da uspeh zavisi od kombinacije globalnih i lokalnih strategija, ali i od 
metakognitivne kontrole koja omogućava čitaocima da efikasno upravljaju 
svojim čitanjem (Zhang & Seepho, 2013). Takođe, novija istraživanja sve 
češće ističu potrebu za sagledavanjem strategija čitanja kroz teorijske 
okvire koji naglašavaju fazni pristup učenju. Empirijski nalazi pokazuju 
da učenici koji aktivno primenjuju strategije tokom pripremne faze, 
poput postavljanja ciljeva i predviđanja sadržaja, ostvaruju bolje rezultate 
na zadacima koji zahtevaju precizno i dubinsko razumevanje teksta 
(Panadero & Alonso-Tapia, 2014). U isto vreme, AKR (Anderson, 2007) 
naglašava važnost prelaska sa deklarativnog na proceduralno znanje 
kroz vežbanje i primenu strategija, čime se razvija automatizacija koja je 
ključna za efikasno rešavanje zadataka. Strategije koje podržavaju razvoj 
proceduralnog znanja, poput nadgledanja razumevanja i donošenja odluka 
tokom čitanja, omogućavaju učenicima da odgovore na specifične zahteve 
zadataka, naročito onih prisutnih u standardizovanim testovima kao što 
je TOEFL (Grabe & Stoller, 2011; Phakiti, 2016). Kombinovanjem ovih 
teorijskih okvira, otvara se prostor za bolje razumevanje povezanosti 
između strategija čitanja i uspeha na testovima. 

Na osnovu gore datog pregleda literature nekoliko je razloga zbog 
kojih ovo istraživanje nudi doprinos razumevanju procesa čitanja na 
stranom jeziku. Najpre, postojeći radovi o strategijama čitanja često se 
fokusiraju na njihove opise i klasifikaciju, dok je prediktivna uloga strategija 
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u uspehu na testovima, poput TOEFL-a, manje istražena. Nadalje, iako 
CMS (Zimmenrman, 2008) naglašava značaj strategija učenja i refleksije 
u akademskim kontekstima, empirijska istraživanja koja ispituju kako 
ove strategije utiču na specifične aspekte uspeha u čitanju, poput testova 
razumevanja teksta, i dalje su malobrojna. Konačno, AKR (Anderson, 
2007) pruža detaljan okvir za razumevanje načina na koji se veštine 
čitanja razvijaju od deklarativnog ka proceduralnom znanju, ali se retko 
koristi u istraživanjima koja kombinuju ove faze sa konkretnim zadacima 
poput testova kao što je TOEFL. U skladu s tim, cilj ovog istraživanja 
je da putem kvantitativne analize ispita povezanost konkretnih strategija 
čitanja i uspeha na različitim vrstama zadataka. Ovim se omogućava 
identifikacija strategija koje imaju najveći uticaj na uspeh, što može imati 
praktične implikacije za nastavu stranih jezika. Takođe, analizirajući 
strategije kroz CMS, cilj rada je da utvrdi u kojoj meri se strategije koriste 
u različitim fazama (pripremna faza, izvršna faza i faza refleksije), kao 
i da ustanovi koje strategije podržavaju automatizaciju, proceduralno 
znanje i donošenje odluka tokom čitanja kroz prizmu AKR-a. U skladu s 
tim, postavljena su sledeća istraživačka pitanja:

1.	 Da li upotreba strategija može da predvidi i objasni uspeh koji 
studenti postižu prilikom rešavanja zadataka na testu razumevanja 
teksta na engleskom jeziku kao stranom?

2.	 Kako se strategije čitanja koje studenti primenjuju mogu 
klasifikovati i objasniti kroz ciklični model samoregulacije 
(Zimmerman, 2008) i model adaptivne kontrole razmišljanja 
(Anderson, 2007)?

3. MEDOLOGIJA

U ovom istraživanju usvojen je kvantitativni pristup rešavanju 
istraživačkih pitanja u kome su kombinovane tehnike anketiranja i 
kognitivnog testiranja. 

3.1. Ispitanici

U istraživanju je učestvovalo ukupno 93 ispitanika Filozofskog 
fakulteta u Novom Sadu koji su pohađali kurs engleskog jezika kao stranog 
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u okviru svojih studijskih programa (v. Tabelu 1). Ispitanici su na početku 
studiranja polagali plejsment test (Oxford University Press, 2006) i na 
osnovu rezultata smešteni su na nivo B2 Zajedničkog evropskog okvira 
za jezike.

Godina studija
Ukupno

Prva godina Druga godina

Pol
M

N 11 10 21
% 11,8 10,8 22,6

Ž
N 30 42 72
% 32,3 45,2 77,4

Ukupno
N 41 52 93
% 44,1 55,9 100

Tabela 1: Karakteristike ispitanika

Ispitanike u istraživanju su činile ukupno 72 studentkinje i 21 
student. Ovi brojevi pokazuju da je uzorak očigledno neuravnotežen kada 
je u pitanju pol ispitanika; međutim, s obzirom na celokupnu populaciju 
studenata na društveno-humanističkim fakultetima u Srbiji, uzorak bi 
trebalo prihvatiti kao reprezentativan, s obzirom na to da približno odražava 
raspodelu polova u ovim naučnim oblastima na državnim i privatnim 
univerzitetima u zemlji. Štaviše, ovo nije slučaj samo u Srbiji – na nivou 
EU-27, prema podacima Evropskog instituta za rodnu ravnopravnost 
(2016), učešće muškaraca u humanističkim naukama je podjednako nisko 
i ne prelazi 28%. Autorka je svesna rizika od povećanja greške tipa I usled 
ovakve raspodele uzorka i pažljivo će pristupiti interpretaciji rezultata.

3.2. Instrumenti

3.2.1. Test razumevanja pročitanog teksta
Kako bi se ispitao nivo razumevanja teksta na engleskom jeziku 

kod ispitanika i utvrdio stepen uspešnosti pri rešavanju različitih tipova 
zadataka koji mere razumevanje, u ovom istraživanju iskorišćen je 
TOEFL-ov format testa (ETS, 2009) i to segment koji ispituje veštinu 
čitanja. Konkretno, zadaci na testu osmišljeni su tako da konceptualno 
budu što bliži zadacima s kojima se studenti susreću prilikom čitanja u 
akademskom okruženju (Jamieson et al., 1999). U ovom istraživanju 
tipovi zadataka su uključivali (Cohen & Upton, 2006):
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1.	 Vokabular – ovim zadacima se meri poznavanje značenja 
reči, razumevanje reči u kontekstu, sposobnost deduktivnog 
razmišljanja i poznavanje akademskog vokabulara (ukupno 3 
zadatka od kojih je svaki imao četiri ponuđena odgovora);

2.	 Eksplicitne informacije – ovi zadaci od čitaoca zahtevaju da 
identifikuje konkretne činjenice iz teksta i da precizno poveže 
informacije s pitanjem (ukupno 3 zadatka od kojih je svaki imao 
četiri ponuđena odgovora);

3.	 Sumiranje – za pravilno rešavanje ovog tipa zadatka čitalac 
mora da identifikuje glavne ideje u tekstu, sintetiše informacije, 
kritički sagleda suštinu teksta i njegovu organizaciju, te da među 
ponuđenim opcijama odabere one koje su tačne i relevantne (1 
zadatak koji se rangira na skali od 1 do 3);

Prosečna pouzdanost dela testa koji ispituje čitanje u dosadašnjim 
istraživanjima je α=0,88, dok je standardna greška merenja (SEM) 2,38 
(Gu et al., 2023). 

3.2.2. Anketa

Za potrebe ispitivanja repertoara strategija s kojima studenti 
raspolažu prilikom čitanja tekstova na engleskom jeziku, kao i statističke 
moći strategija da objasne i predvide rezultate na testu razumevanja teksta, 
u ovom istraživanju korišćen je upitnik koji je formulisan za potrebe 
istraživanja po ugledu na upitnike SORS (Survey of Reading Strategies, 
Mokhtari & Sheorey, 2002) i MARSI (Metacognitive Awareness of 
Reading Strategies Inventory, Mokhtari, Dimitrov & Reichard, 2018). 
Iako su SORS i MARSI poznati alati u ispitivanju strategija čitanja, 
njihov okvir nije u potpunosti odgovarao ciljevima ovog istraživanja, koje 
je bilo usmereno na specifično razumevanje strategija kroz prizmu faza u 
modelu samoregulacije (pre, tokom i nakon čitanja). Zbog toga je razvijen 
novi upitnik, koji se temeljio na principima samoregulacije i uključivao 
pitanja osmišljena tako da mapiraju strategije koje se koriste u svakoj od 
ovih faza. Pitanja nisu direktno preuzeta iz postojećih instrumenata, već 
su prilagođena ili potpuno iznova formulisana kako bi osvetlila specifične 
aspekte regulacije procesa čitanja koji su relevantni za postavljeni 
istraživački cilj. Stavke upitnika predstavljene su u Tabeli 2. Ispitanici su 
izjave ocenjivali na petostepenoj Likertovoj skali, gde 1 znači „Nikada to 
ne radim“, a 5 „Veoma često to radim“.
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Komponenta Varijable (Stavke)
Faktorska 
optereće-

nja

Kron-
baho-
va α

Komponenta 1: 
Strategije pre 
čitanja

Pogledam naslov kako bih pretpostavio o 
čemu će biti reči u tekstu. 0,825

0,752

Pre nego što počnem da čitam razmislim o 
tome šta već znam o temi o kojoj će biti reč u 
tekstu.

0,832

Najpre pregledam ceo tekst da bih uočio 
karakteristike kao što su dužina i organizacija. 0,791

Razmišljam o onom što već znam da bi mi 
pomoglo da razumem ono što čitam. 0,619

Komponenta 2: 
Nadgledanje 
tokom čitanja

Kad tekst postaje težak, više obraćam pažnju 
na ono što čitam. 0,826

,800Vraćam se na naslov tokom čitanja da bih 
poboljšao razumevanje teksta. 0,735

Tokom čitanja proveravam da li su moja 
predviđanja o tekstu bila ispravna. 0,633

Komponenta 3: 
Analiza jezika 
i reči

Kad naiđem na deo koji ne razumem, pažljivo 
tumačim oblik reči (prefikse, sufikse ili koren 
reči) kako bih poboljšao razumevanje.

0,762
0,759

Usitnjavam duge fraze u manje delove kako 
bih bolje razumeo teške delove teksta. 0,816

Komponenta 4: 
Strategije posle 
čitanja

Nakon čitanja proveravam da li su moje 
pretpostavke o tekstu bile tačne ili netačne. 0,764

0,811
Nakon čitanja sumiram glavne ideje u tekstu. 0,719

Komponenta 5: 
Beleženje i 
anotacija

Hvatam beleške dok čitam, da bih bolje 
razumeo ono što čitam. 0,669

0,745
Podvlačim ili zaokružujem informacije u 
tekstu da bi mi to pomoglo da ih zapamtim. 0,769

Komponenta 6: 
Ponovno 
čitanje i 
rešavanje 
problema

Parafraziram (prepričavam sopstvenim 
rečima) glavnu ideju da bih bolje razumeo 
ono što sam pročitao.

0,703
0,809

Kad tekst postaje težak, čitam ponovo da bih 
poboljšao razumevanje. 0,816

Tabela 2: Psihometrijske karatkeristike upitnika

Upitnik je psihometrijski testiran kako bi se utvrdio stepen 
pouzdanosti i validnosti skale. Rotirana matrica komponenata dobijena 
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faktorskom analizom korišćena je za identifikaciju varijabli (stavki) 
koje imaju značajno faktorsko opterećenje (>0,40) na svaku od šest 
komponenata. Cilj rotacije (Varimax rotacija) bio je da se poveća 
interpretabilnost komponenti i olakša povezivanje pitanja sa latentnim 
faktorima. Dobijeni rezultati potvrđuju da su stavke uspešno grupisane 
u logične komponente koje se mogu dalje interpretirati i koje odražavaju 
različite faze procesa čitanja, kao i specifične strategije za rešavanje 
problema i analizu jezika. Krajnja verzija upitnika objašnjava 66,31% 
varijanse.

3.3. Procedura

Podaci su prikupljeni tokom jednog školskog časa u trajanju od 45 
minuta. Ispitanici su najpre rešavali test razumevanja pročitanog teksta, a 
potom popunjavali upitnik koji je ispitao strategije čitanja i samoregulacije 
koje su tokom rešavanja testa koristili. Za analizu prikupljenih podataka 
korišćeni su različiti statistički postupci u programu SPSS verzije 25. 

4. REZULTATI

Cilj istraživanja bio je da ispita da li upotreba strategija čitanja može 
predvideti i objasniti uspeh studenata na zadacima koji mere razumevanje 
teksta na engleskom jeziku kao stranom. Takođe, cilj je bio i povezati teoriju 
i praksu i utvrditi kako strategije doprinose uspehu na testu kroz prizmu 
dva teorijska okvira (Zimermanovog Cikličnog modela samoregulacije i 
Andersonove Adaptivne kontrole razmišljanja). U tom cilju sprovedene 
su analize linearne i logističke regresije, u zavisnosti od prirode zavisnih 
varijabli. U prvoj fazi analize, ispitana je deskriptivna statistika za sve 
zavisne i nezavisne varijable, uključujući prosečne vrednosti i standardna 
odstupanja; zatim su sprovedene regresione analize sa strategijama čitanja 
kao prediktorima i različitim tipovima zadataka na testu razumevanja 
teksta kao zavisnim varijablama.

Rezultati deskriptivne statistike za zadatke na testu razumevanja 
teksta i strategije samoregulacije pri čitanju prikazani su u Tabeli 3.
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AS SD Asimetrija
(Skewness)

Spljoštenost
(Kurtosis)

Zadaci na 
testu 
razumeva-
nja teksta

Vokabular 2,46 0,72 -0,940 -0,448
Eksplicitna informacija 2,23 0,74 -0,561 -0,412
Sumiranje 1,91 0,64 -0,174 0,638
Ukupan rezultat na testu 8,66 2,14 -0,408 -0,439

Strategije 
samoregu-
lacije pri 
čitanju

Pre čitanja 3,44 0,79 0,071 -0,708
Nadgledanje 3,22 0,71 0,316 -0,338
Analiza jezika i reči 3,77 0,78 -0,116 -0,677
Posle čitanja 3,38 0,88 -0,346 -0,089
Belezenje i anotacija 2,73 1,08 0,269 -0,773
Rešavanje problema 4,09 0,65 -0,261 -0,663

Tabela 3: Deskriptivni rezultati uspeha na testu 
i frekvencije pirjavljenih strategija

Prosečne vrednosti (AS) pokazuju da su studenti postigli u proseku 
8,66 od maksimalnih 12 bodova, što je srednje visok rezultat koji ukazuje 
na to da su studenti uspešno rešili više od polovine zadataka na testu 
razumevanja teksta, pri čemu su ostvarili oko 72% maksimalnog mogućeg 
rezultata. Međutim, s obzirom na standardnu devijaciju (SD=2,14), 
rezultati su raznoliki. Analiza asimetrije i spljoštenosti pokazuje da su 
distribucije rezultata za vokabular, eksplicitne informacije i ukupan rezultat 
negativno asimetrične i uglavnom umereno spljoštene. Kod strategija 
samoregulacije, prosečne vrednosti (AS) ukazuju da studenti najviše 
koriste strategiju rešavanja problema (AS=4,09), dok je najniže prosečno 
korišćenje zabeleženo za strategije beleženja i anotacije (AS=2,73). Sve 
vrednosti asimetrije i spljoštenosti nalaze se u okviru prihvatljivog opsega 
prema Hair et al. (2010) i Kline (2011), te se može smatrati da su podaci 
normalno distribuirani.

Rezultati regresionih analiza koji slede ukazuju na različit doprinos 
strategija samoregulacije u uspehu studenata na zadacima iz vokabulara, 
eksplicitnih informacija i sumiranja na testu razumevanja teksta (v. Tabelu 
4). 
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Vokabular Eksplicitna informacija Sumiranje
Pre-

diktor B β t p B β t p B β t p

Kon-
stanta 2,55 — 4,39 0,00 -0,15 — -0,28 0,77 0,48 — 1,03 0,31

Pre 
čitanja 0,26 0,28 1,71 0,09 0,11 0,12 0,83 0,40 0,08 0,10 0,69 0,49

Nad-
gle-

danje 
tokom 
čitanja

-0,22 -0,22 -1,43 0,15 0,01 0,01 0,13 0,89 0,20 0,23 1,59 0,11

Ana-
liza 

jezika 
i reči

0,07 0,07 0,72 0,47 0,00 0,00 0,00 0,99 0,16 0,19 1,94 0,05

Posle 
čitanja -0,07 -0,08 -0,59 0,55 -0,00 -0,07 -0,54 0,59 0,01 0,01 0,13 0,89

Bele-
ženje i 
anota-

cija

-0,10 -0,16 -1,33 0,18 0,10 0,15 1,39 0,16 0,10 0,18 1,63 0,10

Reša-
vanje 
pro-

blema

0,00 0,00 0,01 0,98 0,44 0,39 3,39 0,00 -0,11 -0,12 -1,02 0,31

Tabela 4: Rezultati linearnih regresija za tipove zadataka Vokabular, 
Eksplicitna informacija i Sumiranje

Kod zadataka koji ispituju vokabular, nijedna od strategija nije 
pokazala statistički značajan prediktorski efekat na nivou od p<0,05. Ipak, 
grupa strategija koju su studenti prijavili da koriste pre čitanja pokazala 
je graničnu značajnost (B=0,26, β=0,28, t=1,71, p=0,09), što znači da 
veća upotreba ove strategije može donekle doprineti uspehu u zadacima 
koji mere poznavanje vokabulara. Ostale grupe strategija, uključujući 
nadgledanje tokom čitanja, analizu jezika i reči i beleženje i anotaciju, 
nisu pokazale značajan doprinos.

Kod zadataka koji mere eksplicitne informacije, grupa strategija 
rešavanja problema izdvojila se kao značajan prediktor (B=0,44, β=0,39, 
t=3,39, p<0,01), što ukazuje na to da studenti koji koriste ovu strategiju 
postižu bolje rezultate. Ostale grupe strategija nisu imale značajan uticaj, 
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iako strategije beleženja i anotacije pokazuju slabiji trend ka pozitivnom 
doprinosu (p = 0,16).

Za zadake sumiranja, grupa strategija analiza jezika i reči imala 
je statistički značajan efekat na nivou p=0,5 (B=0,16, β=0,19, t=1,94, 
p=0,05), što znači da detaljna analiza reči i njihovog značenja može biti 
korisna pri sumiranju teksta. Strategije nadgledanja tokom čitanja takođe 
pokazuju trend ka značajnosti (B=0,20, β=0,23, t=1,59, p=0,11), dok 
ostale strategije nisu imale značajan uticaj.

U tabeli 5 prikazani su rezultati linearne regresije putem koje je 
istražena prediktivna moć strategija koje su studenti prijavili da koriste za 
ukupan rezultat ostvaren na testu razumevanja teksta.

Prediktor B S.E. β t p 95% CI za B
Konstanta 6,480 1,729 — 3,748 0,000 3,042–9,918
Pre čitanja -0,013 0,451 -0,005 -0,028 0,978 -0,908–0,883
Nadgledanje -0,237 0,474 -0,079 -0,500 0,618 -1,179–0,705
Analiza jezika i reči 0,460 0,302 0,167 1,524 0,131 -0,140–1,060
Posle čitanja 0,388 0,357 0,160 1,089 0,279 -0,321–1,097
Beleženje i anotacija 0,309 0,242 0,156 1,278 0,205 -0,172–0,791
Rešavanje problema -0,222 0,423 -0,068 -0,525 0,601 -1,062–0,619

Tabela 5: Linearna regresija za ukupan rezultat 
na testu razumevanja teksta

Rezultat regresione analize pokazuje da strategije čitanja objašnjavaju 
samo 6,7% varijanse u ukupnom rezultatu (R2=0,067, F(6,85)=1,019, 
p=0,419). Nijedan od prediktora nije statistički značajan (p>0,05), iako 
grupa strategija analize jezika i reči pokazuje naznake pozitivnog uticaja 
(B=0.460, p=0.131). 

5. DISKUSIJA

Prvo istraživačko pitanje ispitalo je da li prijavljena upotreba strategija 
može da predvidi rezultate koje studenti postižu prilikom rešavanja 
zadataka na testu razumevanja teksta. Rezultati istraživanja pokazuju 
različite nivoe prediktivne moći strategija samoregulacije u objašnjavanju 
uspeha studenata. Konkretno, u zadacima koji mere vokabular, nijedna 
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strategija nije pokazala statistički značajan doprinos, iako je grupa 
strategija koje studenti prijavljuju da koriste pre čitanja ukazala na trend 
pozitivnog uticaja, što može značiti da priprema kroz analizu zadatka 
i aktiviranje predznanja doprinosi boljem razumevanju značenja reči u 
kontekstu. Ovakav rezultat može se povezati sa prirodom zadatka, gde se 
specifično poznavanje značenja reči javlja kao primarno, dok su strategije 
sekundarne. Nadalje, u zadacima koji mere eksplicitnu informaciju, 
strategije rešavanja problema pokazale su značajnu prediktivnu moć, što 
ukazuje da studenti koji su u stanju da analiziraju informacije koje su 
eksplicitno navedene u tekstu i da koriste strategije rešavanja poteškoća, 
te da aktivno traže odgovore, ujedno postižu bolje rezultate. Strategije kao 
što su beleženje ili kontrola nad procesom čitanja nisu imale statistički 
značajan uticaj, što bi moglo da znači da je za uspeh u zadacima ovog tipa 
ključno upravo usmeravanje na analitičke strategije koje se primenjuju u 
trenutku kada studenti identifikuju važne informacije u tekstu. U zadacima 
sumiranja, strategije vezane za analizu jezika i reči imale su granično 
značajan efekat, što ukazuje na važnost detaljnog razumevanja značenja 
reči i gramatičkih struktura tokom zadataka koji zahtevaju rekonstrukciju 
glavnih ideja. Iako ovaj efekat nije jak, on potvrđuje važnost jezičke 
preciznosti u zadacima koji zahtevaju sintezu informacija. Strategije 
poput nadgledanja tokom čitanja i beleženja pokazale su trend pozitivnog 
uticaja, ali nisu dostigle statističku značajnost, što može ukazivati na 
njihovu sekundarnu ulogu u procesu sumiranja. Konačno, kada se 
posmatra ukupan rezultat na testu razumevanja, nijedna od strategija nije 
pokazala statistički značajan doprinos. Ovo moguće znači da strategije 
imaju različit uticaj zavisno od vrste zadatka, te da njihova kombinacija u 
celokupnom testu dovodi do disperzije rezultata. 

Cilj drugog istraživačkog pitanja bio je ispitati kako se strategije 
čitanja mogu klasifikovati i objasniti kroz Zimermanov Ciklični model 
samoregulacije i Andersonov model Adaptivne kontrole razmišljanja. 
Andersonova teorija (2007) opisuje prelazak od deklarativnog znanja, 
preko proceduralizacije, do automatizacije. Strategije pre čitanja, poput 
aktiviranja prethodnog znanja i planiranja, predstavljaju fazu deklarativnog 
znanja. Iako imaju pozitivan, ali marginalno značajan efekat na uspeh, 
potvrđeno je da su korisne za zadatke vokabulara i eksplicitnih informacija 
(Zhang & Wu, 2009). Strategije analize jezika i reči, te nadgledanja tokom 
čitanja spadaju u fazu proceduralizacije, pri čemu analiza jezika značajno 
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predviđa uspeh na zadacima eksplicitnih informacija, dok je njen efekat 
na sumiranje marginalan (Khaksar & Khaghaninejad, 2024; Sepasdar 
& Rostampour, 2022; Phakiti, 2016). Beleženje, anotacija i rešavanje 
problema pripadaju fazi automatizacije, olakšavajući konsolidaciju znanja 
i organizaciju ključnih delova teksta. Rešavanje problema se pokazalo 
značajnim prediktorom uspeha na zadacima eksplicitnih informacija, dok 
beleženje i anotacija imaju marginalan efekat na sumiranje. Ovi nalazi 
potvrđuju značaj kompleksnijih strategija za kognitivne procese višeg 
reda (Pressley & Afflerbach, 1995).

Zimermanov model samoregulacije (Zimmerman, 2008) opisuje 
učenje kroz tri faze: pripremnu, izvršnu i fazu refleksije. Rezultati 
istraživanja pokazuju jasnu povezanost ovih faza sa uspehom na testu 
čitanja. Strategije pre čitanja pripadaju pripremnoj fazi i imaju pozitivan 
efekat, potvrđujući značaj planiranja i postavljanja ciljeva (Pintrich & De 
Groot, 1990). Strategije analize jezika i nadgledanja tokom čitanja spadaju 
u izvršnu fazu, pri čemu je analiza jezika ključni prediktor uspeha, dok 
je efekat nadgledanja slab, što ukazuje na potrebu za njegovim daljim 
razvojem (Ahmadi et al., 2013; Shih & Huang, 2018). Strategije posle 
čitanja, koje pripadaju fazi refleksije, nisu imale značajan uticaj na uspeh. 
Iako samorefleksija igra važnu ulogu u razvoju veštine čitanja (Mokhtari 
& Reichard, 2004), studenti često zanemaruju ovu fazu, što ukazuje na 
potrebu za intervencijama koje podstiču samoevaluaciju i prilagođavanje 
strategija (Zhang & Wu, 2009).

Naposletku, neophodno je osvrnuti se i na ograničenja sprovedenog 
istraživanja, među kojima se prvenstveno izdvaja sam test razumevanja 
teksta. Brojna istraživanja ukazuju na to da poznavanje teme može uticati 
na rezultate koje čitaoci postižu prilikom čitanja na stranom jeziku (npr. 
Toker, 2019; Unsworth & McMillan, 2013), što je važno uzeti u obzir 
prilikom interpretacije rezultata. Tema teksta koji su ispitanici u ovom 
istraživanju čitali bila je Early Cinema i odnosila se na rane faze filmske 
industrije. Sasvim je moguće da je ovakav tekst tematski bio bliži jednom 
broju studenata u zavisnosti od njihovih ličnih interesovanja, prethodnog 
znanja ili izloženosti ovoj oblasti. S obzirom na to da bolje znanje o temi 
može olakšati razumevanje sadržaja, identifikaciju ključnih informacija i 
rešavanje zadataka potrebno je napomenuti da je moguće da zabeležene 
varijacije u rezultatima nisu samo posledica primene strategija čitanja.
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6. ZAKLJUČAK 

Integracija rezultata sa Andersonovom teorijom adaptivne kontrole 
razmišljanja i Zimermanovim modelom samoregulacije omogućava 
dublje razumevanje procesa čitanja na stranom jeziku. Prema dobijenim 
rezultatima, strategije analize jezika i rešavanja problema ključne su za 
uspeh, dok strategije pre čitanja postavljaju temelj za efikasnu izvršnu 
fazu. Slabiji efekti refleksivnih strategija ukazuju na potrebu za nastavnim 
metodama koje podstiču samoregulaciju. Rezultati takođe naglašavaju 
važnost integracije svih faza samoregulacije za postizanje dobrih rezultata 
u razumevanju teksta. Uvođenje eksplicitne obuke strategija, poput 
analize jezika i sumiranja, kroz zadatke zasnovane na realnim testovima 
(npr. TOEFL), može pomoći čitaocima da unaprede svoje veštine. Među 
efikasnim nastavnim pristupima svakako se izdvajaju recipročna nastava 
(Palincsar & Brown, 1984), kolaborativno strategijsko čitanje (Bremer et 
al., 2002) i transakciona nastava (Pressley et al., 1992). Ovakve nastavne 
inovacije morale bi da počivaju najpre na podizanju svesti o samoregulaciji 
kod studenata, s obzirom na to da se pokazalo da studenti često nisu svesni 
značaja samoregulacije. Dodatni napredak može se postići podsticanjem 
studenata da prepoznaju i kombinuju strategije u skladu sa svojim stilom 
učenja, preferencijama i ličnim karakteristikama.
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1. Introduction

Learning the vocabulary of a foreign language is a challenging task, 
particularly for those aiming to reach near-native proficiency. This is often 
considered one of the most difficult aspects of language acquisition, and 
English is no exception. What makes vocabulary learning even more 
complex is that many words in English have multiple meanings. As Vanhove 
(2008, p. 55) points out, “most natural languages are characterized by 
their plasticity.” For native speakers, navigating different senses of a word 
poses little difficulty, as they have been exposed to the language from birth, 
absorbing these meanings both passively and actively. However, learners 
of English as a foreign language (EFL) must recognize polysemous words 
and actively learn their various meanings, often by drawing semantic 
connections to aid in comprehension and retention. Some learners may 
even hesitate to use such words due to the fear of being misunderstood or 
making semantic errors, as Nerlich and Clarke (2003, p. 3) note: “there is 
always a danger of being misunderstood or of falling into semantic traps.”

An additional layer of difficulty comes from the influence of the 
learner’s first language (L1), which can interfere with understanding 
new meanings in the target language. This paper explores the impact of 
Macedonian, the learners’ L1, on their comprehension of the different 
meanings of polysemous nouns in English. The study described here 
investigates the hypothesis that learners may transfer meanings from 
Macedonian into English and that they may interpret metonymic and 
metaphoric meaning extensions differently, which could influence their 
learning outcomes. The study is modeled on a similar one that examined 
polysemous nouns in English and Turkish, and most of the vocabulary 
used in the instrument was drawn from that research. However, some 
examples specific to Macedonian were added to better reflect the 
participants’ linguistic background. In the referenced study, Meral Ozturk 
(2018) tested each word in both its basic (core) sense and its extended 
meaning—an approach that was also adopted in the present research, 
along with the same methodology for data collection. A key criterion for 
selecting the vocabulary was ensuring that all the words were already 
familiar to the participants. The goal was to assess whether they could 
distinguish between core and extended meanings of known words, rather 
than test unfamiliar vocabulary.
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1.1 Categorization

Radden and Dirven (2007, p. 3) describe a category as a mental 
representation formed from a collection of similar experiences that carry 
meaning and relevance within a specific community. In essence, categories 
are created for elements that hold importance in a certain context, and 
these categories together form a larger system known as categorization. 
Language itself can be viewed as an ecological system, where linguistic 
categories function similarly to organisms occupying specific “ecological 
niches.”

Categorization is the process of creating these categories by drawing 
conceptual boundaries, thereby organizing the otherwise chaotic world 
around us. A typical category usually has a prototype—a central or most 
representative example—along with less typical members that lie at the 
category’s edges. Additionally, categories can be grouped into broader 
organizational systems. Specifically, categories:

a)	 exist within a hierarchical structure or taxonomy (e.g., the word 
car belongs to the broader category means of transport);

b)	can be part of a partonomy, meaning they represent components 
of a larger whole (e.g., wheels are part of a car); and

c)	 are connected to broader conceptual systems such as frames and 
domains (e.g., the car frame or the combustion domain).

Our capacity to activate these frames and domains allows us to 
greatly expand both our conceptual and linguistic categories (Radden & 
Dirven, 2007, p. 12). One key way in which categories are extended is 
through conceptual shifts such as metonymy and metaphor. These shifts 
involve mappings, or the projection of one set of conceptual elements 
onto another. In metonymy, the mapping happens within the same frame 
or domain—such as using the word crown to represent a monarch within 
the context of royalty. Here, crown is a salient element that helps the mind 
access the broader concept of monarch. In contrast, metaphor involves 
mapping between different domains. For example, in the phrase I am 
crazy about her, the structure of the domain madness is projected onto 
the domain of love, with madness serving as the source and love as the 
target. Many metaphors originate from image schemas—basic patterns of 
understanding such as UP/DOWN or FRONT/BACK, which help convey 
meaning in a fundamental and intuitive way.
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1.2. Polysemy vs. Homonymy

Polysemy and homonymy are two linguistic phenomena that deal 
with the existence of multiple meanings linked to a single word form, but 
they differ in key ways. Polysemy occurs when a single word has several 
meanings that are conceptually related. As noted by Kovács (2011, p. 4), 
polysemous words share a common origin and are semantically connected, 
often through processes like metaphor or metonymy. For example, the 
word bank can refer to a financial institution, the edge of a river, or a 
slope. These different uses are all linked by an underlying concept—such 
as boundaries or containment—which ties them together meaningfully.

In contrast, homonymy refers to words that are spelled or pronounced 
the same but have entirely unrelated meanings. Homonyms can be a source 
of confusion because there is no conceptual link between their meanings. 
For instance, bat might refer to an animal or a piece of sports equipment. 
These meanings are unrelated in both origin and concept, making bat a 
classic example of homonymy.

Ravin and Leacock (2002, p. 1) highlight why distinguishing between 
polysemy and homonymy matters—it helps differentiate systematic, 
meaningful patterns in language from coincidental similarities. They raise 
an important point: if the meanings of polysemous words are structurally 
connected, how do they evolve from one another, and how should they be 
categorized?

However, this distinction is not always easy to draw. Sometimes, 
words that were once semantically linked may drift apart over time to 
the point that their original connection becomes unrecognizable. Kovács 
(2011, p. 4) gives the example of pupil, which can mean a schoolchild or 
the part of the eye. Despite having a shared etymology, the meanings are 
now so distinct that many would classify them as homonyms.

Polysemy is especially relevant to this paper because it can be more 
confusing for language learners, who might misinterpret familiar words 
used in unfamiliar ways. Cognitive models are shaped by experience and 
play a significant role in how we structure ideas and form categories. 
According to Geld (2006, p. 194), categorization at the basic level 
involves placing the most cognitively salient categories in the middle of 
a hierarchy, with more abstract generalizations above and more specific 
instances below.

Kovács (2011, p. 14) explains that, with the development of 
cognitive linguistics, words are now seen as categories themselves. The 
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various senses of a polysemous word form a network, structured by 
general cognitive processes such as metaphor, metonymy, generalization, 
specification, and transformations based on image schemas. Within this 
cognitive framework, what distinguishes polysemy from homonymy 
is the systematic connection among the meanings in polysemy. Unlike 
older approaches that focused only on the historical or lexical aspects of 
polysemy, cognitive linguistics sees it as a broader organizational principle 
that influences not just vocabulary, but also morphology, phonology, and 
syntax.

1.3. Metaphor and Metonymy

Beyond the distinction between homonymy and polysemy, 
theoretical linguistics further divides polysemy into two subtypes based on 
two fundamental figures of speech: metaphor and metonymy. According 
to Lakoff (1992, p. 39), metaphor is a central cognitive mechanism that 
allows us to grasp abstract concepts and carry out abstract reasoning. 
In the view of cognitive linguistics, metaphors are not merely stylistic 
devices but are conceptual in nature. They enable us to understand abstract 
or vague ideas by relating them to more concrete or structured concepts 
(Lakoff, 1992, p. 39).

Lakoff (1987, p. 77) also emphasizes metonymy as a core aspect of 
human cognition. He explains that people often rely on a familiar or easily 
perceived part of something to represent the whole, or to refer to another 
related part. This mental shortcut is common in everyday thinking and 
language use.

Robert (2008, p. 61), building on cognitive linguistic theory, 
explores the idea that meanings are not fixed but malleable—they can 
shift and evolve over time. Two key processes responsible for this change 
are polysemy and meaning shifts. A meaning shift occurs when a word’s 
sense changes significantly, often influenced by cultural evolution, 
technological innovation, or changing social attitudes. In such cases, a 
word that once had a specific definition may take on new connotations or 
represent entirely different ideas. This dynamic process illustrates how 
language adapts in response to societal transformations.

Robert identifies metaphor and metonymy as the primary 
mechanisms behind these shifts. Metaphor allows one concept or domain 
to be interpreted through the lens of another. This process helps us to 
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understand complex or abstract subjects using concepts that are more 
familiar or tangible (Robert, 2008, p. 62). Through metaphorical extension, 
a word can take on additional meanings or associations that go beyond its 
original usage. For example, the word light can not only refer to physical 
brightness but also metaphorically suggest knowledge or understanding. 
Such metaphorical uses expand a word’s semantic range.

Over time, metaphors can become so ingrained in everyday language 
that they lose their metaphorical quality and are interpreted literally. This 
process, called conceptual metaphorization, can cause significant changes 
in a word’s meaning. A well-known example is the word mouse, which 
originally referred to the small rodent but has evolved to also denote a 
computer input device—illustrating how metaphor can fundamentally 
reshape language over time.

2. Transfer

Zhou (2018, p. 7) defines transfer as the general process where prior 
knowledge or past experiences influence new learning. In the context of 
language learning, language transfer plays a significant role in shaping 
a learner’s interlanguage—the evolving language system that develops 
during second language acquisition. Transfer is not limited to a learner’s 
first language (L1); it can also involve any other previously learned 
languages that influence the acquisition of a new target language.

Zhao (2019, p. 942) distinguishes between two types of transfer: 
positive and negative. Positive transfer happens when a learner’s existing 
knowledge helps with learning a new language element—when something 
already known is appropriately applied in the new linguistic context. In 
contrast, negative transfer occurs when the learner incorrectly applies 
rules or patterns from their native language, leading to errors in the target 
language. This type of interference often results from assuming that 
expressions or structures from the L1 can be used in the same way in the 
new language.

2.1.  Theories of Language Transfer

Zhao (2019, p. 942) also outlines two key theoretical approaches 
to understanding language transfer. One of the most influential is the 
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Contrastive Analysis Theory (CAT), which involves systematically 
comparing the learner’s native language with the target language. The 
theory is based on several main principles:

1.	 When two languages share similar features, this similarity tends 
to result in positive transfer.

2.	 When there are significant differences between the languages, 
this often leads to negative transfer and learner errors.

3.	 In some cases, the target language may include structures or 
features that do not exist in the learner’s L1, which can create 
additional challenges for second language acquisition.

2.2. The Influence of Negative Language Transfer

Contrastive Analysis focuses on examining pairs of languages to 
identify both structural similarities and differences. According to Thyab 
(2020), who investigated the impact of negative transfer on students’ 
ability to produce accurate English, this approach is based on the idea that 
features in the target language that resemble those in the learner’s first 
language are generally easier to acquire. Conversely, elements that differ 
significantly between the two languages are typically more challenging 
for learners.

Another key theory referenced by Thyab is Error Analysis Theory 
(EAT), which looks at learner errors in the second language to uncover the 
underlying causes. These recurring mistakes often stem from structural 
differences between the learner’s native language (L1) and the target 
language (L2). For instance, grammatical elements such as determiners or 
prepositions can function very differently across languages, highlighting 
the role of negative transfer in language acquisition. Recognizing this, 
EFL teachers must consider how a learner’s mother tongue can interfere 
with the learning process. Adapting teaching approaches to address these 
influences can result in improved proficiency and academic success for 
both learners and instructors.

As noted by Ozturk (2018, p. 87), a learner’s first language can only 
affect their understanding of a polysemous word in the second language 
if they perceive an equivalence between the two. This equivalence is 
typically based on the core meaning of a word. For example, the English 
word eye and the Macedonian word oko are considered equivalents 
because they refer to the same body part, even though both are polysemous 
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and may carry different extended meanings in each language. Difficulties 
arise when learners encounter extended senses in the L2 that do not exist 
in their L1.

If the extended meanings in the L2 overlap with those of the L1, 
learners benefit from positive evidence, which supports the acquisition 
of these senses without the need for additional learning. However, if such 
overlaps don’t exist, learners must acquire new meanings independently. 
Crucially, learners also need negative evidence—feedback or context in the 
L2 that shows when an L1-derived meaning is incorrect or inappropriate. 
When there’s no clear positive evidence in the L2, learners are left to rely 
on intuition or guesswork about whether certain meanings from their L1 
apply.

Kellerman’s 1978 study with Dutch learners of English illustrates 
this point well. When testing different senses of the English word break, 
he found that learners were more inclined to transfer the meanings of the 
Dutch equivalent breken when those meanings were closer to the core 
sense, even though all tested senses existed in English.

In the context of the present study, it is anticipated that metonymically 
extended meanings will be transferred more readily than metaphorical 
ones, as they tend to maintain a stronger semantic connection to the word’s 
core meaning.

3. Corpus/Data 

Since polysemous words often carry numerous meanings, it is 
unrealistic to expect that all their senses can be covered within formal 
instruction. As a result, some meanings inevitably need to be acquired 
outside the classroom environment. Some scholars claim that commonly 
used words are more likely to be polysemous. This is because frequent 
usage across diverse contexts over time can lead to the gradual 
development of additional meanings, making these words more adaptable 
and contextually versatile.

However, other linguistic research challenges the idea of a strong 
link between word frequency and polysemy. While it’s true that some 
high-frequency words have many meanings, there are also less frequently 
used words that exhibit polysemy.
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Given that this study aims to explore how learners understand the 
multiple meanings of commonly used words, the vocabulary selected 
for testing included words whose core meanings the participants were 
expected to already know. The goal was to assess their ability to recognize 
and interpret the extended senses of those familiar words.

4. Method 

This study investigates how a learner’s first language (L1) can either 
facilitate or interfere with the learning and comprehension of polysemous 
words in a second language (L2). Based on the framework of Ozturk’s 
2018 study, this research seeks to answer the following questions:

1.	 Do EFL learners find the core meanings of polysemous English 
nouns easier to understand than their extended meanings? Are 
metonymic extensions easier to grasp than metaphorical ones?

2.	 Are extended meanings of polysemous L2 nouns easier to 
comprehend when the learners’ L1 contains parallel meanings? 
Is there a noticeable difference in understanding between 
metonymic and metaphorical extensions?

3.	 When L2 context or evidence is missing, do learners rely on their 
L1 to interpret the meanings of polysemous words? Again, does 
this differ between metonymic and metaphorical extensions?

To explore these questions, the questionnaire was specifically 
designed to test whether EFL learners project the meanings of equivalent 
L1 words onto L2 polysemous nouns. For this reason, the questionnaire 
includes more ‘L1-Only’ examples than ‘L2-Only’ ones. In his 2018 study, 
Ozturk posits that metonymic extensions are more prone to transfer from 
L1 to L2, which is also a key focus of the present research.

4.1. Participants

The study involved 70 high school students from three different 
institutions: a technical school, a school specializing in hotel and tourism 
management and hospitality, and a grammar school that includes a 
language-focused program. Participants were in their third and fourth 
years of high school, typically around 17 to 18 years old. The sample 
was nearly evenly divided by gender (64% male and 36% female) and by 
grade level (56% in third grade and 44% in fourth grade).
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4.2. The Instrument

The research instrument was a questionnaire consisting of 12 
sentences, each containing a polysemous noun used in a particular context. 
The key word in each sentence was underlined to draw the participants’ 
attention, and their task was to determine whether the word was used 
correctly or not. The selected test words were all frequently used and 
morphologically simple nouns—that is, they had no derivational affixes—
and were likely familiar to the learners based on their prior exposure.

For the purpose of the study, it was crucial that participants had 
some knowledge of the core meanings of these words. Testing unfamiliar 
vocabulary would not have provided reliable results. Each target noun had 
a clear translation equivalent in Macedonian, sharing an identical core 
meaning in both languages. Every word was tested in two uses: once in its 
core meaning and once in an extended sense. 

Metonymic extensions involve a direct and often physical or 
contextual relationship to the core meaning - examples include using a 
container to refer to its contents, an animal for its meat, or a location 
for its people. In contrast, metaphorical extensions rely on perceived or 
functional similarity - such as referring to the wings of a window, or using 
storm metaphorically for a social uprising.

The extended meanings were categorized based on how the English 
and Macedonian senses relate to each other, using the framework from 
Ozturk’s 2018 study, which this research replicates and modifies. The 
meanings were grouped into four types:

Parallel Senses (N=22): These are metaphorical or metonymic 
extensions that appear in both English and Macedonian. For example, the 
word button and its Macedonian equivalent копче both extend to mean a 
control for operating a machine. Similarly, fingers and прсти can refer to 
the parts of a glove, showing a metonymic relationship.

L2-Only Senses (N=2): These extended meanings are found 
only in English and not in Macedonian. Examples include iron used to 
refer to a clothes-pressing tool (a metonymic extension), and bed in the 
sense of a ‘flowerbed’ (a metaphorical usage). These senses do not have 
corresponding meanings in the Macedonian terms железо and кревет.

L1-Only Senses (N=7): These meanings exist in Macedonian but not 
in English. For instance, соба (room/bedroom) can also refer to furniture 
through metonymy, and рака (hand) can metaphorically mean a ‘coat of 
paint’. Such uses are not found in the corresponding English words.
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Nonce Senses (N=7): These are newly invented meanings created 
specifically for this study and are not present in either language. Their 
purpose was to assess whether learners would accept novel extended 
meanings without prior exposure in the second language. For instance, 
wool was used to mean clothing in the sentence “Take your wools with 
you. It might be cold there.” Other metaphorical examples, like using 
envelope to mean ‘container’, were based on conceptual similarity with 
the core meaning. These served as a control in the analysis.

5. Results - Present Test Words Analysis

In this section of the research paper, each sentence from the 
questionnaire will be examined in detail. The sentences will be analyzed 
according to the order they appear in the Appendix, which differs from the 
sequence in which participants actually encountered them. The analysis 
begins with sentences featuring metonymically extended meanings, 
followed by sentences showcasing metaphorically extended meanings. 
In each pair of sentences, the first uses a polysemous noun in its core 
meaning, while the second uses an extended meaning of that same noun.

As explained earlier, participants were asked to focus on the 
underlined word in each sentence and decide whether they felt the word 
was used correctly or incorrectly in English. 

In the sentence “I saw cows in the fields from the train window,” 
the word cow is used in its basic meaning—an animal raised on farms for 
milk or meat. English, however, uses a different word, beef, for the meat 
of cows. This made the sentence useful for testing whether learners would 
apply a common metonymic pattern—using the animal’s name to mean 
its meat, as seen with chicken (e.g., I hit a chicken with my car vs. We’re 
having chicken for dinner).

In the test sentence “Have you cooked this cow?”, researchers 
intentionally used cow to mean meat, even though that’s not standard in 
English. Despite animal-for-meat being a valid pattern in some cases, it 
doesn’t apply to “cow,” which becomes “beef.” About 70% of learners 
correctly recognized that English typically uses different words for meat 
than for the animals they come from. This difference dates back to the 
Norman conquest, when French terms for meats (like boeuf, porc, and 
mouton) were adopted into English as beef, pork, and mutton.
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In “The sheep in this area have very good wool,” wool was widely 
recognized (by 82.6% of learners) in its basic sense: the soft hair from 
sheep. In the test sentence “Take your wools with you. It might be cold 
there,” wool was used to mean clothing made of wool. This follows a 
common pattern where material names stand in for products (e.g., silver 
used for utensils). But in English, “wool” can’t refer to a whole piece of 
clothing, which made this usage less acceptable to learners.

In the sentence “He fell and hit his head,” the word head was 
correctly understood by 87.7% of learners, likely because it’s a basic 
and frequently used word. The test sentence “My new coat has a head,” 
explored whether learners would apply the body part-for-garment pattern 
(similar to “finger” in “a glove has fingers”). Only 33.3% did. The study 
suggested that using jacket instead of coat might have worked better, since 
jackets often have hoods—something that could more easily be associated 
with a “head.”

In “The vase is too small for the flowers,” 89% of participants 
understood vase in its usual sense: a container for holding flowers. 
However, in “The vase smells wonderful,” the word was used to test the 
container-for-contents metonymy (like saying “The bottle is empty” to 
mean the liquid inside). Since this usage isn’t standard for “vase,” only 
54% of learners accepted it.

Since last year, there have been many significant changes in the 
country. The phrase a storm of changes uses storm metaphorically, 
similar to how it’s used in phrases like a storm of protest or a storm of 
applause, where it conveys a sudden surge of strong emotion or reaction. 
However, in this context, a storm of changes is not a conventional 
expression in English or Macedonian. It was intentionally created for the 
study to observe whether learners would create their own metaphorical 
meanings. Interestingly, this expression had the highest rate of incorrect 
interpretations (71%) among all metaphorically extended senses, likely 
because the phrase sounds plausible despite being non-standard.

In contrast, the sentence He quickly opened the envelope and took 
the letter out uses the word envelope in its primary sense — a flat paper 
container for sending letters. Even though it appeared less frequently in the 
questionnaire, 82% of participants correctly identified its core meaning, 
which was higher than for more common words like iron or wing.

The sentence She replaced the envelopes of the pillows with clean 
ones represents a metaphorical extension of the word envelope, treating 
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it as a general container — in this case, the pillow cover. This is similar 
to how bank is extended metaphorically from a place where money is 
stored to blood bank, a place where blood is stored. But since an envelope 
is specifically defined as a paper container, this metaphorical extension 
doesn’t exist in standard usage. Still, 58% of participants recognized that 
this usage was incorrect.

6. Discussion

The overall findings from the polysemy test indicate that participants 
correctly answered just under 70% of the items (69.82%). This result is 
slightly lower than expected given the learners’ proficiency level and the 
common usage of the target words. Compared to Ozturk’s study, where 
participants correctly identified only 52.18% of word meanings, learners 
in this research demonstrated a better understanding of word meanings. 
This also shows that learners were most successful at recognizing core 
meanings and showed higher accuracy with metonymical senses than 
with metaphorical ones.

The study also explored how the learners’ first language (L1) 
influenced their understanding of extended meanings. Two factors were 
examined: the type of extended sense (metonymical or metaphorical) 
and the connection between learners’ L1 and second language (L2) — 
categorized as parallel, L2-only, L1-only, or nonce. Although learners 
generally performed better with metonymical senses than metaphorical 
ones, the data suggested that the effect of the L1-L2 relationship differed 
depending on the type of extended sense.

6.1  Expected and Unexpected Results

The results generally confirmed the expectation that learners would 
be more successful with core senses than with extended senses, and 
with metonymical extensions than metaphorical ones. Core senses are 
more frequent and salient, which makes them more accessible and more 
strongly entrenched in learners’ mental lexicons (Ozturk, 2018). Similarly, 
metonymical extensions rely on contiguity and concrete associations with 
the core sense, which are cognitively easier to process than metaphorical 
mappings that require abstraction (Lakoff & Johnson, 1980; Lakoff, 1987).
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However, some results were unexpected. The frequency of 
overextension errors—especially with metaphorical senses—was higher 
than predicted. Although learners were anticipated to reject non-existent 
metaphorical senses, they frequently accepted them as plausible. This 
indicates that metaphorical extensions, by virtue of their ubiquity in 
language, may be perceived as generally acceptable even when they do 
not exist in English. This contrasts with earlier findings (Ozturk, 2018) 
and suggests that Macedonian learners may apply metaphorical reasoning 
more liberally in the absence of explicit L2 evidence.

6.2 Cognitive and Linguistic Factors

Cognitively, the disparity between sense types can be explained by 
the strength of conceptual associations. Core senses and metonymical 
extensions are closely related, making them easier to retrieve. Metaphorical 
extensions, on the other hand, require cross-domain mapping, which 
demands higher levels of abstraction (Lakoff, 1992).

From a linguistic perspective, L1 transfer played a dual role. 
Parallel senses facilitated accurate recognition, confirming the role 
of positive transfer (Zhou, 2018), whereas L1-only senses frequently 
led to overextension errors, reflecting negative transfer (Thyab, 2020). 
Interestingly, learners were more likely to assume that an L1-based sense 
should exist in English than to generate completely new (nonce) meanings, 
showing the strong influence of cross-linguistic correspondence.

6.3 Why the Overall Success Rate Was Lower

Although the participants were advanced EFL learners, the overall 
success rate (69.82%) was lower than anticipated. Several factors account 
for this: Polysemy complexity: High-frequency words accumulate many 
senses, making complete mastery difficult (Karlsson, 2013).

The task type where the acceptability judgment task requires 
fine-grained metalinguistic awareness, which may exceed the learners’ 
spontaneous comprehension skills (Elston-Güttler & Williams, 2008).

In this section must be mentioned and the negative evidence where 
the learners rarely receive explicit correction for semantic overextensions 
in classroom contexts, making it harder to “unlearn” inappropriate L1-
based mappings (Kellerman, 1978).
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6.4 Implications for Language Teaching

The results underline the need for more explicit treatment of 
polysemy in EFL pedagogy. Teachers should highlight the networks of 
related senses (Geld, 2006; Kovács, 2011), rather than treating word 
meanings as isolated.

Contrast English polysemous patterns with learners’ L1 equivalents 
to raise awareness of potential interference. Provide targeted practice 
in recognizing non-transferable senses, especially metaphorical ones. 
Encourage learners to develop strategies for inferring meaning from 
context, rather than memorizing word lists.

6.5 Theoretical Implications

The findings support the cognitive linguistic framework, which 
views polysemy as a structured semantic network organized by metaphor, 
metonymy, and image schemas (Lakoff & Johnson, 1980; Radden & 
Dirven, 2007). They also reinforce theories of language transfer, showing 
that L1 influence extends beyond form-to-meaning equivalence and 
shapes learners’ conceptual construal of meanings (Odlin, 1989). The 
prevalence of overextension errors highlights the need to integrate both 
positive and negative transfer effects into theoretical accounts of L2 
lexical development.

6.6 Limitations of the Study

Several limitations should be acknowledged. First, the participant 
group was restricted to Macedonian high school learners, which limits the 
generalizability of the findings to other age groups, proficiency levels, or 
L1 backgrounds. Second, the methodology (acceptability judgments) may 
not fully capture learners’ real-time processing of polysemous meanings 
in authentic communication. Third, the exclusive focus on nouns excludes 
other categories such as verbs and adjectives, which may follow different 
patterns of polysemous development.

6.7 Suggestions for Future Research

Future research could replicate the study with learners from 
different L1 backgrounds to determine whether the observed tendencies 
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are universal or language-specific. Conduct longitudinal studies to track 
the development of polysemous networks over time and employ online 
processing methods (e.g., eye-tracking, ERP) to investigate cognitive 
mechanisms underlying polysemy recognition (Frazier & Rayner, 1990). 
Expand the scope to other word classes and productive tasks (writing, 
speaking) to assess how learners actively use polysemous words.

7. Conclusion 

This study explored how learners’ first language (L1) affects their 
acquisition of polysemous nouns. The test words, commonly used by the 
participants, required them to judge the correctness of various word senses. 
Given their age and proficiency, learners were expected to handle these 
words well. However, they found it easier to accept appropriate senses 
within the second language (L2) context than to reject inappropriate ones.

Two variables were analyzed: sense type and L1 influence. As 
expected, core senses were identified more accurately than extended 
ones, and metonymical senses better than metaphorical. When learners’ 
L1 shared parallel senses with English, their performance improved 
for both types. Notably, overextension errors occurred more often with 
metaphorical senses, stemming from a general acceptance of metaphorical 
meanings, while metonymical errors were linked to L1 influence.

The results highlight the need to emphasize polysemy in English as a 
Foreign Language (EFL) teaching. Teaching every meaning of polysemous 
words is unrealistic, especially for high-frequency words with multiple 
meanings. Instead, instruction should focus on raising learners’ awareness 
of how core and extended senses relate and on helping them use context 
clues to distinguish meanings. Awareness of metonymical patterns and 
L1-L2 differences can also support learning.

Karlsson’s (2013) research suggests that learners are most familiar 
with the most frequent word senses rather than all meanings. Thus, 
teaching should prioritize the most common senses first. Although not 
definitively proven here, earlier studies indicate that explaining the core 
sense aids understanding and retention of peripheral meanings. Since core 
senses often coincide with the most frequent meanings, starting with these 
can be an effective approach to teaching polysemous words in L2 learning. 
the main findings and suggest implications, limitations, and directions for 
future research.
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The sheep in this area have very good wool. (material)
Take your wools with you. It might be cold there. (product)
He fell and hit his head. (body part)
My new coat has a head. (part of garment)
The vase is too small for the flowers. (container)
The vase smells wonderful. (contents)
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There has been a storm of changes in the country since last year.
He quickly opened the envelope and took the letter out.
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1. Uvod 

Savremeni obrazovno-vaspitni proces počiva na određenim opštim 
principima koji se u velikoj meri oslanjaju na postulate konstruktivističke 
teorije po kojoj se znanje stvara aktivnim učešćem u zajednici učenja, 
ali i u široj društveno-kulturnoj zajednici. Isto važi i u slučaju naslednog 
jezika (NJ), koji još nazivamo jezikom dijaspore, zavičajnim ili porodičnim 
jezikom, a koji predstavlja posebnu vrstu maternjeg jezika, čiji korisnici 
žive u dijaspori i pripadaju drugoj i svim narednim generacijama iseljenika. 
Iako se nasledni jezik obično usvaja kao prvi, njegova upotreba se često 
ograničava na domen porodice i privatni život, dok se u ostalim domenima 
pretežno koristi jezik zemlje domaćina. Budući da je u takvim uslovima 
smanjen kvantitet (i kvalitet) jezičkog inputa, jezička kompetencija 
govornika NJ je manja, posebno u pisanom kodu. Stoga, možemo reći 
da ovaj jezik deli niz karakteristika i sa stranim jezikom, posebno nakon 
perioda adolescencije, kada većinski jezik postaje još dominantniji 
(Montrul, 2008, 2013). Međutim, mnogi nasledni govornici gaje osećanja 
pripadnosti zajednici i/ili zemlji porekla što utiče na njihovu jezičku 
privrženost i motivaciju da održe jezik u uslovima života u dijaspori (v. Van 
Deusen-Scholl, 2003; Zyzik, 2016). Danas dodatni podstrek za očuvanje 
jezika daje rasprostranjeno uverenje da je svaki jezik vredan resurs kako 
za pojedinca tako i za društvo (v. Easlick 2021; Mandić i Rácz 2022), bez 
obzira na to da li oni gaje pozitivne ili negativne stavove prema samom 
jeziku (Hatoss, 2017, pp. 425–426). Sve navedeno ukazuje na potrebu 
primene pedagoškog pristupa koji se temelji na uvažavanju specifičnih 
potreba učenika naslednog jezika, a koji su poslednjih decenija u sve većem 
fokusu istraživača (Beaudrie, 2023; Carreira & Kagan, 2018; Valdés, 2017).

Predmet našeg interesovanja predstavlja Poseban program osnovnog 
obrazovanja i vaspitanja na srpskom jeziku u inostranstvu („Službeni 
glasnik RS” br. 109/2023) (u nastavku teksta: Poseban program), čiji 
kontekst –  iako se to u programu ne eksplicira – nedvosmisleno ukazuje 
na to da je u pitanju nastava i učenje srpskog kao naslednog jezika. 
Nastavnici uključeni u sprovođenje Posebnog programa javljaju se na 
konkurs Ministarstva prosvete, u kojem se prednost daje nastavnicima 
razredne nastave i srpskog jezika i književnosti, a čiji uslovi predviđaju 
naprednu profesionalnu kompetenciju nastavnika. Međutim, nije jasno u 
kojoj meri se prepoznaje specifičnost potreba učenika srpskog kao NJ, 
zbog čega u ovom radu želimo da istražimo jezičke stavove nastavnika 
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uključenih u sprovođenje Posebnog programa, tj. njihova uverenja u vezi 
s upotrebom jezikâ tokom procesa nastave i učenja, kao i stavove prema 
varijetetima srpskog jezika.

U nastavku rada predstavljamo teorijski okvir u kojem ukazujemo 
na dinamiku jezičkih stavova i ponašanja koji su ključni za uspešno 
sprovođenje nastave naslednog jezika. Potom ukratko predstavljamo 
osnovne karakteristike Posebnog programa, da bismo u centralnom 
delu rada predstavile rezultate istraživanja, gde na osnovu kvantitativne 
analize podataka iz originalne ankete utvrđujemo dominantne jezičke 
stavove naših nastavnika na radu u inostranstvu. Završavamo sintezom 
najznačajnijih rezultata i dajemo smernice za unapređenje programa i 
osnaživanje edukacije nastavnika u skladu sa prepoznatim potrebama.

2. Teorijski okvir 

U ovom radu pristupamo stavovima i uverenjima u vezi sa jezikom 
kao psihološko-društvenim konstruktima čija analiza pokazuje pozitivne 
ili negativne reakcije na jezik, koje nisu nužno usklađene sa izborom 
jezika i/ili njegovom upotrebom. Osim toga, oni pružaju uvid u percepcije, 
vrednosne sudove i osećanja pojedinaca ili grupe koji se odnose ne samo 
na jezik, već i na njegove govornike, ali i na različite vrste jezičkog 
ponašanja, čije ekstreme predstavljaju, s jedne strane jezička privrženost 
(u smislu održavanja, revitalizacije, preokretanja zamene jezika i sl.), a 
sa druge, jezička nelojalnost (zamena i gubljenje jezika, smrt jezika itd.) 
(Vučina Simović, 2016, p. 40). 

Od kraja XVIII i tokom XIX veka u zapadno-evropskoj kulturi 
peovladavali su stavovi i uverenja da svaki narod treba da ima svoj nacionalni 
jezik koji predstavlja stub etničkog i nacionalnog identiteta (Milroy, 2001, 
p. 537; Myhill, 2006, pp. 2–3). Reč je o jezičkim ideologijama modernog 
doba prema kojima nacionalni jezik treba da ima svoju standardizovanu 
formu. Po pravilu, prema takvom varijetetu govornici gaje pozitivne 
stavove i uverenja i insistiraju na njegovoj  „ispravnosti” i ključnoj ulozi 
u društveno-ekonomskom i kulturnom napretku pojedinaca i društva 
(Milroy, 2001, pp. 535–536; Bugarski, 2004, pp. 178). Nasuprot tome, 
ostali varijeteti istog jezika, kao što su dijalekti, nalaze se u drugom planu, 
a za njih se obično vezuju manje ili više negativni stavovi i uverenja (Ilić 
[Mandić], 2014, pp. 103, 106). 



194

U savremenoj lingvistici je osporen legitimitet ovakvih ideologija, 
između ostalog zbog toga što su istraživači pokazali da nestandardizovani 
varijeteti doprinose jezičkoj i kulturnoj raznovrsnosti, iskazuju solidarnost 
i emotivnu povezanost među govornicima i ispunjavaju njihove kulturne 
i društveno-jezičke potrebe (Filipović, 2018, p. 153). Međutim, takve 
varijetete i njihove korisnike i dalje prati manja ili veća stigmatizacija. 
Slične ideologije se uočavaju i u kontekstu naslednog jezika, što ima za 
posledicu ne samo negativne stavove prema njemu (Filipović, 2018, p. 
153), već takođe utiču na jezičku nesigurnost naslednih  govornika. U 
slučaju da oni poseduju nepotpuno poznavanje jezika sredine u kojoj 
borave, moguće je da budu dvostruko diskriminisani (Jovanović i Vučina 
Simović, 2015, p. 477).

U kontekstu nastave naslednog jezika, u literaturi se podvlači značaj 
nastavnika i njihove prakse za uverenja učenika prema naslednom jeziku, 
bilingvizmu i održavanju naslednog jezika (Sook Lee & Oxelson, 2006, p. 
454; Daelman et al., 2024). Naime, istraživanja pokazuju da uloga nastavnika 
koji podučavaju decu-učenike NJ prevazilazi ciljeve koji se odnose na 
ispunjavanje predmetnih ishoda i socijalizaciju učenika (Vokić, 2025). 
Sve više se propagira važnost osvešćivanja nastavnika, ideja prema kojoj 
njihov autoritet može i treba da potpomogne proces održavanja naslednog 
jezika i identiteta migrantske populacije, te da nastavnici moraju imati na 
umu da je nasledni jezik mnogo više od sredstva komunikacije (Sook Lee 
& Oxelson, 2006, p. 455). Njegov gubitak podrazumeva prekidanje veze s 
etničkim identitetom i manjinskom kulturnom i društvenom grupom kojoj 
pripadaju, čime bi se učenicima uskratila mogućnost da se razvijaju kao 
potpune i samosvesne ličnosti, te da afirmišu svoj složeni identitet (Sook 
Lee & Oxelson, 2006, pp. 454–455). Isti autori zagovaraju sistematičan 
rad na edukaciji nastavnika kako bi škola postala mesto na kojem se daje 
podstrek održavanju naslednih jezika učenika, a ne njihovom gubljenju. 
Istovremeno, ukazuje se na potrebu za uvažavanjem jezičkih specifičnosti 
učenika. Naime, nastava naslednog jezika po prirodi stvari podrazumeva 
da – osim ciljnog, naslednog jezika – učenici poznaju jezik zemlje 
u kojoj borave, a sasvim moguće i druge jezike okruženja, škole itd. 
Višejezičnost je, dakle, imanentna karakteristika učenika NJ, zbog čega 
je ona prepoznata kao važan resurs u procesu učenja i nastave (v. npr. 
Beaudrie, 2023). Povrh toga, varijetet NJ koji oni koriste neretko odudara 
od standarda (Mendez Seijas & Spino 2023; Vujić, 2025). Prepoznavanje 
i podrška ovakvom jezičkom diverzitetu učenika NJ ujedno je i polazna 
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premisa inkluzivnog obrazovanja koje nastoji da pruži podršku razvoju 
celokupne ličnosti deteta (Ainscow, 2020; Jovanović, 2025).

3. Poseban program osnovnog obrazovanja i vaspitanja na 
srpskom jeziku u inostranstvu

Poseban program predstavlja normativni okvir za obrazovno-
vaspitni rad na srpskom jeziku u dijaspori. Pored podrške očuvanju 
nacionalnog i kulturnog identiteta učenika, program ima zadatak da 
podstakne održavanje trajnih veza sa Srbijom i promoviše multikulturni 
i interkulturni dijalog kroz poštovanje kulture zemlje u kojoj dete živi i 
čijem društvenom i obrazovnom kontekstu inicijalno pripada. Kako se 
navodi u Posebnom programu, očekivani ishodi osnovnog obrazovanja 
usmereni su ka razvoju jezičke, kulturne i interkulturne kompetencije, 
uz razvoj srpskog nacionalnog identiteta. Na taj način Program se 
pozicionira u okviru intersekcije nacionalnog obrazovanja, (inter)kulturne 
komunikacije i pedagogije namenjene učenicima naslednog jezika. 
Njegova organizaciona struktura utemeljena je na uzrastu, što obezbeđuje 
osnovu za pedagošku diferencijaciju u pogledu izbora odgovarajućih 
nastavnih sadržaja, aktivnosti i pristupa, u skladu sa opštim i specifičnim 
karakteristikama učenika (v. Tabelu 1).

Tabela 1. Sinteza pedagoških i strukturnih obeležja Posebnog programa

Element Opis

Cilj programa

Razvijanje svesti o sopstvenom nacionalnom i kulturnom 
identitetu učenjem srpskog jezika i upoznavanjem sa najvrednijim 
delima srpske kulturne baštine, kao i podsticanje održavanja 
trajnih veza s otadžbinom.

Ishodi učenja

Koristi srpski književni jezik u različitim vidovima usmenog i 
pisanog izražavanja u realnim komunikativnim situacijama;
Identifikuje bitne osobenosti nacionalne geografije, istorije i 
kulture, kao i reprezentativna umetnička dela;
Ispoljava osećanje pripadnosti i pozitivan stav prema očuvanju 
sopstvenog nacionalnog i kulturnog identiteta uvažavajući 
nasleđe kulture drugih naroda;
Promoviše kulturu svoga naroda u zemlji boravka, uz poštovanje i 
uvažavanje kulture zemlje domaćina.
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Organizacija 
i intenzitet 
nastave

Broj časova je fleksibilan (105–114 godišnje), a nastava se 
često odvija vikendom ili van redovnog školskog rasporeda 
učenika.
Učenici su podeljeni u mešovite grupe po uzrastu:
– mlađi (I–III razred)
– srednji (IV–VI razred) 
– stariji uzrast (VII–VIII razred)

Sadržaji 
nastave 

Predmeti: Srpski jezik, Moja otadžbina Srbija, Osnovi 
kulture srpskog naroda.
Tematski obuhvat: srpski jezik, kultura, geografija i istorija.

Pedagoško-
didaktički 
pristup

Zasniva se na integrativnom i vaspitnom modelu, s 
naglaskom na funkcionalnu komunikaciju, afektivnu 
identifikaciju i očuvanje kulturnog i nacionalnog identiteta.

 
Pažlivijija analiza ciljeva i ishoda ukazuje na usmerenost Posebnog 

programa ka razvoju elemenata nacionalnog identiteta – srpski književni 
jezik, nacionalna geografija, istorija i kultura – što samo po sebi nije 
upitno. Međutim, nameće se pitanje u kolikoj meri ovakav programski 
fokus ostavlja prostora da se uvaži složeni identitet učenika srpskog 
kao NJ koji, po prirodi stvari, poseduju višestruki identitet i osećanje 
pripadnosti različitim etničkim/ nacionalnim zajednicama (Jovanović, 
2025). U tom kontekstu, stavovi nastavnika će biti presudni u oblikovanju 
nastavnog pristupa i njegovom usmerenju ka jednojezičnoj, nacionalnoj 
epistemologiji ili, pak, ka pedagoškom pristupu koji uvažava višejezičnost 
učenika naslednog jezika i pruža adekvatnu podršku u njihovom razvoju 
zdrave ličnosti složenog identiteta.

4. Metodologija 

Predmet našeg interesovanja predstavljaju jezički stavovi nastavnika 
koji su uključeni u sprovođenje Posebnog programa. U tom smislu, 
zanimaju nas implicitne i eksplicitne ideologije nastavnika srpskog jezika 
koje će uticati na način planiranja, sprovođenja i evaluacije vaspitno-
obrazovnog procesa. Budući da je u pitanju istraživanje eksplorativnog 
tipa, u ovom radu se vodimo otvorenim istraživačkim pitanjima koja se 
odnose na sledeće:
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–	 Kakvi su stavovi nastavnika u vezi s upotrebom jezika na času, te 
da li insistiraju na isključivoj upotrebi srpskog jezika?

– 	 Kakvi su stavovi nastavnika prema upotrebi različitih varijeteta 
srpskog jezika kod učenika koji pohađaju nastavu po Posebnom 
programu?

– 	 Da li su potencijalne razlike u stavovima nastavnika uslovljene 
nezavisnim varijablama – uzrastom, vrstom i stepenom 
obrazovanja i iskustvom u obrazovanju?

– 	 Da li postoji korelacija između jezičkih stavova nastavnika i 
izdvojenih nezavisnih varijabli?

Da bismo utvrdili stavove nastavnika prema upotrebi jezika u 
učionici, kao i njihov odnos prema različitim jezičkim varijetetima srpskog 
jezika u kontekstu nastave srpskog u dijaspori, u ovom radu se oslanjamo 
na kvantitativnu obradu podataka koji su u vezi s upotrebom jezika u 
učionici srpskog kao naslednog jezika. Podaci su prikupljeni na osnovu 
originalne ankete Učenje i nastava na srpskom jeziku u inostranstvu 
kombinovanog tipa, a naša analiza se ograničava na 12 pitanja u vezi s 
jezičkim stavovima nastavnika. Osim toga, u obzir uzimamo uzrast, tip 
i stepen obrazovanja učesnika u istraživanju, kao i njihovo iskustvo u 
nastavi.

4.1 Ispitanici

Učesnici našeg istraživanja su nastavnici koji su tokom 2023/24. 
godine bili angažovani na sprovođenju nastave na srpskom jeziku u 
dopunskim školama u inostranstvu. Anonimnu anketu je u vidu Google 
upitnika Ministarstvo prosvete prosledilo svim nastavnicima, a u 
istraživanje se uključila 91 osoba, tj. 91% čitave populacije budući da je u 
navedenoj godini u sprovođenju programa bilo angažovano 100 nastavnika 
i nastavnica; podatke iz ankete stoga možemo smatrati reprezentativnim. 

Prema podacima iz ankete, 81% ispitanika ima između 35 i 65 
godina, što ukazuje na profesionalnu zrelost i razvijen pedagoški stil. Većina 
ispitanika (95,6%) svoje osnovno i srednje obrazovanje steklo je na srpskom 
jeziku, a manji broj (2,2%) navodi da se školovao na srpskohrvatskom 
ili hrvatskosrpskom jeziku, koristeći nomenklaturu u skladu s jezičkom 
politikom bivše Jugoslavije. Dodatnih 2,2% ispitanika navelo je školovanje 
u višejezičnom obrazovnom okruženju, uključujući, pored srpskog, i druge 
jezike poput rumunskog, francuskog, španskog i hrvatskog.



198

Najveći broj učesnika ankete ima završene master studije (N=43), 
9 magistarske, a 5 je na doktorskim studijama; 34 osobe imaju završene 
osnovne studije. Većina je diplomirala na studijama srpske filologije 
(N=36), 32 na pedagoškim fakultetima, 21 na stranim filologijama; jedna 
osoba je završila opštu književnost, a jedna biologiju.

4.2 Analiza podataka

Da bismo utvrdili stavove nastavnika prema upotrebi jezika u 
učionici, kao i njihov odnos prema različitim jezičkim varijetetima 
srpskog jezika u kontekstu nastave srpskog u inostranstvu, u ovom radu 
se oslanjamo na kvantitativnu obradu podataka koji su u vezi s upotrebom 
jezika u učionici srpskog kao naslednog jezika. U tu svrhu smo iz Ankete 
izdvojili 12 zavisnih varijabli koje, u prvom koraku, opisujemo na 
osnovu deskriptivne statistike. U sledećem koraku, želimo da utvrdimo 
da li postoje značajne razlike između kategorija učesnika, te izdvajamo 
šest nezavisnih varijabli i sprovodimo Kruskal-Wallis test. Konačno, 
primenjujemo Spearmanov test da bismo utvrdili da li postoje značajne 
korelacije koje bi bile u vezi s izdvojenim nezavisnim varijablama.

5. Rezultati

5.1 Deskriptivna statistika

Prva grupa pitanja tiče se upotrebe različitih jezika u učionici. U 
kontekstu našeg istraživanja, želeli smo da proverimo kakvi su stavovi 
nastavnika i nastavnica prema upotrebi različitih jezika u učionici: da li 
smatraju da bi jezik učionice morao biti isključivo srpski (tvrđenja #1-4) 
ili pak imaju fleksibilniji stav prema jezičkom diverzitetu svojih učenika 
(tvrđenja #5-8). Svoje odgovore su definisali na petostepenoj Likertovoj 
skali (od 1 – uopšte se ne slažem do 5 – u potpunosti se slažem).

Iz rezultata predstavljenih u Tabeli 2 vidi se da su u većini slučajeva 
naši učesnici visoko ocenili upotrebu srpskog jezika na času, gde najveću 
srednju vrednost dobija tvrđenje koje se tiče isključive upotrebe srpskog 
jezika tokom nastavnog procesa (tvrdnja #1). Međutim, naši nastavnici su 
svesni da upotreba različitih jezika u učionici ne ugrožava učenje i nastavu 
budući da visoke srednje vrednosti na tvrdnjama #5-8 pokazuje pretežno 
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pozitivan stav nastavnika prema ovoj pojavi. Treba istaći odgovore 
nastavnika na #4 u kojoj srednja vrednost 2,75 ukazuje da se učesnici ne 
slažu sa tvrđenjem da korišćenje više jezika u učionici zbunjuje učenike. 
Ovakvi odgovori učesnika su sasvim izvesno reakcija na realnost učionice 
u kojoj rad s učenicima različitih jezičkih biografija nameće potrebu za 
mešanjem jezika i, potencijalno, sistematičnu primenu transjezičkih 
praksi.

Tabela 2. Stavovi nastavnika prema jezičkom diverzitetu u učionici

#  Tvrđenje Srednja 
vrednost

Stand. 
devijacija

1
Tokom nastave na srpskom jeziku u 
inostranstvu treba da se koristi isključivo 
srpski jezik.

4,04 0,94

2 Važno je da učenici koriste samo srpski jezik 
dok rade u grupama. 4,15 0,97

3 Kada učenici na času ne koriste srpski jezik, 
to negativno utiče na učenje srpskog. 3,49 1,09

4 Korišćenje više jezika tokom časa samo 
zbunjuje učenike. 2,75 1,05

5
Sasvim je u redu da se na časovima, osim 
srpskog, koriste i drugi jezici koje učenici 
poznaju.

3,25 0,94

6
Učenici se više uključuju u aktivnosti kad 
imaju mogućnost da se, osim na srpskom, 
obrate i na nekom drugom jeziku.

3,66 1,12

7 Upotreba različitih jezika tokom časa 
pomaže da se bolje razume nastavno gradivo. 3,63 0,96

8 Upotreba različitih jezika tokom časa 
doprinosi boljoj atmosferi u učionici. 3,18 1,12

Druga grupa pitanja ispituje jezičke stavove učesnika prema 
upotrebi različitih varijeteta srpskog jezika tokom nastavnog procesa 
(Figura 1). Podaci pokazuju da je nastavnicima veoma važno da se u 
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učionici koristi standardni srpski jezik budući da više od polovine ističe 
veliku važnost upotrebe standardnog varijeteta: 49 nastavnika (53,85%) 
u slučaju usmene, odnosno 54 (59,34%) u slučaju pisane komunikacije. 
Oko trećina nastavnika (35,16%) donekle insistira na standardu, dok 
manji broj (10,99%) ne smatra to prioritetom, a 5,49% ne insistira na 
standardu čak ni u pisanoj formi. Međutim, nastavnici su svesni da njihovi 
učenici koriste različite varijetete srpskog jezika, kako potvrđuje čak 77 
učesnika. U tom smislu, strogo, pedagoški neutemeljeno insistiranje na 
standardu moglo bi imati inhibitorni efekat na učenike, što je potrebno 
dodatno istražiti.

Figura 1. Stavovi nastavnika prema dijalekatskim 
osobenostima srpskog jezika u učionici

Kako bismo sagledali stavove nastavnika prema varijetetima 
srpskog jezika u nastavi, pitali smo ih koliko je važno da učenici očuvaju 
dijalekatske osobenosti i da procene koliko one utiču na sam proces učenja 
srpskog jezika. Većina ispitanika ima neodređen stav o očuvanju dijalekta: 
68,13% smatra da je to donekle važno, 9 ispitanika ističe veliku važnost, 
dok 20 smatra da nije važno (v. Figuru 1). Odgovori na sledeće pitanje, 
pak, pokazuju značajno veću blagonaklonost prema prisustvu različitih 
varijeteta u nastavnom procesu budući da čak 33 učesnika (36,26%) 
smatra da će oni pozitivno uticati na učenje srpskog jezika. I ovde najveći 
broj učesnika nema jasan stav, njih (59,34%), dok četiri osobe ističu da 
dijalekatske osobenosti negativno utiču na učenje srpskog jezika.  
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5.2	 Razlike u stavovima nastavnika u zavisnosti od uzrasta, 
obrazovanja i iskustva u nastavi

U sledećem koraku proveravamo da li postoje razlike u jezičkim 
stavovima nastavnika u vezi sa šest nezavisnih varijabli, a to su: uzrast, 
stepen obrazovanja, tip studija1, iskustvo u nastavi, iskustvo u nastavi 
srpskog jezika (SJ) i iskustvo u nastavi srpskog kao naslednog jezika 
(SNJ). Imajući u vidu prirodu podataka i činjenicu da su sve nezavisne 
varijable kategorijske, primenjen je Kruskal-Wallis test (Tabela 3) koji 
je pokazao da se statistički značajne razlike na nivou p < 0,05 pojavljuju 
samo u tri slučaja i to uvek u vezi s Tipom obrazovanja (#6-8). 

Tabela 3. Razlike u stavovima nastavnika prema uzrastu, obrazovanju i iskustvu

Kruskal-Wallis 
p-vrednost Uzrast

Ste-
pen 

obra-
zova-
nja

Tip ob-
razo-
vanja

Isku-
stvo u 
nasta-

vi

Isku-
stvo 
u na-
stavi 
SJ 

Isku-
stvo u 

na-
stavi 
SNJ

#1

Tokom nastave na 
srpskom jeziku u 
inostranstvu treba da 
se koristi isključivo 
srpski jezik.

0,707 0,565 0,389 0,224 0,768 0,736

#2

Važno je da učenici 
koriste samo srpski 
jezik dok rade u gru-
pama.

0,24 0,435 0,201 0,565 0,454 0,431

#3

Kada učenici na času 
ne koriste srpski je-
zik, to negativno uti-
če na učenje srpskog.

0,24 0,936 0,216 0,672 0,898 0,882

#4
Korišćenje više jezi-
ka tokom časa samo 
zbunjuje učenike.

0,366 0,915 0,902 0,197 0,404 0,257

#5

Sasvim je u redu da 
se na časovima, osim 
srpskog, koriste i dru-
gi jezici koje učenici 
poznaju.

0,865 0,119 0,122 0,334 0,144 0,307

1	 U okviru kategorije Tip studija, izostavljene su dve vrednosti koje se nisu uklapale u navedene 
tri kategorije (Opšta književnost, Biologija) kako bi se sproveo Kruskal-Wallis test.
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#6

Učenici se više 
uključuju u aktiv-
nosti kad imaju mo-
gućnost da se, osim 
na srpskom, obrate 
i na nekom drugom 
jeziku.

0,494 0,584 0,003 0,897 0,969 0,342

#7

Upotreba različitih 
jezika tokom časa 
pomaže da se bolje 
razume nastavno 
gradivo.

0,278 0,351 0,009 0,224 0,415 0,09

#8

Upotreba različitih 
jezika tokom časa 
doprinosi boljoj 
atmosferi u učionici.

0,186 0,45 0,039 0,297 0,813 0,376

#9

Insistiram na upotrebi 
standardnog varije-
teta u aktivnostima 
usmene komunika-
cije.

0,589 0,588 0,496 0,211 0,233 0,236

#10

Insistiram na upotrebi 
standardnog varije-
teta u aktivnostima 
pisane komunikacije.

0,552 0,419 0,174 0,191 0,655 0,655

#11
Važno je negovati di-
jalekatske osobenosti 
u govoru učenika.

0,479 0,966 0,418 0,396 0,575 0,896

#12

Dijalekatske osobe-
nosti pozitivno utiču 
na učenje srpskog 
jezika.

0,862 0,517 0,939 0,774 0,684 0,316

Spearmanov test je primenjen da identifikuje eventualne korelacije 
između šest navedenih nezavisnih varijabli i stavova nastavnika. Većina 
korelacija je slaba (s apsolutnim vrednostima ispod 0,2), što implicira 
da ne postoje značajne veze između posmatranih nezavisnih varijabli 
i stavova nastavnika prema jezičkom diverzitetu u učionici, bilo da se 
radi o upotrebi različitih jezika ili o različitim varijetetima srpskog jezika 
(Tabela 4). 
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Tabela 4. Korelacije između varijabli profila 
nastavnika i njihovih jezičkih stavova

Korelacija
Spearman ń 
(p-vrednost)

Uzrast
Tip ob-
razo-
vanja

Stepen 
obra-
zova-
nja

Isku-
stvo u 

nastavi

Isku-
stvo u 
nasta-
vi SJ

Isku-
stvo 
u na-
stavi 
SNJ

#1

Tokom nastave na 
srpskom jeziku u 
inostranstvu treba da 
se koristi isključivo 
srpski jezik.

0,138 -0,045 0,033 0,11 -0,039 -0,08

#2

Važno je da učenici 
koriste samo srpski 
jezik dok rade u gru-
pama.

-0,027 -0,168 -0,096 0,026 -0,154 -0,161

#3

Kada učenici na času 
ne koriste srpski je-
zik, to negativno uti-
če na učenje srpskog.

0,125 -0,022 0,053 0,068 0,033 -0,029

#4
Korišćenje više jezi-
ka tokom časa samo 
zbunjuje učenike.

0,033 0,061 0,037 -0,019 -0,147 -0,144

#5

Sasvim je u redu da 
se na časovima, osim 
srpskog, koriste i 
drugi jezici koje 
učenici poznaju.

-0,088 0,209
(0,047)

0,21
(0,049) -0,044 0,171 -0,091

#6

Učenici se više 
uključuju u aktiv-
nosti kad imaju mo-
gućnost da se, osim 
na srpskom, obrate 
i na nekom drugom 
jeziku.

-0,143 0,344
(0,001)

0,245
(0,021) -0,032 -0,028 -0,035

#7

Upotreba različitih 
jezika tokom časa 
pomaže da se bolje 
razume nastavno 
gradivo.

0,127 0,329
(0,001)

0,263
(0,013) -0,119 0,063 -0,005
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#8

Upotreba različitih 
jezika tokom časa 
doprinosi boljoj 
atmosferi u učionici.

0,089 0,269
(0,010)

0,218
(0,04) -0,084 0,069 -0,117

#9

Insistiram na upo-
trebi standardnog 
varijeteta u aktivno-
stima usmene komu-
nikacije.

0,134 0,113 0,124 0,275
(0,009) 0,174 0,094

#10

Insistiram na upotrebi 
standardnog varijeteta 
u aktivnostima pisane 
komunikacije.

0,093 0,129 0,059 0,166 -0,037 0,129

#11
Važno je negovati di-
jalekatske osobenosti 
u govoru učenika.

-0,11 0,115 0,14 -0,125 0,075 -0,072

#12

Dijalekatske osobe-
nosti pozitivno utiču 
na učenje srpskog 
jezika.

0,099 0,009 0,003 -0,069 0,091 0,076

U slučaju Stepena i Tipa obrazovanja, ipak su se izdvojile određene 
varijable koje pokazuju statističku značajnost na osnovu testa korelacije 
i to uvek u vezi s jezičkim diverzitetom u učionici (#5-8). U slučaju Tipa 
obrazovanja, upravo su nastavnici pedagoških profila ti koji pokazuju veći 
stepen jezičke fleksibilnosti i empatije u poređenju sa kolegama filološkog 
obrazovanja. Oni imaju pozitivnije stavove prema upotrebi različitih 
jezika tokom časa jer smatraju da na taj način učenici bolje razumeju 
nastavno gradivo, više se uključuju u učenje, a sama atmosfera u učionici 
biva prijatnija. Sudeći po rezultatima ankete, nastavnici pedagoškog 
obrazovanja bolje prepoznaju pedagoške prednosti višejezičnosti. Isto 
važi i za nastavnike i nastavnice višeg stepena obrazovanja koji takođe 
pokazuju značajniji stepen jezičke fleksibilnosti i tolerancije za jezički 
diverzitet svojih učenika. 

U kontekstu profesionalnog iskustva jedina vrednost statističke 
značajnosti koja se izdvojila tiče se Iskustva u nastavi (ne nužno u jezičkom 
obrazovanju) i to u vezi sa važnošću koja se pridaje upotrebi standardnog 
varijeteta u aktivnostima usmene komunikacije. Uočavamo negativnu 
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korelaciju između godina iskustva u nastavi i određenih tvrđenja koja se 
odnose na jezičku fleksibilnost i toleranciju. Drugim rečima, nastavnici 
sa više iskustva u nastavi pokazuju veću sklonost ka normativnosti u 
nastavi SNJ. Isto važi i za nastavnike s dužim iskustvom u nastavi SJ (ne 
nužno i srpskog kao naslednog) kod kojih zapažamo pozitivniji stav ka 
upotrebi standardnog varijeteta u aktivnostima usmene komunikacije (#9). 
Međutim, ovde istovremeno uočavamo da duže iskustvo u nastavi srpskog 
jezika pokazuje blagu tendenciju ka jezičkoj fleksibilnosti i upotrebi 
različitih jezika tokom nastavnog procesa, što zaključujemo na osnovu 
negativne korelacije sa tvrđenjima #2 i #4 i pozitivne sa tvrđenjem #5. 
Iako nijedna od navedenih korelacija ne pokazuje statističku značajnost, 
bilo bi interesantno dalje istražiti razlike ovih naizgled oprečnih stavova.

 

6. Diskusija 

Analiza podataka predstavljena u prethodnom poglavlju rasvetljava 
dve podteme u vezi sa jezičkim stavovima nastavnika: odnos prema 
jezičkom diverzitetu učenika u učionici i stavove prema različitim 
varijetetima srpskog jezika u učionici SNJ. 

Iako naš uzorak čine nastavnici različitih profila, kako u pogledu 
godina i inicijalnog obrazovanja, tako i u pogledu iskustva u nastavi, 
njihovi stavovi prema upotrebi jezika u učionici naslednog jezika 
prilično su ujednačeni. Nema sumnje da se tokom nastavnog procesa 
prednost daje srpskom jeziku i da po mišljenju većine nastavnika tokom 
nastave treba koristiti isključivo srpski. Ovakvo uverenje u skladu je sa 
glotodidaktičkom promenom paradigme koja, s komunikativnim obrtom 
počev od sedamdesetih godina prošlog veka, insistira na upotrebi ciljnog 
jezika u učionici kako bi se uz učenje J2 podržali i implicitni procesi 
njegovog usvajanja. Poslednje decenije pak svedoče o fleksibilnijem 
stavu u odnosu na upotrebu jezika učionice zbog sve jasnije svesti o 
individualnim razlikama učenika i različitim funkcijama jezika u učionici. 
Još Atkinson (1987) navodi niz situacija u kojima je upotreba dominantnog 
jezika opravdana, dok Carson i Kashihara (2012), na primer, ukazuju da 
učenici J2 cene njegovu upotrebu u objašnjavanju složenih pojmova, 
posebno na nižim nivoima komunikativne kompetencije. 
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Bez obzira na neupitan značaj metodičkih aspekata koji se tiču 
adekvatne upotrebe različitih jezika tokom obrazovnog procesa, kritička 
pedagogija nas podseća da je upotreba jezika u učionici uvek ideološki 
uslovljena, u tesnoj vezi sa društveno-kulturnim i političkim kontekstom 
u kojem se komunikacija odvija. Auerbach (1993) piše o značaju upotrebe 
maternjeg jezika u L2 učionici, jer ne samo što daje osećaj sigurnosti već 
potvrđuje i vrednuje prethodno iskustvo učenika. Isto bi se moglo reći 
za dominantan jezik učenika NJ, koji je obično jezik okruženja, a čije se 
odsustvo u učionici može protumačiti kao negiranje jednog važnog dela 
dečijeg iskustva, što bi posledično moglo imati negativan efekat na odnos 
prema nastavnom procesu. Učesnici našeg istraživanja su ipak svesni da 
upotreba različitih jezika na času doprinosi boljem razumevanju gradiva, 
većem uključivanju učenika i opštoj prijatnijoj atmosferi u učionici, o 
čemu svedoče i relativno visoke vrednosti u njihovim odgovorima (#5-
8). U ovome posebno prednjače nastavnici čije je inicijalno obrazovanje 
pedagoško, kao i nastavnici višeg stepena obrazovanja. Kao što je pokazao 
test korelacije, upravo ove dve grupe pokazuju veću sklonost ka toleranciji 
višejezičnosti u učionici SNJ, te zaključujemo da dodatno obrazovanje u 
pedagoško-psihološkim predmetima, kao i opšte dodatno obrazovanje u 
relevantnom domenu, doprinose razvoju pedagoške kompetencije za rad 
sa učenicima naslednog jezika. Bilo bi, međutim, značajno dalje ispitati 
donekle oprečne stavove većine nastavnika srpskog kao naslednog jezika 
kako bi se podržala teorijski utemeljena upotreba različitih jezika u nastavi 
srpskog kao naslednog jezika.

7. Zaključak 

Dok je u ranijim fazama svog razvoja glotodidaktika bila usmerena ka 
identifikaciji ciljeva i ishoda i iznalaženju optimalnog nastavnog pristupa, 
poslednjih decenija sve veću pažnju usmerava na ulogu nastavnika 
i njihovu edukaciju (v. Kramsch, 2009) budući da uspeh vaspitno-
obrazovnog procesa u velikoj meri počiva na njihovim kompetencijama 
u kojima ključnu ulogu ima sposobnost razumevanja i reagovanja na 
specifičnost nastavnog konteksta i potrebe učenika. Ovim eksplorativnim 
istraživanjem stoga istražujemo jezičke stavove nastavnika srpskog 
kao naslednog jezika kako bismo bolje razumeli njihov odnos prema 
višejezičnosti učenika NJ i jezičkom diverzitetu učionice SNJ. 
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Rezultati pokazuju izvestan raskorak u jezičkim stavovima 
nastavnika: iako ističu važnost upotrebe standardnog srpskog varijeteta, 
istovremeno neguju prilično pozitivan stav prema višejezičnosti učenika 
i višejezičnim praksama u učionici, u čemu posebno prednjače nastavnici 
s inicijalnim pedagoškim obrazovanjem. Ova njihova ambivalentnost 
dodatno je naglašena propisanim Programom čiji ciljevi nisu uvek 
usaglašeni s realnošću nastave srpskog jezika u dijaspori (v. Jovanović, 
2025). Usmerenost na srpski književni jezik – ako nije usklađena sa 
stepenom jezičke kompetencije učenika i njihovim jezičkim i kulturnim 
iskustvom – potencijalno može negativno uticati na motivaciju učenika 
SNJ i njihovo uključivanje u ovaj fakultativni oblik nastave. Mendez 
Seijas & Spino (2023) dodatno problematizuju pojam „tačnosti” budući 
da jezička upotreba govornika naslednog jezika neretko odudara od 
standardnog varijeteta. Visoka sklonost ka normativnosti nastavnika 
srpskog kao naslednog jezika, na koju upućuju rezultati našeg istraživanja, 
stoga dodatno pozivaju na kritičko preispitivanje polaznih načela – šta je 
jezik, koji jezik se uči i s kojim ciljem. Ova pitanja tek otvaraju niz tema 
čije bi dalje istraživanje doprinelo unapređenju programa srpskog jezika u 
dijaspori i edukaciji nastavnika u skladu sa njihovim potrebama.
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TEACHING CHILDREN IN THE DIASPORA: TEACHERS’ ATTITUDES 
TOWARD LANGUAGE DIVERSITY IN THE HERITAGE LANGUAGE 

CLASSROOM

Summary: This paper investigates the language attitudes of teachers implementing 
the Special Program of Primary Education in Serbian Abroad, approved by the Ministry 
of Education of the Republic of Serbia. Drawing on quantitative analysis of original 
survey data, it explores teachers’ views on linguistic diversity in Serbian-as-a-heritage-
language (SHL) classrooms. The findings reveal a notable tension: while teachers 
emphasize the primacy of the standard Serbian variety, they also express relatively 
positive attitudes towards students’ multilingualism and the use of multilingual practices 
in class, particularly among those with formal pedagogical training. This ambivalence 
is reinforced by the program’s framework, whose prescribed focus on the standard 
variety is not always aligned with the linguistic competence, experiences, and cultural 
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backgrounds of SHL learners. Such a mismatch potentially risks undermining learner 
motivation and engagement in this optional form of education. The results call for a 
critical re-examination of the program’s premises—namely, what language is taught, in 
what form, and to what purpose—and for targeted professional development that equips 
teachers to respond to the realities of multilingual classrooms. These reflections could 
contribute to improving the quality of Serbian language teaching and learning in the 
diaspora.

Key words: Serbian as a heritage language; language attitudes; teachers of 
heritage languages; multilingualism; language diversity; Serbian in diaspora; heritage 
students’ needs
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1. Introduction 

This paper1 investigates the use of general and specific extenders 
(from now on: GE and SE) in legislative texts across Italian, Russian, 
and German, with a particular focus on intellectual property law. It aims 
to analyze their form, structure, and communicative function in written 
legal discourse, a domain in which such expressions—typically studied 
in spoken discourse—have received limited attention. While Italian has 
been more extensively studied in this regard, Russian and German lack 
dedicated or contrastive research on extenders. The paper highlights their 
primary referential function and analyses them based on a scalar model 
to evaluate the degree of intentional vagueness conveyed by extenders, 
based on their structural complexity.

1.1 Definition and use of extenders

The definition of GEs and SEs was developed by Overstreet 
(1999) and is the most widespread in the literature (Mauri, 2017). GEs 
are expressions of the type and things like that, following the structure 
[conjunction + pro-form + similarity marker] (cf. also Overstreet & Yule, 
2021; Fiorentini, 2018), whereas SEs include more specific lexical content, 
such as in and other materials, formed by [conjunction + adjective + noun 
phrase], enabling the construction of context-specific, ad hoc categories 
that include both explicit and implicit list members (Frade, 2005; Mauri, 
2017; Roma, 2019). Based on the type of conjunction, GEs and SEs can 
be adjunctive or disjunctive (Overstreet, 1999). While GEs have been 
widely analyzed, SEs and written occurrences remain underexplored. 
Most prior scholarship on GEs has focused on spoken discourse, where 
these expressions exhibit a range of pragmatic functions beyond the basic 
referential role. In particular, GEs in interaction often serve interpersonal 
and intersubjective functions, such as softening assertions, managing 
turn-taking, or expressing shared knowledge. These uses tend to be more 
prominent than their referential role. However, for Italian, the studies of 
1	 The present paper is a condensed, slightly revised, and integrated English version of Marchesi/

Caprioli (2025). It has been conceived by both authors and the content has been approved by 
both authors. Their contribution can be specified as follows: Chiara Marchesi wrote 1., 4.1, 
4.2, 5. (jointly written) and 6. (jointly written); Francesco Caprioli wrote 2., 3., 4.3, 5. (jointly 
written) and 6. (jointly written). Chiara Marchesi is responsible for the data in Italian and in 
Russian; Francesco Caprioli is responsible for the data in German.
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Pecorari (2022) and Roma (2019) offer significant insights into the use 
of extenders in written discourse, especially in formal and legal contexts.

Pecorari (2022) analyzes GEs in the PUNT-IT corpus—comprising 
various written genres—and finds that extenders are significantly less 
frequent and less varied in writing than in speech. In written texts, GEs 
primarily serve a referential function, marking the non-exhaustiveness 
of lists, unlike in speech where they often serve interactional purposes. 
Moreover, the planned nature of writing limits the need for ad hoc category 
construction, a key function of extenders in oral discourse.

Roma (2019)’s investigation of GEs and SEs is based on the BoLC 
and Jus Jurum corpora. Roma (2019) demonstrates that extenders do occur 
in legal language and play an important categorizing function. They help 
signal ad hoc categories, allowing implicit items to be included without 
exhaustive listing, which is crucial for legal interpretation. Drawing on 
Barotto & Mauri (2018), Roma (2019) uses the concept of property clues: 
contextual elements that help readers infer the intended category. In GEs, 
the clue is usually a preceding hypernym, while in SEs, the hypernym 
is embedded in the noun phrase. In this way, extenders help define legal 
case types, enabling specific cases to be subsumed under general legal 
categories while maintaining both precision and flexibility, which is 
essential in normative texts (cf. also Heller, 2005).

For this paper, the work of Frade (2005) is also of interest. Frade 
(2005) investigates a type of multinomial expression defined as “legal 
multinomials” in English legal texts (cf. also Heller 2005, pp. 373–374), 
of which fees, disbursements, court costs or other expenses is a possible 
example. These expressions are formed by a sequence of exemplars 
(fees, disbursements, court costs) followed by a vague tag (or other 
expenses), whose structure coincides with the one we here indicated 
for the SEs. Legal multinominals are governed by the ejusdem generis 
principle, according to which the lexical linkage works by similarity and 
inclusion. This means that, if a series of specific words are followed by 
generic phrases, these phrases should only be interpreted in reference to 
the aforementioned items. According to Frade (2005, p. 145), the vague 
tag in legal multinomials works as an economical device that limits the 
number of expressed exemplars, while ensuring conciseness and reducing 
the complexity of legal wording. 

Together, the studies by Pecorari (2022), Roma (2019) and Frade 
(2005) underscore the importance of examining extenders in written 
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discourse, not only to compare them with their spoken counterparts but 
also to identify modality-specific features.

1.2 A scalar model analysis for extenders in legal discourse

Several studies that have analyzed extenders in spoken language 
have interpreted these expressions as strategies for encoding intentional 
vagueness (Fiorentini, 2018; Ghezzi, 2022; Voghera, 2012). In such cases, 
the speaker more or less consciously opts for a less precise expression, 
despite having access to a more specific alternative, for various interactional 
reasons (Ghezzi, 2022).

It is important to note that both GEs and SEs signal the non-
exhaustiveness of the list. Barotto & Mauri (2018) link the property of non-
exhaustiveness to referential vagueness, which arises when the referents 
of a given expression cannot be identified with certainty. However, 
this vagueness pertains not to the identity of the category itself, but to 
the identity of its members: while the individual elements may remain 
unspecified, the shared property underlying the category to infer must be 
clearly identifiable. If the shared property cannot be correctly identified, 
the inferential process that enables the construction of the ad hoc category 
may be jeopardised (Fiorentini, 2018; Mauri, 2017).

Following Voghera (2012), who argues that intentional vagueness is 
not exclusive to spontaneous spoken language but also occurs in written 
texts, it is reasonable to assert that GEs and SEs in legal language are 
clear examples of the strategic use of vagueness markers in writing (cf. 
also Marchesi, 2024). In fact, they enable legislators to strike a balance 
between precision and flexibility—a key requirement of legal texts, which 
must be both clear and precise and broad and inclusive (Bhatia et al., 
2005; Anesa, 2014).

Through GEs and SEs, the legal drafter can include other items in 
the relevant ad hoc category, apart from those explicitly listed: they can 
be known elements, omitted for the sake of avoiding excessive detail that 
would render the law overly long and unclear (Li, 2017), or unknown 
future elements, which had not yet emerged at the time of drafting but 
may arise later. Such expressions help prevent legal texts from becoming 
obsolete too quickly or requiring frequent updates (Garzone, 2005; 
Engberg & Heller, 2008).
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While both GEs and SEs can be considered markers of intentional 
vagueness, GEs tend to be more vague and indeterminate due to their 
structure, which lacks specific lexical content. This difference makes it 
possible to position extenders on a continuum, based on the degree of their 
internal specificity. Firstly, the extent of vagueness can vary depending 
on the noun following the adjective indicating alterity or similarity in the 
SEs (cf. Overstreet & Yule, 2021), on the basis of a hypernym-hyponym 
relationship: for instance, in Italian, persona ‘person’ is less specific than 
titolare ‘right holder’. Secondly, the presence of elements that modify the 
extender (restrictive relative clauses, adjectives or adjectival participles, 
genitives of specification, etc.) can influence its degree of vagueness. As a 
matter of fact, the legislative text is characterised by a dynamic interplay 
of strategies that both specify and de-specify, whereby vague elements are 
modified by components that add precision (Heller, 2006, pp. 234–238; 
cf. also Heller 2005), while still retaining a certain degree of vagueness 
(Engberg & Heller, 2008, pp. 157, 164). Thus, the scale ranges from 
highly vague prototypical GEs (e.g., eccetera ‘etcetera’, i tak dalee ‘and 
so on’, und so weiter ‘and so on’) to progressively more specific GEs and 
SEs, depending on the specificity of the noun phrase and the presence or 
absence of modifiers (as illustrated in Figure 1). Consequently, the ad 
hoc categories constructed via these extenders will also vary in specificity 
depending on the nature of the extender that triggers their inference.

Fig. 1: The continuum of specificity of GEs and SEs based on their modifying 
elements (translated from Marchesi & Caprioli 2025, p. 30)
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2. Corpus

For the purposes of this analysis, the focus was placed on legislation 
concerning intellectual property rights (IPR), a particularly relevant area 
due to its high demand for vagueness strategies. These strategies help 
prevent the need for constant legal updates in a field that is continually 
evolving as a result of ongoing innovation. A comparable multilingual 
corpus was compiled, consisting of three subcorpora, one for each 
language under investigation. Overall, the corpus comprises 227,202 
words, distributed as follows2 (see also Table 1):

●	 the Italian subcorpus includes the Legge sul diritto d’autore (‘Law 
on Copyright’) of 1941 (Law No. 633/1941) and the Codice della 
proprietà industriale (‘Industrial Property Code’, CPI), totalling 
106,008 words;

●	 the Russian subcorpus is composed of Part IV of the Civil Code of 
the Russian Federation, titled Prava na rezult’aty intellektual’noj 
dejatel’nosti i sredstva individualizacii (‘Rights to the results of 
intellectual activity and means of individualisation’), which is 
entirely dedicated to IPR (abbreviated as Čast’ IV GK). It contains 
71,410 words;

●	 the German subcorpus comprises the Federal Republic of 
Germany’s laws on copyright (Gesetz über Urheberrecht und 
verwandte Schutzrechte, UrhG) and patents (Patentgesetz, PatG), 
totalling 49,784 words.

	
Number of words

Italian subcorpus 106,008
Russian subcorpus 71,410
German subcorpus 49,784

 
Table 1: Number of words in each subcorpus

3. Method 

Each subcorpus was automatically annotated for part-of-speech 
tagging using the SketchEngine platform (Kilgarriff et al., 2014), which 

2	 All laws are retrieved in their most recent version as of September 2024.
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was also used for all queries and frequency counts presented in the study. 
To identify GEs and SEs, adjectives expressing alterity or similarity were 
searched for in each language-specific subcorpus. For Italian, we searched 
for the forms previously categorized as GEs in the literature (e.g. eccetera 
‘etcetera’, ecc. ‘etc.’, e simili ‘and the like’) (cf. Fiorentini, 2018), as well 
as the adjectives altro ‘other’, simile ‘similar’, analogo ‘similar’, ulteriore 
‘additional’. For Russian, the search parameters were based on those 
defined in Marchesi (2024). In particular, for GEs, expressions such as i 
tak dalee ‘and so on’, i t.d. ‘and so on’, i tomu podobnoe ‘and something 
like that’, i drugie ‘and others’ were searched (cf. also Benigni, 2018; 
Malyuga & McCarthy, 2018); for SEs, the query concerned the adjectives 
inoj ‘other’, drugoj ‘other’, pročij ‘other’, ostal’noj ‘remaining’ and 
analogičnyj ‘analoguos’. For German, we retrieved the forms of GEs cited 
in prior studies (e.g., und so weiter ‘etcetera’, und/oder so (was) ‘and/or 
like (that)’, und alles ‘and everything’, und und und ‘and and and’, cf. 
Overstreet 2005; Terraschke & Holmes, 2007), and the adjectives andere 
‘other’, weitere ‘further’, sonstig ‘other’, ähnlich ‘similar’, zusätzlich 
‘additional’, anderweitig ‘other’, übrig ‘residual’.

From the resulting data, occurrences that could structurally and 
functionally be classified as actual GEs or SEs were manually extracted. 

4. Results3 

In this section, the results for each language are presented in turn: 
Italian (4.1), Russian (4.2) and German (4.3).

4.1 Italian

A total of 291 extenders were identified in the Italian subcorpus: 3 
GEs and 288 SEs. The small number of GEs is entirely expected, since 
GEs are more typical of spoken discourse. The three occurrences of GEs 
are: o di altra natura (lit. ‘or of other nature’) (2 occurrences) and e simili 
(‘and the like’) (1 occurrence). Neither Roma (2019) nor Pecorari (2022) 
mention the GE o di altra natura. In our opinion, it should be considered 
a GE, rather than a SE, since the noun natura (‘nature’) is highly generic 
and not semantically linked to the items it extends.
3	 Whereas the results are identical, the examples presented here differ from those provided in 

Marchesi & Caprioli (2025), where possible.
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Both disjunctive and adjunctive SEs were found. The former 
are introduced by o ‘or’ (168 occurrences, 58.3%) and ovvero ‘or’ (1 
occurrence, 0.3%); while the latter by e ‘and’ (107 occurrences, 37.2%) 
and nonché ‘as well as’ (4 occurrences, 1.4%). Furthermore, 8 instances 
(2.8%) were identified where no conjunction is used. The adjective of the 
SEs meaning alterity or similarity are as follows:

●	 altro ‘other’ (269 occurrences, 93.4%);
●	 analogo ‘analogous’ (15 occurrences, 5.2%);
●	 simile ‘similar’ (3 occorrenze, 1%);
●	 ulteriore ‘additional’ (1 occurrence, 0.3%).
To estimate the degree of specificity of the SEs, i.e. to locate them 

along the continuum described in §1.2, we considered their possible 
modifying elements. The following degrees of modification were 
recognized, from the most indeterminate to the least indeterminate: 

●	 SEs without modifiers (74 occurrences, 25.7%), as in (1):
	 (1)
	 Quando i titolari dei diritti chiedono al prestatore di servizi di 

condivisione di contenuti online di disabilitare l’accesso a loro 
specifiche opere o ad altri materiali o di rimuoverli, indicano i motivi 
della richiesta. (Law No. 633/1941, Art. 102-decies, p. 1)

	 ‘When right holders request the online content sharing service provider 
to disable access to their concrete works or other materials or to 
remove them, they shall state the reasons for the request.’

●	 SEs modified by one element (145 occurrences, 50.3%). In one 
case only, the modifier occurs to the left and is an adjective; in 
the remaining cases, it occurs to the right and can be a participial 
construction, a relative clause, a prepositional phrase, an adjective 
or an adjunctive connective followed by another noun phrase. 
In (2) the SE e altri segni ‘and other signs’ is modified by the 
adjective non registrabili ‘non-registrable’.

	 (2)
	 Marchi di forma e altri segni non registrabili (CPI, Art. 9, heading)
	 ‘Shape marks and other non-registrable signs’
●	 SEs modified by two elements (67 occurrences, 23.3%). The SEs 

are modified by at least two of the aforementioned elements and 
it is also possible to find a conditional clause. They can be placed 
either both to the right or one to the left and one to the right. 
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For instance, in (3) the SE e degli altri titolari ‘and of the other 
holders’ is modified on the right by the prepositional phrase dei 
diritti ‘of the rights’ and a relative clause.

	 (3)
	 Le organizzazioni di cui al comma 1 devono indicare, in qualsiasi 

utilizzo dell’opera orfana, nelle formule d’uso, il nome degli autori 
e degli altri titolari dei diritti che sono stati individuati. (Law No. 
633/1941, Art. 69-bis, p. 4)

	 ‘The organisations referred to in point 1 must indicate, in any use of 
the orphan work, in the usage formulas, the names of the authors and 
other right holders that have been identified.’

●	 SEs modified by three elements (2 occurrences, 0.7%), which are 
placed one to the left and two to the right, as shown in (4): the SE 
e degli altri detentori ‘and of the other holders’ is modified on the 
left by the adjective precedenti ‘previous’ and on the right by two 
specifying prepositional phrases.

	 (4)
	 Le informazioni di cui al comma 1 possono tra l’altro comprendere il 

nome e indirizzo dei produttori, dei fabbricanti, dei distributori, dei 
fornitori e degli altri precedenti detentori dei prodotti o dei servizi 
[...]. (Law No. 633/1941, Art. 156-ter, p. 2)

	 ‘The information referred to in paragraph 1 may inter alia include 
the names and addresses of producers, manufacturers, distributors, 
suppliers and other previous holders of the products or services 
[...].’

4.2 Russian

In the Russian subcorpus, we identified 266 extenders, of which 17 
were GEs and 249 were SEs. In particular, four different types of GEs 
were found:

●	 i tomu podobnoe ‘and something like that’ (8 occurrences);
●	 i drugie ‘and others’ (4 occurrences);
●	 i tak dalee ‘and so on’ (3 occurrences) as in (5);
●	 i t.p. ‘and something like that’ (2 occurrences).
(5) 
Правила абзаца первого настоящего пункта распространяются на 
наследников автора, их наследников и так далее в пределах срока 
действия исключительного права. (Čast’ IV GK, Art. 1284, p. 1, par. 3)
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‘The rules of the first paragraph of this point shall apply to the author’s 
heirs, their heirs and so on within the term of validity of the exclusive 
right.’

Among the SEs, we identified both disjunctive forms—introduced 
by ili ‘or’ (123 occurrences, 49.4%) or  libo ‘or’ (20 occurrences, 8%)—
and adjunctive forms—introduced by i (62 occurrences, 24.9%) or a takže 
‘and also’ (15 occurrences, 6%). There are also 29 SEs (11.6%) that do not 
have a conjunction. The following adjectives are found within the SEs:

●	 inoj ‘other’ (175 occurrences, 70.3%);
●	 drugoj ‘other’ (69 occurrences, 27.7%);
●	 analogičnyj ‘analogous’ (5 occurrences, 2%).

Depending on the degree of their internal specificity, the SEs can be 
placed along a continuum of more or less determinacy. We identified the 
following groups:

●	 SEs without modifiers (56 occurrences, 22.5%), as in (6). 
(6)

	 Полномочия патентного поверенного или иного представителя 
удостоверяются доверенностью. (Čast’ IV GK, Art. 1247, p. 2, par. 3)

	 The powers of a patent attorney or other representative shall be 
certified by a power of attorney.

●	 SEs modified by one element (146 occurrences, 58.6%), which 
can be placed either to the left or to the right. These elements can 
be adjectives, participial constructions, prepositional phrases, 
genitives that specify the noun, relative clauses, adverbs, 
conditional clauses. As a modifying element, we also considered 
the noun, which forms a compound with the noun of the SEs, as 
in (7), where obladatel’ ‘holder’ is modified by patent ‘patent’ to 
form a compound.

	 (7)
	 Нарушение прав автора селекционного достижения или иного 

патентообладателя (Čast’ IV GK, Art. 1446, heading)
	 The infringement of the rights of the author of a breeding achievement 

or of other patent holder
●	 SEs modified by two elements (40 occurrences, 16.1%), which 

can be placed both to the right, both to the left or one to the 
left and one to the right. These items can consist of two of the 
aforementioned elements, but an infinitive construction can also 
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be found. In (8) the noun of the SE sredstva ‘means’ is modified 
on the left by an adjective and on the right by a genitive.

	 (8)
	 Топология, созданная работником с использованием денежных, 

технических или иных материальных средств работодателя, 
но не в связи с выполнением своих трудовых обязанностей или 
конкретного задания работодателя, не является служебной. (Čast’ 
IV GK, Art. 1461, p. 5)

	 A layout-design created by an employee using the employer’s 
financial, technical or other material means, but not in connection 
with the performance of their job duties or a specific task assigned by 
the employer, shall not be deemed a service layout-design.

●	 SEs modified by three elements (6 occurrences, 2.4%), 
which can be placed one to the left and two to the right or 
vice versa. In (9) the noun prava ‘rights’ is modified by two 
adjectives on the left and by a prepositional phrase on the right. 
(9)

	 При использовании результата интеллектуальной деятельности в 
составе сложного объекта за автором такого результата сохраняются 
право авторства и другие личные неимущественные права на 
такой результат. (Čast’ IV GK, Art. 1240, p. 3)

	 When using the result of intellectual activity as part of a complex 
object, the author of such result retains the right of authorship and 
other personal non-property rights to such result.

●	 SEs modified by four elements. There is just one instance 
(0.4%), where the noun of the SE lico ‘person’ is modified by 
two adjectives on the left and two participial constructions on the 
right, as in (10).

	 (10)
	 Принадлежащее Российской Федерации исключительное 

право на результат интеллектуальной деятельности [...] может 
быть передано исполнителю или другому российскому 
юридическому лицу, заинтересованному во внедрении 
результата интеллектуальной деятельности и обладающему 
возможностями для его внедрения, [...]. (Čast’ IV GK, Art. 1240.1, 
p. 3, par. 3)

	 The exclusive right of the Russian Federation to the results of intellectual 
activity [...] may be transferred to the performer or another Russian 
legal entity interested in implementing the results of intellectual 
activity and having the capacity to do so, [...].
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4.3 German

In the German subcorpus, no GEs were found, whilst 84 occurrences 
of SEs were identified. These SEs are either disjunctive—introduced by 
oder ‘or’ (59 occurrences, 70.2%)—, adjunctive—introduced by und 
‘and’ (20 occurrences, 23.8%) or sowie ‘as well as’ (2 occurrences, 2.4%), 
or they are not introduced by any conjunction (3 occurrences, 3.6%). The 
adjectives indicating similarity or alterity found within the SEs are as 
follows:

●	 andere ‘other’ (43 occurrences, 51.2%);
●	 sonstig ‘other’ (31 occurrences, 36.9%);
●	 ähnlich ‘similar’ (8 occurrences, 9.5%);
●	 weitere ‘other’ (2 occurrences, 2.4%)
To analyse SEs along the scalar continuum of specificity, we 

considered the presence of modifying elements. Given the productivity 
of compounding in German (cf. Bosco-Coletsos, 2007 among others), 
compounding is treated here as a structural strategy for reducing 
indeterminacy.  Subsequently, the SEs can be grouped as follows:

●	 SEs without modifiers (17 occurrences, 20.2%), as in (11). 
(11) 
Das Deutsche Patent- und Markenamt besteht aus einem Präsidenten 
und weiteren Mitgliedern. (PatG, Art. 26, p. 2) 
‘The German Patent and Trademark Office consists of a president and 
other members.’

●	 SEs modified by one element (41 occurrences, 48.8%). The 
modifier can occur either to the left (a compound modifier, an 
adjective, a participial construction) or to the right (a genitive 
noun, a prepositional phrase, a relative clause, an additional 
coordinated noun phrase). In (12), the noun of the extender Nutzer 
‘user’ is modified by the compound modifier Werk- ‘work’. 
(12)

	 Auf eine Vereinbarung, die zum Nachteil des Urhebers von 
Absatz 1 abweicht, können sich der Vertragspartner des Urhebers 
oder andere Werknutzer nicht berufen. (UhrG, Art. 32f, p. 2) 
‘The contractual partner of the author or other users of the work may 
not invoke any agreement that deviates to the detriment of the author 
referred to in paragraph 1.’
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●	 SEs modified by two elements (23 occurrences, 27.4%). At 
least two elements seen above are present; they can be placed 
one to the left and one to the right, both to the left or both to 
the right. In (13) the noun Nutzungen ‘uses’ is modified by an 
adjective on the left (digitalen ‘digital’) and a prepositional 
phrase on the right (gemäß § 60a ‘pursuant to Section 60a’). 
(13)

	 In den Fällen der öffentlichen Wiedergabe nach den §§ 46, 48, 51, 60a 
bis 60d, 61, 61c, 61d und 61f sowie bei digitalen sonstigen Nutzungen 
gemäß § 60a ist die Quelle einschließlich des Namens des Urhebers stets 
anzugeben, es sei denn, dass dies nicht möglich ist. (UhrG, Art. 63, p. 2) 
‘In cases of public reproduction pursuant to Sections 46, 48, 51, 60a 
to 60d, 61, 61c, 61d and 61f, as well as in cases of other digital uses 
pursuant to Section 60a, the source, including the name of the author, 
must always be indicated, unless this is not possible.’

●	 SEs modified by three elements (3 occurrences, 3.6%), 
that can be placed two to the left and one to the right or two 
to the right and one to the left. In (14) the noun Elementen 
‘elements’ is modified by an adjective on the left (unabhängigen 
‘independent’) and by two distinct relative clauses on the right. 
(14)

	 Datenbank im Sinne dieses Gesetzes ist eine Sammlung von Werken, 
Daten oder anderen unabhängigen Elementen, die systematisch 
oder methodisch angeordnet und einzeln mit Hilfe elektronischer 
Mittel oder auf andere Weise zugänglich sind und deren 
Beschaffung, Überprüfung oder Darstellung eine nach Art oder 
Umfang wesentliche Investition erfordert. (UhrG, Art. 87a, P. 1) 
‘For the purposes of this Act, a database is a collection of works, data 
or other independent elements that are arranged in a systematic or 
methodical manner and are individually accessible by electronic 
means or otherwise, and whose acquisition, verification or 
presentation requires a substantial investment in terms of type or 
scope.’
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5. Discussion 

In order to compare the data we calculated the normalized frequencies 
of GEs and SEs (per million words) for each subcorpus: 

●	 IT: 28 GEs and 2,717 SEs;
●	 RU: 238 GEs and 3,487 SEs;
●	 DE: 0 GE and 1,687 SEs.

The comparison reveals notable quantitative differences in the use 
of extenders. Russian legal texts exhibit substantially higher use of GEs—
approximately 8.5 times more than Italian legal texts; no GEs were found 
in German legal texts. SEs are also more frequent in Russian than in Italian 
or German, though the difference is less stark: SEs in Russian occur about 
1.3 times more than in Italian and twice as often as in German, while Italian 
SEs are about 1.6 times more frequent than German SEs. The unusually 
high number of GEs in Russian may be attributed to legal and historical 
reasons: the Russian legal code was compiled rapidly to expedite Russia’s 
accession to the World Trade Organization (Eugster 2010), which may 
have led to a reliance on expressions that are less typical of legal language. 
Furthermore, the fact that Russian law is embedded within the Civil Code, 
which typically contains more general provisions, may also have played a 
role. Additionally, the greater similarity between Italian and German data 
may reflect shared legal frameworks, such as EU legislation.

Despite quantitative variation across languages, all three show a 
common trend in SE types according to the conjunction used. Disjunctive 
SEs are the most frequent in each language, always accounting for more 
than half of the total; conjunctive SEs occur less frequently, typically 
comprising about one-third; SEs without a conjunction are rarer in all 
languages. This widespread preference for disjunctive SEs may reflect a 
legislative tendency to list alternative possibilities rather than mutually 
inclusive ones.

Concerning the continuum of indeterminacy, certain tendencies can 
be observed. Overall, the vast majority of SEs are modified by no more 
than one or two elements, indicating a consistent approach to managing 
vagueness in legislation across the three languages. In particular, in 
most cases, SEs are modified by one element. In Italian and Russian, the 
second-largest group consists of unmodified SEs, while in German, it’s the 
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group consisting of SEs modified by two elements; the opposite situation 
is witnessed for the third-largest group. In all languages, SEs with three 
modifiers form the fourth-largest group, and only in Russian do we find 
SEs modified by four elements, though there is just one occurrence. 

In all three languages, SEs typically begin with adjectives indicating 
alterity (IT: 93.8% of SEs; RU: 98% of SEs; DE: 90.5% of SEs), while 
adjectives expressing similarity (IT: 6.2% of SEs; RU: 2% of SEs; DE: 
9.5% of SEs) are much less frequent.

The position of modifiers varies across the three subcorpora but 
generally reflects the typical syntactic patterns of each language. When 
the SEs are modified by one element:

●	 in Italian, the modifier appears almost exclusively to the right 
(99.3%);

●	 in Russian, modifier placement is evenly split (51.4% left / 48.6% 
right);

●	 in German, modifiers are predominantly on the left (63.4%).
When the SEs have two modifiers, we observed that, in Italian, they 

never appear on the left; instead, they nearly always appear on the right, 
and, just in one case, there is one modifier on the left and one on the right. 
In Russian, the majority of cases have both modifiers on the right (62.5%); 
fewer instances have one modifier on the left and one on the right and 
even fewer have both modifiers on the left. In German, most SEs have 
one modifier on the left and one the right  (78.3%), while instances of both 
modifiers on the same side are less common.

Modifiers appear to be slightly more diverse in Russian, with ten 
different categories identified, compared to seven in Italian and German. 
This suggests a somewhat greater structural variety in how SEs are 
specified in the Russian subcorpus.

6. Conclusion 

Our research suggests that, although extenders have mostly been 
studied in spoken language and are generally considered more typical of 
that modality, they—especially SEs—may also serve as a relevant tool 
for vagueness in written, highly controlled genres such as legal texts. 
While their frequency and forms differ from those found in spontaneous 
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speech, their presence in legislative writing should not be overlooked. In 
contrast to Pecorari (2022), we argue that extenders play a pivotal role in 
constructing ad hoc categories in legal texts. This observation is aligned 
with Roma (2019), who emphasises the importance of text genre as a key 
variable in understanding the use of extenders. 

Our analysis tested the hypothesis that the addition of one or more 
modifiers can serve as a deliberate legislative strategy to modulate the 
degree of vagueness on a continuum of more or less indeterminacy. 
Despite some notable disparities—such as the markedly higher use of 
GEs and SEs in Russian legislation compared to Italian and German—and 
differences stemming from the underlying linguistic and legal systems, 
our contrastive analysis revealed consistent cross-linguistic tendencies in 
how extenders are employed. These findings lay the groundwork for future 
research, which may involve extending this type of analysis to a broader 
range of legal texts, diverse written genres, and additional languages, with 
the goal of identifying recurring patterns, differences, or shared structural 
features.
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1. Uvod	

Polifunkcionalnost, distinktivno obeležje diskursnih markera (DM), 
koje se ogleda u sposobnosti ovih reči i izraza (npr. allora ʻpaʼ, diciamo 
ʻrecimoʼ, (e) quindi ʻ(i) ondaʼ, insomma ʻukratkoʼ ili praticamente 
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ʻpraktičnoʼ) za vršenje niza pragmatskih funkcija u interakciji 
(Bazzanella 2008, Sansò 2020), čini ove visokoučestale konverzacione 
elemente naročito ekonomičnim jezičkim sredstvom za upotrebu i veoma 
zanimljivim predmetom za istraživanje. Pomoću DM, učenici drugog ili 
stranog jezika (L2) u okviru pragmatičko-diskursne kompetencije (House 
2013) bolje kontrolišu vlastitu govornu produkciju i efikasnije regulišu 
interpersonalnu komunikaciju. Mogućnost da, naročito na početnim 
nivoima usvajanja, posegnu za ograničenim repertoarom formi u cilju 
obavljanja većeg broja pragmatičkih funkcija (cfr. Hasselgren 1994) izraz je 
ekonomičnosti međujezika. Multifunkcionalnost markerskih formi ne samo 
što pospešuje komunikaciju već ima za rezultat i veću frekventnost upotrebe 
takvih formi. Stoga ne čudi podatak da se među 250 najučestalijih leksema 
na frekvencijskoj listi LIP korpusa maternjih govornika italijanskog (De 
Mauro et al. 1993) nalazi i oko 50 markerskih formi.  

Dok omogućavaju govorniku da upravlja interakcijom, da organizuje 
i strukturira diskurs, DM nose i jak idiosinkratički potencijal. Govornik, 
naime, vrlo često ispoljava idiolekatske preferencije prema pojedinim 
formama, koje repetitivno koristi u diskursu a da toga obično nije ni 
svestan, na nivou gotovo verbalnog tika (Bazzanella 2006). Najčešće je 
to u funkciji ispunjivača, koji mu omogućavaju da zadrži reč u interakciji 
(floor-holding) dok nastoji da prebrodi teškoće u planiranju i produkciji 
diskusa, vršenju leksičkog odabira i sl.

Dosadašnjim istraživanjima, naročito intenziviranim poslednjih 
decenija i na polju italijanskog kao drugog jezika, nije dovoljno, ni 
sistematski proučena polifunkcionalnost DM u L2 (cfr. Bardel 2003, 
Nigoević & Sučić 2011, Jafrancesco 2015, Ferroni 2020, Ni 2023). 
Nedovoljno je istražena i efikasnost pojedinih okvira podučavanja 
(eksplicitnog, implicitnog i drugih), tačnije način na koji se ti okviri 
odražavaju na ovu krucijelnu markersku karakteristiku u L2 (cfr. Jones & 
Carter 2014, Hernández & Rodríguez-González 2012, De la Fuente 2009, 
Ceković 2016, De Cristofaro & Badan 2019, De Marco & Paone 2022, 
De Marco 2023). 

Imajući to u vidu, na empirijskoj i korpusnoj osnovi ćemo u ovom 
radu1 dodatno istražiti polifunkcionalnost, jednu od sedam prethodno 

1	 Rad je proistekao iz naše doktorske disertacije (Ceković 2016), a najvažniji rezultati sadržani 
u njemu usmeno su izloženi na osmom međunarodnom kongresu primenjene lingvistike 
danas „Savremeni pristupi starim i novim izazovima“, održanom na Filološkom fakultetu 
Univerziteta u Beogradu od 23. do 25. maja 2025. godine.
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identifikovanih, opštih, sintaksičko-distributivnih i pragmatskih odlika 
DM u L2 italijanskom (Ceković u štampi). Glavni cilj rada jeste da 
ustanovimo, kroz poređenje dve grupe studenata italijanskog kao stranog 
jezika od kojih je samo jedna bila podvrgnuta eksplicitnim instrukcijama 
s fokusom na forme i funkcije DM, da li i na koji način eksplicitni input 
longitudinalno utiče na polifunkcionalnost markera u usmenoj produkciji 
ispitanika.  

Prilikom definisanja markerskih funkcija u našem korpusu 
L2 italijanskog vodimo  se Bazzanellinim (Bazzanella 1995, 2001) 
funkcionalnim opisom ove kategorije u L1 italijanskom iz pragmatičke 
perspektive, a prema kojem se razlikuju brojne interakcione funkcije 
(uzimanje, ispunjavanje i ustupanje reči, prekidanje, zahtevanje i back-
channelling/potvrđivanje pažnje, kontrola prijema i prijem ili spoznaja, 
zahtevanje i iskazivanje slaganja i(li) potvrde, fatička funkcija, modulacija) 
i metatekstualne funkcije DM (demarkacija, fokalizacija, reformulacija: 
parafraza, korekcija, egzemplifikacija). 

2. Korpus  

U istraživanju je učestvovalo 20 srbofonih studenata na srednjim, 
B nivoima kompetencije u italijanskom kao prvom stranom jeziku na 
Filološkom fakultetu Univerziteta u Beogradu, ravnomerno podeljenih 
u jednu eksperimentalnu (EG: S1-S10) i jednu kontrolnu grupu (KG: 
S11-S20). Svi ispitanici su bili ženskog pola, starosti 22 godine, s znanjem 
L3 (engleski) i raznih L4 ili L5 (nemački, poljski, norveški, francuski, 
španski, katalonski, ruski, grčki, japanski), kratko su boravili u Italiji (do 
90 dana) i kontakt sa L2 su ostvarivali putem časova i medija.

Za razliku od KG, EG je podvrgnuta 14-nedeljnim eksplicitnim 
instrukcijama na časovima iz predmeta Savremeni italijanski jezik, u 5. i 
6. semestru. Instrukcioni trening sastojao se davanju eksplicitnog inputa 
prema okviru P(rezentacija) – P(raksa) – P(rodukcija), s fokusom na širok 
dijapazon formi i funkcija italijanskih DM (Zamora et al. 2006: 182-206, 
Ceković 2018). 

Ispitanici su testirani u razmaku od 12 meseci putem dva 
certifikaciona CILS testa Univerziteta za strance u Sijeni: pre-testa 
ciljnog nivoa B1, sprovedenog na kraju II godine studija i odloženog, 
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šestonedeljnog post-testa, ciljnog nivou B2, na kraju III godine studija. 
Na taj način, prikupljen je govorni materijal za korpus obima 200 minuta 
ortografski transkribovane monološke i dijaloške produkcije (oko 30.000 
reči), ekstrahovan iz učeničkog korpusa ITALSERB (Ceković-Rakonjac 
2012, 2013).

3. Analiza 

U potrazi za sličnostima i razlikama, kvalitativnom i kvantitativnom 
analizom proučili smo upotrebu markera kod ispitanika iz EG i iz 
KG, na oba testa (pre-testu i post-testu) i otkrili da diskursne markere 
u italijanskom kao L2, a ne samo kao L1 (cfr. Bazzanella 2006, 2008) 
odlikuje polifunkcionalnost. Polifunkcionalnost se, preciznije, realizuje 
kako na sintagmatskom tako i na paradigmatskom nivou, budući da je 
jednoj markerskoj formi u datom kontekstu moguće istovremeno pripisati 
više od jedne funkcije (sintagmatska polifunkcionalnost), odnosno da 
ista forma, u različitim kontekstima, može biti vršilac raznih funkcija 
(paradigmatska polifunkcionalnost).

3.1. Diciamo

Takav je slučaj, ilustracije radi, s DM diciamo (che) ʻrecimo (da)ʼ, 
sintagmatski polifunkcionalnim u primeru (1), gde mu je moguće 
istovremeno pripisati funkciju i demarkacije i modulacije, ali i 
paradigmatski polifunkcionalnim, jer se, pored navedenih, ovom markeru 
u drugim kontekstima mogu dodeliti još i funkcija korekcije, kao u (2) i 
egzemplifikacije, kao u (3).2

(1) 	 C: <ehm> parlo di un libro che ho letto un mese fa <eeh> si chiama 
Un Amore Rosa Shokking che ha scritto Rossella Canevari, <eeh> 

2	  U ortografskoj transkripciji korpusnih primera primenjeni su sledeći simboli: C(andidato) 
kandidat, E(saminatore) ispitivač, < > komentari transkriptora (ispunjene pauze, kratke (sp) 
ili duge (lp) neispunjene pauze, back-channels, produženi glasovi, neverbalne i nevokalne 
pojave), + krnje reči, _ prekid unutar reči, / pogrešan start, * agramatični oblici, # # 
interturnusno preklapanje, { } preklapanje akustičkih pojava s tekstom. Oznake upotrebljene 
na kraju primera ukazuju na pripadnost ispitanika kontrolnoj (KG) ili eksperimentalnoj (EG) 
grupi, na redne brojeve pod kojima su ispitanici registrovani (S1-S20), kao i na nivo znanja na 
kojem su testirani (B1 ili B2).
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io ho letto per prepararmi per l’esame di<ii> <eeh> italiano, 
<tongue-click> <eeh> diciamo che questa / in questo libro si parla 
di amore, <eeh> tra i due <eeh> tra+ tra un+ <eeh> tra un uomo 
e u+ una donna, <inspiration> <tongue-click> <eeh> loro due 
<eeh> sono entrambi separati e hanno figli, lei ha figlia e<ee> di 
<eeh> dieci anni e lui ha u+ una figlia che è più grande, <eeh> 
adolescente che ha quindici anni 
E: <mhmh>                     � (EG: S10, B1)

(2) 	 C: la situazione economica non è buona, molte fabbriche sono chiuse 
negli ultimi quattro anni e<ee> <sp> è è difficile difficile vivere, non 
è<ee> una situazione dove<ee> <eeh> la gente è rilassata, ogni 
giorno si pensa come <eeh> come<ee> aspetteremo aspetteremo 
la<aa> il gior+ il giorno che succede perché e<ee> la la ragione 
più il ragione più <ehm> <sp> <tongue-click> <inspiration> 
<ehm> <sp> la causa diciamo <laugh> di tutto questo è proprio il 
*dènaro è un problema veramente <sp> veramente grande <clear-
throath> <inspiration> e non solo in nella mia città nelle molte 
città del proprio del sud e<ee> dell’est della Serbia la situazione è 
simile              � (KG: S11, B2)

(3) 	 C: se per caso non ho<oo> soldi e<ee> io vedo diciamo un abito che 
mi piace tanto e io devo trovare un modo per comprarlo <laugh>                                          
� (EG: S4, B2)

 3.2. Non lo so vs. non so

Putem analize smo ustanovili i da se kod obe opservirane grupe 
studenata, na oba testa, kao polifunkcionalan u najvećoj meri pokazao 
marker non (lo) so ʻne znam (to)ʼ. Nužno je istaći da ni u našem korpusu 
(cfr. Nigoević & Sučić 2011: 100) nisu uočene bitne razlike u upotrebi 
non so i non lo so u pogledu funkcija koje oni vrše u produkciji ispitanika. 
Ono što je, međutim, lako uočljivo jeste dominacija upotrebe kraće forme 
nad dužom i to kod obe grupe studenata, na oba testa. 

Dominacija je vrlo verovatno prouzrokovana jezičkom ekonomijom 
i preferencijom razgovornog jezika upravo ka redukovanim formama (cfr. 
va beʼ sa va bene ̒ dobroʼ, Frank-Job 2006: 365), ali i, što je još verovatnije, 
transferom iz maternjeg jezika (non so ʻne znamʼ), u kojem je ekvivalent 



234

duže varijante, sa upotrebom neutralne zamenice (non lo so doslovno: 
ʻne znam toʼ) sveden na vrlo ograničen domen upotrebe u poređenju sa 
njenom širokom rasprostranjenošću u L2. 

Dominacija postaje izraženija na post-testu obe grupe u odnosu na 
njihov pre-test, i to naročito kada je reč o EG: 14 primera upotrebe non so 
prema 11 non lo so na pre-testu, te 40 non so u odnosu na 10 non lo so na 
post-testu, za razliku od KG koja na je na pre-testu upotrebila 16 non so i 
3 non lo so, odnosno 26 non so i 9 non lo so na post-testu. U poređenju sa 
pre-testom na kome je većina ispitanika obe grupe pokazala preferenciju 
prema samo jednoj formi, primetno je i da je kod obe grupe na post-testu 
otprilike udvostručen broj studenata koji su koristili obe forme.

3.3. „Jako“ polifunkcionalne forme

Među ostalim, izrazito ili „jako“ polifunkcionalnim formama (koje 
mogu vršiti najmanje tri funkcije) u analiziranom korpusu izdvajaju se 
kod EG na pre-testu: sì ʻdaʼ, no ʻneʼ, così ʻtakoʼ, a na post-testu: sì, eh sì 
ʻpa daʼ, così, diciamo, ecco ʻevoʼ. Kod KG na pre-testu takva je forma sì, 
a na post-testu to su: sì i diciamo. Nalazi iz našeg korpusa ukazuju da se 
ovi DM odlikuju i sintagmatskom i paradigmatskom polifunkcionalnošću 
u L2, osobinom, kako smo istakli, da je jednom markeru i istom ili u 
različitim kontekstima moguće pripisati više od jedne funkcije. 

U Tabeli 1 ponuđen je pregled potencijalnih funkcija3 koje mogu 
vršiti „jako“ polifunkcionalne forme identifikovane u korpusu.4 

Forma

Moguće funkcije
EG KG

Pre-test Post-test Pre-test Post-test

non (lo) so uz, i, m, us, d, e uz, i, m, us, 
d, e

uz, i, m, us, 
d, e uz, i, m, us, d, e

eh sì uz, m, pr, s, d
sì zs, pr, s zs, b, pr, s zs, b, pr, s uz, pr, s

3	 Budući da je prilikom funkcionalnog određenja ove multifunkcionalne kategorije teško uvek 
pouzdano utvrditi o kojoj se funkciji radi, napominjeno da je reč o mogućim funkcijama, koje 
smo sa maksimalnom preciznošću pokušali da ustanovimo, ali da ih ne treba uzeti za konačne. 

4	 Za obeležavanje funkcija u Tabeli 1 upotrebljeni su sledeći simboli: b – back-channelling/
potvrđivanje pažnje, d – demarkacija, e – egzemplifikacija, fo – fokalizacija, fa – fatička 
funkcija, i – ispunjavanje, k – korekcija, m – modulacija, pr – prijem, s – slaganje, us – 
ustupanje reči, uz – uzimanje reči, zs – zahtevanje slaganja. 
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così m, us, d m, us, d, e
diciamo fa, m, e fa, m, k
no zs, s, k
ecco us, d, fo

Tabela 1. Polifunkcionalnost diskursnih markera kod ispitanika

3.4. Funkcionalna varijabilnost formi

Funkcionalno najvarijabilniji marker non (lo) so, kako se iz Tabele 
1 vidi, vrši isti obim funkcija kod obe grupe studenata, na oba testa. To 
su: uzimanje reči (s modulacijom), ispunjavanje reči, katkad i zajedno s 
demarkacijom (drugoupotrebljeni slučaj u primeru (4)), zatim modulacija 
(četvrti slučaj u (4)), ustupanje reči (s demarkacijom) (poslednji marker, 
non so, u (4)), egzemplifikacija (prvi i treći po redu slučaj u (4)). Isti primer 
ilustruje i idiosinkratičku upotrebu određenih formi (non (lo) so, come si 
dice ʻkako se kažeʼ, forse ʻmoždaʼ) od strane jednog ispitanika iz EG.

(4)	 C: mi piace spendere i soldi, non lo so <sp> forse ai libri o<oo> 
<sp> non lo so <eeh> mi piace <ehm> <eeh> {[whispering] come 
si dice<ee>} <ehm> <sp> <ehm> avere un<nn> <eeh> grande 
<eeh> <sp> <breath> <eeh> un grande <eeh> {[whispering] 
come si dice} <sp> mi / <eeh> avere abbastanza soldi per comprare 
una cosa, non lo so, come <inspiration> una Ti-Vu o forse<ee> 
kompjuter [foreign word] o forse queste cose che sono di<ii> 
<eeh> di più valore <eeh> non le cose<ee> non lo so ordinari 
<breath> <lp> e<ee> e<ee> {[whispering] cosa potrei dire} 
<laugh> <eeh> <lp> {[whispering] non so} 				 
� (B2, EG: S9)

Marker eh sì može vršiti funkcije uzimanja reči, modulacije i(li) 
slaganja (5), prijema (6), demarkacije.

(5)	 E: <ah> quindi tu sei eccesivamente ottimista?
	 C: <eh> sì <laugh> <eeh> e per questo <eeh> qualche volta 

n+ non vedo <eeh> la differenza <eeh> tra <eeh> <NOISE> tra 
<ehm> il male e tre tra <eeh> le buone intenzioni delle persone                                                                             
� (B2, KG: S18)
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(6)	 E: per evitare di fare uno shopping noioso dice <eh>?
	 C: <eh> sì             �
� (B2, EG: S4)

Jaka polifunkcionalnost markera sì ogleda se u njegovoj upotrebi u 
cilju zahtevanja slaganja (7), funkcije back-channelling/potvrde pažnje, 
zatim prijema, iskazivanja slaganja i(ili) potvrde, katkad često i uzastopno 
ponovljen (8), uključujući tu i primere samopotvrđivanja.

(7) 	 C: <eeh> vorrei  parlare <cough> della situazione <eeh> in cui ho 
una somma di denaro

	 E: <mhmh>
	 C: <eeh> una piccola s+ somma, #<E> <eeh> sì#?
	 E: #<C> <mhmh># 							     

	�  (B1, KG: S18)

(8)     	 E: ed è l’unico esempio di questo tipo in Europa?
	 C: in Europa, sì, sì, sì
� (B2, KG: S20)      

Così može služiti modulaciji, ustupanju reči i demarkaciji, kao u 
(9), te egzemplifikaciji. Diciamo se javlja kao fatički marker, ponekad 
ujedno s modulacijom u inicijalnoj poziciji, zatim kao modulator, 
egzemplifikator i korektor, kako smo već ilustrovali primerima (1)-(3). 
Polifunkcionalni marker no može vršiti sledeće funkcije: zahtevanje 
slaganja, slaganje, neslaganje, kao u (10) gde je ono pojačano i markerom 
per niente, i korekciju. Ecco služi ustupanju reči (s demarkacijom) (11), 
odnosno demarkaciji i fokalizaciji.

(9)	 C: <tongue-click> <eeh> mi piace vedere la <eeh> La Scala di 
#<E> Milano<oo># 

	 E: #<C> <mhmh>#
	 C: <eeh> Il Duomo<oo>, <eeh> alcuni parchi<ii> 
	 E: <mhmh>
	 C: e e così <breath>
	 E: e così, i monumenti, #<C> tutte {[whispering] queste cose<ee>}#
	 C: #<E> sì, sì#



237

	 E: bene, okay, passiamo alla prova numero due                                             
� (B1, EG: S7)

(10)	 E: #<C> lei porta# anche le gonne, le gonne sportive
	 C: {<laugh> no, no}
	 E: {<laugh> #<C> no, non le#} 
	 C: {<laugh> #<E> no, non mi# piacciono per niente}     
                       � (B1, KG: S17)

(11) 	 C: l’anno scorso ho speso tanti soldi per i regali e <sp> però <sp> 
non ho rimpianto quello che ho fatto, ecco [whispering]

	 E: bene, grazie                                                                                               
� (B2, EG: S4)

4. Diskusija 

Na osnovu sprovedene analize došli smo do otkrića da je, grupno 
posmatramo, kod EG, naročito na post-testu zabeležen veći broj izrazito 
polifunkcionalnih tj. funkcionalno varijabilnih markera nego što je to 
slučaj kod KG. Otkrili smo i da su, u poređenju sa pre-testom, na post-testu 
EG ovi markeri obuhvatili širi obim funkcija: eh sì, diciamo i ecco ušli su 
u kategoriju markera sa više od tri funkcije, a sì i così dobili su po jednu 
funkciju više. Kod KG, na post-testu marker sì je zabeležio jednu funkciju 
manje (zahtevanje slaganja i back-channelling ustupili su mesto uzimanju 
reči), ali je zato diciamo ušao u kategoriju visoko polifunkcionalnih 
markera u našem korpusu.

Kada su u pitanju individualni rezultati u vezi sa polifunkcionalnošću 
ne smemo zaboraviti da napomenemo da smo uočili postojanje izvesne 
tendencije da se ovi jako polifunkcionalni markeri u svim svojim 
funkcijama ispoljavaju upravo kod pojedinih ispitanika, i to najčešće istih 
onih koji su ispoljili idiosinkratičke preferencije prema datim formama. 
Tako je non lo so najpolifunkcionalniji kod S9 (4), a sì kod S2 (8) (za 
kojeg smo ustanovili da iskazuje idiosinkratičke preferencije ka ovom 
DM), kako na njihovom pre-testu tako i na post-testu. 

Zanimljiv je i primer studenta S4, jedinog kod kojeg su eh sì (6), 
diciamo (3) i ecco (11) zabeleženi u svim svojim raznim funkcijama 
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(pri čemu su ujedno i idiosinkratički preferencijalni), ali i kod kojeg je 
utvrđeno da za razliku od pre-testa na kome marker non (lo) so ispoljava 
znatnu polifunkcionalnost obuhvatajući 4 od maksimalnih 6 funkcija, na 
post-testu ovaj marker potpuno izostaje. Ovakav nalaz bi mogao da navede 
na zaključak da je non (lo) so iščezao u korist drugih polifunkcionalnih 
formi, a u prilog takvom zaključku ide saznanje do kojeg se došlo tokom 
istraživanja da je u pitanju student visokih postignuća, tj. sa najvišom, 
maksimalnom prosečnom ocenom (10/10) na ispitima iz predmeta 
Savremeni italijanski jezik na I, II i III studijskoj godini. 

Primeri javljanja najpolifunkcionalnijih markera u svim zabeleženim 
funkcijama kod pojedinih ispitanika iz KG utvrđeni su jedino na post-
testu i to za sì kod S18 i diciamo kod S20, kome je to idiosinkratički 
preferencijalni marker. Stoga se nameće zaključak da je i pojedinačno, a 
ne samo grupno posmatrano EG u prednosti po ovom pitanju budući da 
je 5 najpolifunkcionalnijih formi kao takvih zabeleženo kod 3 ispitanika 
iz EG, za razliku od svega 2 takve jako polifunkcionalne forme kod 2 
ispitanika iz KG. 

5. Zaključak 

Kvalitativna i kvantitativna analiza sprovedene istraživanjem 
otkrile su izvesne sličnosti i razlike u pogledu polifunkcionalnosti 
DM kod longitudinalno opserviranih grupa studenata. 	 Po pitanju 
(paradigmatske i sintagmatske) polifunkcionalnosti DM, utvrdili smo 
sledeće sličnosti kod dve grupe ispitanika: marker non (lo) so pokazao 
se kao funkcionalno najvarijabilniji, vršeći podjednak obim funkcija; 
upotreba kraće forme (non so) dominira nad dužom; udvostručen je broj 
studenata koji su na post-testu koristili obe pomenute forme. 

Međutim, otkrili smo i značajne razlike između opserviranih grupa 
po pitanju istog ovog distinktivnog obeležja DM: dominacija upotrebe 
kraće forme izraženija je na post-testu upravo kod EG; veći broj „jako“ 
polifunkcionalnih formi ispoljen je takođe kod EG (7, naspram 3 kod 
KG), obuhvatajući na post-testu i širi obim funkcija nešto što je to slučaj 
kod KG. 

Napokon, i individualni, a ne samo grupni rezultati u vezi sa 
polifunkcionalnošću idu u prilog prednosti EG nad KG, imajući u vidu 
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da je veći broj najpolifunkcionalnijih formi zabeležen kod većeg broja 
ispitanika upravo iz te grupe. 

Možemo stoga zaključiti da eksplicitne instrukcije imaju 
longitudinalnog uticaja na polifuncionalnost upotrebljenih markerskih 
formi kod učenika italijanskog L2. Takav uticaj karakterišemo kao 
pozitivan, budući da se tim posredstvom studentu na raspolaganje 
stavlja ograničen broj, ali zato multifunkcionalnih formi, u vidu jednog 
ekonomičnog jezičkog sredstva za upravljanje interakcijom i diskursom. 
Rezultati ovog istraživanja mogu biti od koristi u didaktici razgovornog 
jezika i poslužiti za efikasnije preciziranje i osmišljavanje ciljeva sadržanih 
u silabusima, udžbenicima i ostaloj literaturi. Bolja fokusiranost instrukcija 
na realno ostvarive ciljeve pospešuje rezultate didaktike govornog jezika 
u učionici, kako italijanskog kao L2, koji je predmet ovog rada, tako i 
drugih stranih jezika, kojima bi rad mogao poslužiti za primer.
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Nevena Ceković

THE IMPACT OF EXPLICIT INSTRUCTIONS ON THE 
MULTIFUNCTIONALITY OF DISCOURSE MARKERS IN L2 ITALIAN

Summary: This paper examines the longitudinal impact of explicit instruction 
on multifunctionality, a distinctive feature of discourse markers in L2 Italian. The study 
involved 20 Serbian-speaking students of Italian at intermediate proficiency levels, divided 
into a control group and an experimental group. The experimental group underwent 14 
weeks of explicit instructions focused on a wide range of marker forms and functions, 
following the Presentation – Practice – Production framework. A qualitative-quantitative 
analysis was conducted on 200 minutes of transcribed monologic and dialogic production 
from the ITALSERB learner corpus. The results, potentially applicable to the teaching of 
spoken language, indicate that explicit instruction positively affects the multifunctional 
nature of discourse markers. Both individually and collectively, the experimental group 
outperformed the control group in the post-test, notably in terms of the broader range of 
discourse marker functionalities and a higher number of the most functionally variable 
forms found among participants from that group.

Key words: L2 Italian, L1 Serbian, discourse markers, multifunctionality, explicit 
input, corpus ITALSERB.
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die Definition von Kurzwörtern, die Entwicklungsgeschichte dieser 
sprachlichen Einheiten im Deutschen, ihre Typologie sowie ausgewählte 
Aspekte ihrer Translation. Darüber hinaus werden die Materialquelle 
charakterisiert und die methodologische Vorgehensweise erläutert. 
Der empirische Teil umfasst die Analyse der exzerpierten Kurzwörter, 
wobei sowohl der strukturelle Typ als auch das jeweilige Modell der 
lexikographischen Beschreibung berücksichtigt werden.

Kurzwörter als sprachliche Einheiten 

Kurzwörter sind das Ergebnis von Wortkürzungsprozessen, die sich 
insbesondere in der deutschen Wortbildung des 19. und 20. Jahrhunderts 
herausgebildet haben. Auf diese Weise entstandene Bildungen erweitern 
und bereichern den deutschen Wortschatz. Es sollte auch erwähnt 
werden, dass diese sprachlichen Einheiten denselben grammatischen 
Regeln wie ihre Langformen unterliegen, d. h. sie können beispielsweise 
im Plural auftreten. In vielen Fällen enthalten sie das Suffix -s, z. B. 
ABMs (Donalies, 2002). Darüber hinaus besitzen sie ein eigenes Genus. 
Dabei ist hervorzuheben, dass dieses nicht immer mit dem der Vollform 
übereinstimmt und sich in bestimmten Fällen Unterschiede feststellen 
lassen, insbesondere in stilistischer Hinsicht (Donalies, 2002).

Zur Geschichte der Kurzwörter in der deutschen Sprache  

Die Geschichte der Kurzwörter in der deutschen Sprache gilt als 
ein komplexes Forschungsfeld, was sich durch verschiedene Faktoren 
begründen lässt. Einer der zentralen Aspekte sind Definitionsprobleme 
(Greule, 2007). Obwohl sich zahlreiche Sprachforscher mit demselben 
Phänomen beschäftigen, divergieren ihre Auffassungen, was zu 
terminologischen Uneinheitlichkeiten führt und das Verständnis erschwert 
(Steinhauer, 2000). Erschwerend kommt hinzu, dass der Zugang zu 
historischen Sprachstufen begrenzt ist. Dies erklärt das vergleichsweise 
geringe Forschungsinteresse an Kurzwörtern in historischer Perspektive 
(Greule, 2007). Nur wenige Sprachwissenschaftler haben sich diesem 
Thema explizit gewidmet, unter ihnen Greule, Steinhauer, Buk, Vieregge 
und Kobler-Trill.
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Nach der von Greule durchgeführten Analyse finden Kurzwörter 
bereits seit frühesten Zeiten Verwendung. Als Beleg verweist er auf 
das Beispiel Gothorum ducem Cannaben sive Cannabauden (ca. 300 n. 
Chr.), das den Namen eines gotischen Fürsten bezeichnet (Greule, 2007). 
Besonders hervorzuheben ist jedoch, dass sich die meisten Kurzwörter 
im 18., 19. und 20. Jahrhundert in wissenschaftlichen Texten und 
Fachsprachen etablierten (Greule, 2007; Steinhauer et al., 2007). Viele 
dieser Einheiten, die sich im 19. Jahrhundert herausgebildet haben, sind 
bis heute im Gebrauch, etwa BGB = Bürgerliches Gesetzbuch, eine der 
wichtigsten Rechtsurkunden des Deutschen, die im Jahr 1900 eingeführt 
wurde (Steinhauer et al., 2007). Steinhauer (2007) verweist außerdem 
darauf, dass Kurzwörter häufig aus den Namen von Unternehmen und 
Institutionen gebildet werden, z. B. BASF.

Das 20. Jahrhundert war maßgeblich von den beiden Weltkriegen 
geprägt, was sich auch im deutschen Wortschatz widerspiegelte. Viele 
in dieser Zeit entstandene Kurzwörter sind eng mit der Militär- und 
Fachsprache verbunden. Nach dem Zweiten Weltkrieg verbreitete sich 
die Kurzwortbildung zunehmend in Werbung und Industrie (Drosdowski 
& Eisenberg, 1995). In der DDR und gegen Ende des 20. Jahrhunderts 
verlagerte sich das wissenschaftliche Interesse stärker auf Fragen der 
Definition und Klassifikation von Kurzwörtern sowie auf die begriffliche 
Abgrenzung zwischen Kurzwort und Abkürzung (Steinhauer, 2000).

In der Gegenwart nimmt die Zahl der Kurzwörter kontinuierlich 
zu, was eng mit der Entwicklung neuer Technologien verbunden ist. 
Besonders häufig treten sie in der Kommunikation und in der Fachsprache 
der Technik auf, etwa im Beispiel SMS (Greule, 2007). Dabei handelt es 
sich jedoch um ein umstrittenes Phänomen: Einerseits stoßen Kurzwörter 
auf Kritik, da einige Sprachforscher sie mit Verständigungsproblemen in 
Verbindung bringen (Murányi-Zagyvai, 2016; Steinhauer et al., 2007). 
Andererseits werden sie auch positiv bewertet und gelten als „eine schöne 
Tugend an einer Sprache“ (Steinhauer et al., 2007).

Zum Begriff des Kurzwortes 

Die Definition des Kurzwortes erweist sich als problematisch, da diese 
Wortbildungsprodukte von verschiedenen Sprachwissenschaftler*innen 
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aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden. Entsprechend 
lassen sich in der Forschung sowohl Gemeinsamkeiten als auch erhebliche 
Unterschiede feststellen.

Donalies (2002) versteht unter Kurzwörtern „Varianten zu weiterhin 
existierenden Langformen“ (S. 142). Damit betont sie, dass neben dem 
Kurzwort auch die Langform in der Sprache existiert und verwendet 
werden kann. Entscheidend ist für sie, dass sich Kurzwörter stets auf eine 
Vollform beziehen, wodurch sie sich von anderen Wortbildungsprodukten 
unterscheiden. An dieser Stelle sei auch die Meinung von Lipka (1977) 
erwähnt, der konstatiert: „Der Begriff Kurzwörter umfaßt nut diejenigen 
Wortverkürzungen, die nicht nur in schriftlichen, sondern auch in 
gesprochenen Texteten begegnen. Erst damit ist die Verkürzung zum 
Wortbildungsverfahren geworden, und somit Untersuchungsobjekt der 
Wortbildungslehre“ (S. 11). 

Fleischer und Barz (1995) definieren Kurzwörter als „Produkte 
unterschiedlicher Kürzungsvorgänge“ (S. 218). Ihr Fokus liegt stärker auf 
den Kurzwörtern selbst, die sie als Resultat der Reduktion einer Vollform 
betrachten. Sie betonen zudem den Wortcharakter dieser Einheiten 
und heben hervor, dass Kurzwörter als selbstständige Bezeichnungen 
fungieren können.

Auch Kobler-Trill (1994) widmet sich den Definitionsproblemen 
und bezeichnet Kurzwörter als „die Reduktion eines bestimmten, im 
Folgenden noch zu definierenden Basislexems“ (S. 13). Unter Lexemen 
versteht sie Wortschatzeinheiten, die aus einem oder mehreren Wörtern 
bestehen können. Diese sogenannten Wortgruppenlexeme müssen in einer 
festen Reihenfolge auftreten, die nicht verändert oder erweitert werden 
darf. Zur Illustration führt sie das Beispiel ZDF = Zweites Deutsches 
Fernsehen an (Kobler-Trill, 2002).

Steinhauer (2007) definiert das Kurzwort schließlich als das 
Ergebnis der Verkürzung einer Vollform. Hervorzuheben ist in diesem 
Zusammenhang, dass es sich um eine bewusste Auswahl handelt, 
welche Teile der Langform übernommen werden, sodass die Struktur der 
Kurzwörter im Zentrum ihrer Interpretation steht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Auffassungen in der 
Kurzwörterforschung variieren. Während einige Linguist*innen vor 
allem die Struktur und die Ableitung aus einer Vollform betonen, wobei 
sie unterschiedliche Terminologien wie „Basislexem“ oder „Vollform“ 
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verwenden, konzentrieren sich andere stärker auf den Prozess der Kürzung 
selbst und verstehen Kurzwörter primär als Resultat dieses Vorgangs.

Zur Typologie der Kurzwörter  

Das Problem der Typologie von Kurzwörtern ist umstritten, 
da zahlreiche Sprachforscher*innen sich mit diesem Phänomen 
auseinandersetzen. Ihre Klassifikationen unterscheiden sich erheblich, 
insbesondere im Hinblick auf die Terminologie.

Im Mittelpunkt der Arbeiten von Fleischer und Barz (1995) steht 
die Frage der Typologie. Ihre Klassifikation basiert auf Segmenten, 
sodass Kurzwörter in multisegmentale und unisegmentale Einheiten 
gegliedert werden können. Zu den multisegmentalen Kurzwörtern zählen 
Klammerformen, Silbenwörter und Initialwörter, während unisegmentale 
Kurzwörter in Kopfwörter und Schwanzwörter unterteilt werden (Fleischer 
& Barz, 1995).

Bei den Klammerformen wird der mittlere Teil eines Wortes gekürzt, 
z. B. Sanizelle = Sanitärraumzelle. Hier entfällt der Bestandteil tärraum, 
während die Ränder Sani und zelle erhalten bleiben (Fleischer & Barz, 
1995).

Silbenwörter setzen sich, wie der Name bereits andeutet, aus Silben 
zusammen. Beispiele sind Waspo = Wassersport (Duden, 2005) oder 
Spowa = Sportwarenhaus (Fleischer, 1976).

Initialwörter gelten als dominierender Typ, da sie etwa 80 % aller 
Kurzwörter ausmachen (Fleischer & Barz, 1995). Sie bestehen aus den 
Anfangsbuchstaben der Langform in ihrer ursprünglichen Reihenfolge. 
Diese Buchstaben werden in der Regel großgeschrieben, z. B. GST 
= Gesellschaft für Sport und Technik (Fleischer, 1976) oder SAC = 
Schweizer Alpen-Club (Pfohl, 1934; Duden, 2005). In manchen Fällen 
werden jedoch auch Kleinbuchstaben verwendet, z. B. RuF = Reit- und 
Fahrverein oder VdF = Verein für Faustkämpfer (Duden, 2005). Zudem 
existieren Initialwörter, die als Silben ausgesprochen werden, etwa FIFA 
= Fédération Internationale des Football Associations (Pfohl, 1934; 
Duden, 2005).

Bei den Kopfwörtern bleibt der erste Teil eines Wortes erhalten, 
während der zweite entfällt, z. B. Auto = Automobil (Fleischer & Barz, 
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1995). Schwanzwörter hingegen bewahren das Wortende, während der 
Anfangsteil gekürzt wird, z. B. Rad = Fahrrad (Fleischer, 1976).

Eine weitere Gruppe bilden partielle Kurzwörter, die sich dadurch 
auszeichnen, dass die Langform nicht vollständig gekürzt wird. Meist 
bleibt ein Bestandteil unverändert, während der andere verkürzt wird, 
z. B. K-Frage = Kanzlerfrage oder H-Milch = haltbare Milch. Dieser 
Verkürzungsprozess bezieht sich ausschließlich auf Komposita (Fleischer 
& Barz, 1995).

Neben Fleischer und Barz befassen sich auch andere Linguist*innen 
mit der Typologie von Kurzwörtern, etwa Donalies und Steinhauer. 
Obwohl sie dieselben sprachlichen Einheiten beschreiben, unterscheiden 
sich ihre Ansätze terminologisch. Donalies (2002) verwendet z. B. 
die Begriffe Endwörter statt Schwanzwörter, Buchstabenwörter statt 
Initialwörter sowie partiell gekürzte Kurzwörter statt partielle Kurzwörter. 
Sie betont zudem, dass dieser Typ insbesondere in der Jugendsprache 
gebräuchlich sei, z. B. C-Wurst = Currywurst oder A-Saft = Apfelsaft. 
Auch Steinhauer (2007) modifiziert die Terminologie und spricht etwa von 
Buchstabenkurzwörtern statt Initialwörtern oder von Silbenkurzwörtern 
statt Silbenwörtern. Darüber hinaus erweitert sie die Typologie um neue 
Kategorien wie die Morphemkurzwörter.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass es bis heute keine 
einheitliche Typologie der Kurzwörter gibt. Während Fleischer und 
Barz ein stark segmentorientiertes Modell vertreten, schlagen andere 
Autor*innen alternative Benennungen oder zusätzliche Kategorien vor. 
Dies verdeutlicht, dass die Terminologie je nach Forschungstradition 
erheblich variieren kann.

Kurzwörter vs. Abkürzungen und Akronyme 

Obwohl die Begriffe Kurzwörter, Abkürzungen und Akronyme 
gleichermaßen das Ergebnis von Verkürzungsprozessen darstellen, lassen 
sich deutliche Unterschiede zwischen ihnen beobachten (Weber, 2002). 
Häufig werden diese Termini synonym verwendet, was jedoch als falsch 
gilt (Kobler-Trill, 1994).

Unbestritten ist, dass Kurzwörter und Abkürzungen unterschiedlich 
definiert werden. Der wesentliche Unterschied betrifft ihre Aussprache 
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und Schreibweise. Die Aussprache von Kurzwörtern entspricht in der 
Regel ihrer Schreibweise (Steinhauer et al., 2007). So wird beispielsweise 
LKW buchstabenweise als el-ka-we realisiert (Donalies, 2002; Kobler-
Trill, 1994). Abkürzungen hingegen werden nicht ausgesprochen, sondern 
lediglich in ihrer Langform verwendet (Steinhauer et al., 2007). Dies zeigt 
sich etwa an der Abkürzung D, die zwar für Deutschland steht, aber selbst 
nicht artikuliert wird (Donalies, 2002).

Darüber hinaus sind Kurzwörter – im Unterschied zu Abkürzungen 
– ein integraler Bestandteil der Wortbildungsprozesse (Donalies, 2002). 
Abkürzungen hingegen zählen nicht zu diesen Prozessen, sie ersetzen 
vielmehr vorhandene Wörter durch graphische Symbole, z. B. % für 
Prozent (Kobler-Trill, 1994).

In bestimmten Fällen kann dieselbe Kurzform sowohl als Kurzwort 
als auch als Abkürzung fungieren; entscheidend ist dabei der Kontext. 
So wird Prof als Kurzwort verwendet, wenn eine Person nicht näher 
bekannt ist oder nicht direkt angesprochen wird, etwa in Als Prof war 
er sehr beliebt (Donalies, 2002). Die Abkürzung Prof. hingegen findet 
Verwendung im formellen Kontext, wenn auf eine konkrete Person Bezug 
genommen wird, z. B. Herrn Prof. Dr. Albert Einstein (Donalies, 2002).

Ein Akronym schließlich stellt einen „Sonderfall der Abkürzung“ 
dar (Darwish, 2021, S. 477). Es entsteht aus den Anfangsbuchstaben einer 
Wortgruppe, z. B. OMG = Oh mein Gott! (Darwish, 2021). Das Akronym 
vereint Eigenschaften, die sowohl Kurzwörter als auch Abkürzungen 
kennzeichnen. Kobler-Trill (1994) verdeutlicht dies anhand von Dr. 
h.c.: Die Schreibweise weist hier auf eine Abkürzung hin, während die 
Aussprache Merkmale von Kurzwörtern aufweist. Der erste Teil wird als 
Langform realisiert [ˈdɔktoːɐ̯], der zweite Teil dagegen wie ein Kurzwort 
buchstabenweise ausgesprochen: [haːˈtseː].

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Unterscheidung 
zwischen Kurzwörtern, Abkürzungen und Akronymen nicht nur 
terminologischer Natur ist, sondern auch grundlegende Unterschiede in 
Aussprache, Schreibweise und sprachlicher Funktion umfasst.

Ausgewählte Probleme der Translation von Kurzwörtern 

Die Translation von Kurzwörtern gilt als problematisch, da sie in 
verschiedenen Forschungstraditionen unterschiedlich verstanden und 
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behandelt wird. Zahlreiche Linguist*innen haben sich mit diesem Thema 
auseinandergesetzt. Einer von ihnen ist Lev Neliubin, der sieben Strategien 
für die Übersetzung dieser sprachlichen Einheiten formuliert. Dazu 
zählen: Übersetzung mit Transkription, reine Transkription, Übernahme 
des Kurzwortes, Transliteration, Transkription von Buchstaben und 
Lauten, Translation der Ausgangsform sowie Translation der Vollform 
(nach Sobczak, 2018).

Bei der Translation der Ausgangsform wird auf Grundlage der 
Langform des Originals ein neues Kurzwort in der Zielsprache gebildet. 
Demgegenüber bedeutet die Translation der Vollform, dass lediglich die 
Langform, nicht aber das Kurzwort selbst übersetzt wird (Sobczak, 2018).

In einer unserer Arbeiten untersuchten wir dieses Problem am 
Beispiel des Deutsch-Russischen Raketen- und Artilleriewörterbuchs 
(Sobczak, 2018). Aus der durchgeführten Analyse der Fachliteratur1 
Analyse geht hervor, dass Kurzwörter in diesem Werk mit Hilfe von vier 
Strategien übertragen werden:

1.	 Übersetzung der Langform, nicht des Kurzwortes selbst, 
z. B. AAUG = Armee-Artillerieuntergruppe = армейская 
артиллерийская подгруппа.

2.	 Bildung eines neuen Kurzwortes auf Grundlage der russischen 
Langform, z. B. AFAG = Armee-Flakartilleriegruppe = 
армейская зенитная артиллерийская группа, АЗАГ.

3.	 Translation mit mehreren russischen Entsprechungen, die 
als Übersetzung der deutschen Vollform gelten, z. B. AA = 
Armeeabteilung = дивизион армейской артиллерии, дивизион 
армейского подчинения.

4.	 Übersetzung von Kurzwort und Langform zugleich, z. B. ABSt = 
Artilleriebeobachtungsstelle = артиллерийский НП.

In anderen Kontexten ist die Auswahl der Strategien dagegen stärker 
eingeschränkt. Dies betrifft insbesondere Kurzwörter im sportlichen 
Bereich, die häufig nach einem einheitlichen Muster übertragen werden. 
Die vorherrschende Strategie ist hier die Translation der Vollform, wie 
die folgenden Beispiele zeigen: AZS = Akademicki Związek Sportowy 
= Akademischer Sportverband (Danowski, 2006), DAV = Deutscher 
Alpenverein = Niemiecki Klub Alpejski (Illski, 2013), DFB = Deutscher 

1	 Vgl. z.B. Bogusławski 1988; Куликова 2007; Влахов & Флорин 1980.
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Fußball-Bund = Niemiecki Związek Piłki Nożnej (Czochralski, Schimitzek 
& Patyńska, 2005), DHfK = Deutsche Hochschule für Körperkultur = 
Niemiecka Wyższa Szkoła Kultury Fizycznej (Müldner-Nieckowski, 2007). 
Diese Beispiele bestätigen die These, dass die Wahl der Strategie letztlich 
von den Entscheidungen des Übersetzers abhängt.

Materialquelle 

Das sprachliche Material wurde dem 1928 in Moskau erschienenen 
Deutsch-Russischen Wörterbuch von A. F. Nessler entnommen. Es handelt 
sich um ein allgemeines zweisprachiges Wörterbuch mittlerer Größe, das 
– wie auf der Titelseite vermerkt – rund 40.000 Einheiten umfasst, die 
sowohl in der Alltagssprache als auch in den Bereichen Wissenschaft, 
Politik, Literatur und Technik gebräuchlich sind. Das Werk erschien in 
einer Auflage von etwa 30.000 Exemplaren in der Reihe Иностранные 
словари, die vom renommierten Verlag Советская энциклопедия 
herausgegeben wurde.

Die Makrostruktur des Wörterbuchs umfasst neben einem Vorwort, 
Hinweisen für die Nutzer*innen und einem Abkürzungsverzeichnis auch 
grammatische Anhänge. Eine besondere Funktion des Werkes bestand 
darin, dass es sich in erster Linie an die Angehörigen der deutschen 
Minderheit richtete, die in der Zwischenkriegszeit in der Sowjetunion 
lebten. In diesem Zeitraum erarbeitete A. F. Nessler – ein hochgebildeter 
russlanddeutscher Adliger und Einwohner Leningrads, der selbst kein 
professioneller Lexikograf war – insgesamt fünf deutsch-russische 
Wörterbücher (1928, 1929, 1930, 1931, 1932) sowie vier russisch-
deutsche Wörterbücher (1929, 1930, 1931, 1934). Einige seiner Arbeiten 
sind bereits Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen gewesen2. 
Dabei konnte gezeigt werden, dass diese Werke frühe sowjetische 
Varianten sowohl des Russischen als auch des Deutschen dokumentieren 
und daher wertvolle Quellen für sprachwissenschaftliche Analysen aus 
unterschiedlichen Perspektiven darstellen.

2	 Vgl. z.B. Cieszkowski 2017;  Mędelska et al. 2017.
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Analyse

Das aus dem Wörterbuch von Nessler exzerpierte Material umfasst 
46 Kurzwörter. Die Analyse ist systematisch aufgebaut: Zunächst werden 
die Einträge nach einem spezifischen Modell der lexikographischen 
Beschreibung gruppiert, anschließend wird der jeweilige strukturelle 
Typ des Kurzwortes angegeben. Auf jedes Modell folgt ein prägnant 
formuliertes Resümee. Die Untersuchung schließt mit stichwortartigen 
Schlussfolgerungen ab, die sowohl die quantitativen Ergebnisse als auch 
ein zusammenfassendes Fazit und einen Ausblick berücksichtigen.

Auf Grundlage der Analyse des exzerpierten Materials konnten 
die folgenden Modelle der lexikographischen Beschreibung der im 
Wörterbuch von Nessler registrierten Stichwörter identifiziert werden:
I. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russische Vollform, 
russisches Kurzwort]
II. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russische Vollform]
III. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russisches Kurzwort]
IV. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> fehlendes Äquivalent]

Hinsichtlich der strukturellen Typen lassen sich im Exzerpt 
fünf Gruppen von Kurzwörtern unterscheiden, die mit den folgenden 
Buchstaben gekennzeichnet sind: A – unisegmental gekürzte Wörter; 
B – Initialwörter; C – partiell gekürzte Wörter; D – Silbenwörter; E – 
Mischformen. 

Korpus 

I. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russische Vollform, 
russisches Kurzwort]

IAH [B] = Internationale Arbeiterhilfe = Международная рабочая 
помощь (Межрабпом);  K. P. D. [B]= Kommunistische Partei 
Deutschlands = Коммунистическая партия Германии (КПГ).

Das erste Modell der lexikographischen Beschreibung, das als das 
akkurateste interpretiert werden kann, umfasst lediglich zwei Belege. 
Beide sind Initialkurzwörter. Beim Vergleich dieser Stichwörter zeigt sich, 
dass sie unterschiedliche Orthographie aufweisen, obwohl sie demselben 
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strukturellen Typ angehören.

II. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russische Vollform]

A. - B. u. S. - R. [B] = Arbeiter-Bauern-und Soldatenrat = Совет рабочих, 
крестьянских и красноармейских депутатов; A. - D. - G. - B. [B] = 
Allgemeiner Deutscher Gewerkschaftsbund = Всеобщий германский 
союз профессиональных союзов; atü [E] = atmosphärischer Überdruck 
= давление сверх нормального; AWF [B] = Ausschuß für wirtschaftliche 
Fertigung = комитет по поднятию производства; B. G. B. [B] = 
Bürgerliches Gesetzbuch = гражданский кодекс Deschimag [E]= 
Deutsche Schiff- und Maschinenbau – Aktiengesellschaft = Германское 
акц. об-во судо- и машиностроения;  DLV [B] = Deutscher Lehrerverein 
= Германский учительский союз; D. N. V. P. [B] = Deutschnationale 
Volkspartei = германская национально-народная партия; D-Wagen [C] 
= Durchgangswagen = Проходной вагон; D-Zug [C] = Durchgangszug 
= Проходной вагон (поезд-гармоника); GdA. [B] = Gewerkschaftbund 
der Angestellten = профсоюз служащих; G. m. b. H. [B] = 
Gesellschaft mit beschränkter Haftpflicht = общество с ограниченной 
ответственностью; IGB [B] = Internationaler Gewerkschaftsbund 
= Международное объединение профсоюзов (Амстердамский 
Интернационал); Inprekor [D] = Internationale Pressekorrespondenz = 
Интернациональная корреспонденция для печати (информационный 
комм. орган, находящийся в Берлине; IUTA [B] = Internationale 
unabhängige Telegraphenagentur = Интернациональное независимое 
телеграфное агентство; L. - Z. [B] = Luftschiff – Zeppelin = дирижабль 
– цеппелин; L-Zug [C] = Luxuszug = поезд-люкс; M. d. L. [B] = 
Mitglied des Landestags = депутат ландтага; M. d. R. [B] = Mitglied 
des Reichtags = депутат рейхстага; PS [B]= Pferdestärke = лошадиная 
сила; PSe [B] = effektive Pferdestärke = действительная л. с.; PSi [B] 
= indizierte Pferdestärke = индикаторная л. с.; Rad [A] = Fahrrad = 
велосипед; R. - Flugzeug [C] = Riesenflugzeug = многомоторный 
биплан; UPSD = [B] Unabhängige Sozialistische Partei Deutschlands = 
Независимая социалистическая партия Германии.

Das zweite lexikographische Modell umfasst 26 Kurzwörter. Den größten 
Teil bilden Initialkurzwörter (18 Belege), bei denen – ebenso wie im Fall 
des ersten Modells – verschiedene Schreibweise identifiziert werden kann 
(vgl. z. B. D.N.V.P. und UPSD). Im Material finden sich zudem 4 partiell 
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gekürzte Wörter, 2 Mischformen sowie je ein Beispiel für unisegmental 
gekürzte Wörter und Silbenwörter. Besonders interessant sind PSe und 
PSi, bei denen die Reihenfolge der Initiale spezifisch ist und der kleine 
Buchstabe die Art der Pferdestärke angibt. Eine besondere Struktur weist 
außerdem das Kurzwort Deschimag auf, das dem Silbenwort ähnlich ist, 
jedoch als Mischform eingestuft werden sollte, da es zwar drei Silben 
enthält, aber zusätzlich ein Initial besitzt.

III. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> russisches Kurzwort]

KJV [B] = Kommunistischer Jugendverband = Комсомол; R. G. I. [B] 
= Rote Gewerkschaftsinternationale = Профинтерн; U. d. S. S. R. [B] 
= Union der Sozialistischen Sowjetrepubliken = С. С. С. Р.; USSR [B]= 
Ukrainische Sozialistische Sowjetrepublik = УССР.

Das dritte Modell der Beschreibung der im Wörterbuch von Nessler 
erfassten Stichwörter betrifft ausschließlich Initialkurzwörter (4 Belege). 
Dabei lassen sich die bereits zuvor erwähnten Unregelmäßigkeiten in der 
Schreibung erkennen, die sogar die Bezeichnungen der Sowjetrepubliken 
betreffen. Dieses Modell erweist sich als besonders aufschlussreich 
im Hinblick auf die Äquivalenz, da in der Zielsprache ausschließlich 
das Kurzwort als Entsprechung angegeben wird, während die deutsche 
Vollform unberücksichtigt bleibt.

IV. [deutsches Kurzwort + deutsche Vollform -> fehlendes Äquivalent]

AEG [B] = Allgemeine Elektrizitätsgesellschaft; DRG [B] = Deutsches 
Reichsgesetz; DRGM [B] = Deutsches Reichsgebrauchsmuster; DRP [B] 
= Deutsches Reichspatent; E. M. K. [B] = elektromotorische Kraft; E. V. 
[B] = Eingetragener Verein; FD-Zug [C]= Fern-D-Zug; F. T. - Einrichtung 
[C] = Funkentelegraphen Einrichtung; Gew. - O. [E] = Gewerbeordnung; 
H. - K. - T. - Verein [C] = Hakatisten; M. G. [B] = Maschinengewehr; 
SAJ [B] = Sozialistische Arbeiterjugend; S. M. S. [B] = Seiner Majestät 
Schiff; U-Boot [C]= Unterseeboot; Velo [A] = Veloziped.

Das vierte Modell soll zweifelsohne als eine falsche Herangehensweise 
des Verfassers interpretiert werden, da zu diesem Typ solche Stichwörter 
gehören, denen die Äquivalente in der russischen Sprache fehlen. Die 
Analyse der hier auftretenden Einheiten legt die Hypothese nahe, dass 
diesem Fakt ein Versehen zugrunde liegt, da sie keine Realien oder 
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seltene Institutionen bzw. Erscheinungen benennen. Diesen Kurzwörtern 
konnten ihre russischen Entsprechungen – zumindest als Wiedergabe der 
deutschen Vollform – angegeben werden. Hinsichtlich der Struktur der 
Einheiten handelt es sich um 8 Initialwörter, 4 partiell gekürzte Wörter 
sowie jeweils eine Mischform und ein Kopfwort. Dabei lässt sich auch 
eine orthographische Inkonsequenz feststellen, selbst bei den partiell 
gekürzten Wörtern.

Schlussfolgerungen

Die durchgeführte Analyse lässt sich stichwortartig folgendermaßen 
zusammenfassen:

1.	 Das Exzerpt umfasst 46 Stichwörter, die als Kurzwörter 
verschiedenen Typs interpretiert werden können. Dies zeigt, dass 
der Verfasser des Wörterbuchs solche spezifischen Einheiten 
in seinen lexikographischen Arbeiten berücksichtigt hat, was 
positiv bewertet werden sollte. Die Zahl der fixierten Einheiten 
ist jedoch nicht besonders groß, was insbesondere im Vergleich 
mit Russisch-Deutschen Wörterbüchern auffällt, da diese 
Quellen mit der russischen Sprache als Ausgangssprache über 
400 Beispiele von Kurzwörtern enthalten. Daraus resultiert, dass 
die deutsche Sprache nicht so reich an Kurzwörtern ist und dass 
diese oft durch andere Äquivalente ersetzt werden.

2.	 Den produktivsten strukturellen Typ bilden die Initialwörter. 
Diese Feststellung überrascht nicht, da dieser Befund von 
mehreren Sprachforschern bestätigt wird. Im Material finden 
sich insgesamt 32 Kurzwörter, die aus den Anfangsbuchstaben 
der Vollform bestehen, was fast 70 % des Exzerpts ausmacht. 
Die anderen strukturellen Typen der Kurzwörter treten seltener 
auf: Es gibt 8 Beispiele für partiell gekürzte Wörter, 2 Belege für 
Mischformen, je ein Beispiel für unisegmental gekürzte Wörter 
und nur eine Einheit, die als Silbenwort interpretiert werden 
kann.

3.	 Bezüglich der Modelle der lexikographischen Beschreibung 
der analysierten Stichwörter lässt sich feststellen, dass in den 



256

meisten Fällen das Modell angewendet wird, das die deutsche 
Vollform und ihre Übersetzung ins Russische umfasst. Dieses 
Verfahren gilt als korrekte Herangehensweise: Der Benutzer 
erhält ausführliche Informationen in der Ausgangssprache sowie 
eine verständliche Entsprechung der Vollform in der Zielsprache. 
Auf diese Weise wurden 26 Kurzwörter, also mehr als die Hälfte 
des Materials, bearbeitet.

4.	 Die Feststellung, dass sogar 14 Stichwörter ohne russisches 
Äquivalent im Wörterbuch erscheinen, ist negativ zu beurteilen. 
Möglicher Grund hierfür ist ein Versehen des Verfassers. Teilweise 
kann dies auch darauf zurückzuführen sein, dass Kurzwörter 
nicht einfach zu übertragen sind und den Lexikographen oft 
Schwierigkeiten bereiten.

5.	 Im Exzerpt wurden 4 Stichwörter identifiziert, die spezifisch 
bearbeitet wurden, das heißt, sie verfügen über die deutsche 
Vollform, in der russischen Sprache wird jedoch nur das 
Zielkurzwort angegeben. Dabei handelt es sich um geographische 
Bezeichnungen (Initialwörter) und Bezeichnungen sowjetischer 
Organisationen, die gut bekannt und verbreitet waren. In diesem 
Hinblick erhält der Leser eine akkurate und präzise Entsprechung 
in der Zielsprache.

6.	 Nur 2 Stichwörter fallen unter das erste Modell der 
lexikographischen Beschreibung. Dieses Modell ist, unseres 
Erachtens, das beste, da es vollständige und ausführliche 
Informationen enthält: die deutsche Vollform, ihre Übersetzung 
ins Russische sowie ein russisches Äquivalent in Form eines 
Kurzwortes.

7.	 Generell lässt sich feststellen, dass A.F. Nessler, selbst kein 
Linguist, seine lexikographische Arbeit relativ gut gemeistert hat, 
indem er Strategien und Methoden der Translation angewendet 
hat, die erst später von anderen Forschern systematisch bestimmt 
wurden. Sein Werk gilt als interessante Quelle sprachlichen 
Materials für linguistische Forschungen.
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Antonina Ostaszewska

STRUCTURE AND TRANSLATION OF ACRONYMS (BASED ON MATERIAL 
FROM THE GERMAN-RUSSIAN DICTIONARY BY A.F. NESSLER)

Summary: This paper aimed to demonstrate that acronyms which are included 
in the A.F. Nessler’s German-Russian dictionary were a problematic issue in applied 
linguistics. To this end, an analysis of the collected corpus was conducted. Not only 
was it based on the lexicographical description of acronyms used by the dictionary’s 
editorial board but also the structure of those specific units was presented. Moreover, the 
theoretical part of the investigation highlighted the controversialism of the acronym’s 
concept, indicating that those language units could not be understood explicitly. Much as 
their complex history proved that they had been existed since the dawn of humanity, they 
were perceived differently by various linguists. It resulted in differences in the definitions 
which were mentioned in the paper and terminological problems related to acronyms’ 
classification. Furthermore, acronyms had been mistakenly perceived as synonymous 
with the word ‘abbreviation’. Problems also arose in the way they were translated. 
Although various translation strategies and methods were described, in some fields, 
such as sports, only one of them dominated. One could conclude that acronyms were 
problematic units in terms of translation, requiring a specific approach and exhibiting 
different structures. 

Key words: A.F. Nessler’s German-Russian dictionary, acronyms, structure, 
translation 





261

https://doi.org/10.18485/primling.2025.26.15
378:811.111’36

81:316.7
Оригинални научни рад
Примљен: 19. 8. 2025.

Прихваћен: 17. 9. 2025.

Olga Panić Kavgić*

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3136-2990
Univerzitet u Novom Sadu, Filozofski fakultet

DRUŠTVENO-KULTURNE PROMENE KAO ČINILAC U 
REŠAVANJU PREVODILAČKIH I GRAMATIČKIH ZADATAKA 
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Sažetak: Rad se bavi analizom društveno i kulturno uslovljenih promena u 
percepciji i rešavanju pojedinih prevodilački i gramatički orijentisanih zadataka kod 
studenata osnovnih akademskih studija anglistike u poslednjih nepunih 25 godina. 
Kvalitativnom metodologijom opisa pre svega prevodnih, ali i nekih gramatičkih rešenja 
ponuđenih pre dve decenije, a zatim i danas, unutar teorijskog okvira kulturološke 
lingvistike biće upoređen način na koji su ovakvim zadacima pristupali studenti 
Filozofskog fakulteta u Novom Sadu nekad i sad. Cilj rada jeste da pokaže da značajne 
promene u kulturnoj paradigmi i materijalnoj sferi u relativno kratkom periodu dovode 
do nezanemarljivih razlika u rešenjima istih zadataka.

Ključne reči: društvene promene, promena u prevodu, društveno-kulturni 
kontekst, kulturno-specifična reč, engleski jezik, srpski jezik, kulturološka lingvistika

1. Uvod 

Rad se bavi analizom društveno i kulturno uslovljenih promena u 
percepciji i rešavanju pojedinih prevodilački i gramatički orijentisanih 
zadataka kod studenata osnovnih akademskih studija anglistike u 
poslednjih 20–25 godina, kroz prizmu kulturološke lingvistike. Kroz 
autorkinu dugogodišnju nastavnu praksu na predmetima Savremeni 
engleski jezik 4 – prevođenje sa engleskog i Opšti principi prevođenja, 
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na osnovnim studijama Anglistike na Filozofskom fakultetu Univerziteta 
u Novom Sadu, uočeno je, naime, da bi studenti izraze kao što su, na 
primer, Christmas tree ili pioneer, ili pak institucionalna imena poput 
KFC, drugačije i percipirali i stoga i preveli 2024. nego 2002. godine, 
prevashodno zahvaljujući određenim promenama koje su dovele do 
nemalih društveno-kulturnih zaokreta u srpskom društvu u poslednje 
tri decenije. Kad je reč o gramatičkim pojavama kojima su ovi studenti 
podučavani u okviru predmetâ Engleski jezik 1 – gramatika i Gramatika 
engleskog jezika 1, upotreba pojedinih modalnih glagola u odgovarajućem 
glagolskom vidu i vremenu, kao i korišćenje ili izostanak negacije s 
modalnim glagolima u određenim glagolskim vremenima, takođe se mogu 
pripisati nejezičkim činiocima koji studente navode na određeni misaoni 
tok i odluku koji modalni glagol da upotrebe i da li da ga negiraju ili pak 
ne prilikom rešavanja ovakvih zadataka. Kvalitativnom metodologijom 
opisa pre svega prevodnih, ali i nekih gramatičkih rešenja ponuđenih pre 
20–25 godina a zatim i danas, kroz svojevrsno longitudinalno istraživanje 
biće upoređen način na koji su ovakvim zadacima pristupali studenti 
Filozofskog fakulteta Univerziteta u Novom Sadu nekad i sad, pri čemu 
su dve studentske grupe praktično istovetne prema svim relevantnim 
parametrima (uzrast, pol, obrazovanje, stepen znanja jezika, brojnost 
grupe), osim upravo prema sociohronološkom kriterijumu, odnosno 
opštim društveno-kulturnim okolnostima u kojima su studenti odrastali i 
obrazovali se u dva analizirana perioda. 

Cilj rada jeste da pokaže da značajne promene u kulturnoj paradigmi 
u relativno kratkom periodu, kao i promene i novine u materijalnoj sferi 
uslovljene i globalnim i lokalnim činiocima, dovode do toga da bi srpski 
prevod kulturno-specifičnih reči ili institucionalnih imena unutar jednog 
te istog relativno savremenog teksta sa engleskog govornog područja, 
kao i neka rešenja gramatički orijentisanih zadataka, bili nezanemarljivo 
različiti u odnosu na prevodna ili gramatička rešenja ponuđena pre samo 
dve i po decenije, ukoliko bi isti zadatak bio poveren tadašnjim i današnjim 
studentima engleskog jezika i književnosti. Autorka ovog razmatranja 
smatra da je ovakve promene najsvrsishodnije predstaviti i analizirati iz 
ugla kulturološke lingvistike, čije će osnovne postavke biti predstavljene 
u nastavku teksta.
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1.1 Teorijski okvir: kulturološka lingvistika

Kulturološka lingvistika (eng. Cultural Linguistics) predstavlja 
noviji teorijsko-metodološki pravac u proučavanju jezika i kulture koji 
se razvio u poslednje dve decenije na kognitivnolingvističkim osnovama, 
pre svega uzimajući u obzir temeljne pojmove teorije pojmovne metafore 
(eng. Conceptual Metaphor Theory) – pojmovnu metaforu (eng. 
conceptual metaphor) i metonimiju (eng. conceptual metonymy). U 
najkraćim crtama, kako sumira Panić Kavgić (2024a: 172–173; 2024b: 34, 
39–40), kulturološka lingvistika bavi se odnosom između jezika, kulture 
i konceptualizacije (Palmer, 1996; Sharifian & Palmer, 2007; Sharifian, 
2003; Sharifian, 2011), uz pomoć analitičkih koncepata kao što su kulturna 
šema (eng. cultural schema), kulturna kategorija (eng. cultural category), 
kulturna pojmovna metafora i metonimija (eng. cultural-conceptual 
metaphor / metonymy), i to da bi se istražile osobenosti jezika koje imaju 
kulturnu osnovu – sve njih Sharifian (2003; 2011) zajedno imenuje 
kulturnim konceptualizacijama (eng. cultural conceptualizations), što 
smatra krovnim terminom kulturološke lingvistike (Sharifian, 2014: 
121). Suštinski, kognitivnolingvistički pojmovi i termini ʻpojmovne 
metaforeʼ i ʻpojmovne metonimijeʼ, zasnovani na preslikavanju jednog 
domena na drugi (metafora) ili unutar jednog domena (metonimija), u 
kulturološkoj lingvistici izdižu se sa individualnog na kolektivni, grupni 
nivo konceptualizacija. Ono što se u teoriji pojmovne metafore smatra 
svojstvenim mišljenju pojedinca, u okvirima ovog novijeg kulturno 
zasnovanog pristupa pripisuje se mišljenju zajednice ili grupe u okviru 
jedinstvene kulturne matrice. Tako nastaju kulturne metafore i metonimije, 
koje se takođe posmatraju kao dinamični pojmovni konstrukti nastali 
preslikavanjem domenâ, poput pojmovnih metafora koje Lakoff i Johnson 
(1980) vide kao osnovu ljudskog mišljenja i delovanja jer je naš pojmovni 
sistem u osnovi metaforičke prirode.

Kako Panić Kavgić (2024a: 172; 2024b: 40) naglašava, „ključna 
stavka koja suštinski spaja teoriju pojmovne metafore i kulturološku 
lingvistiku jeste Kövecsesevo opažanje da ʻmetafore mogu da variraju i 
da se razlikuju po dve glavne dimenzije: unutarkulturnoj i međukulturnojʼ 
(Kövecses, 2005: 13)ˮ. U ovom istraživanju se polazi od međukulturnih 
varijacija u kulturnim konceptualizacijama, da bi se, na hronološkoj ravni, 
došlo do društvenih i kulturno uslovljenih unutarkulturnih varijacija 
takvih konceptualizacija, usled velikih promena u srpskom društvu na 
koje će ukratko biti skrenuta pažnja u sledećem pododljeku.
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Konačno, kako naglašava Panić Kavgić (2024a: 172), valja 
napomenuti da se u našoj sredini kulturološkom lingvistikom – onako 
kako je upravo predstavljena – za sada bavi relativno mali broj autora. 
Osim Prodanović Stankić (2017; 2023), koja je prva u Srbiji u ovom 
teorijsko-metodološkom okviru sprovodila svoja istraživanja o kulturno 
zasnovanim konceptualizacijama verbalnog humora, postoje i kontrastivne 
studije autorki Tadić (2019), o konceptualizacijama porodičnih odnosa, 
Krimer Gaborović (2024), o kulturno utemeljenim konceptualizacijama 
i verbalizacijama boja, Ilić (2024), o kulturnim konceptualizacijama 
žene u angloameričkim i srpskim bajkama, kao i autorke ovog rada, koja 
je istraživala prevode naslova srpskih filmova na engleski jezik iz ugla 
kulturološke lingvistike (Panić Kavgić, 2024b), s tim da se ovde prvi put 
bavi unutarkulturnim promenama u sferi kulturnih konceptualizacija. 

1.2. Društveni kontekst: velike promene u srpskom društvu od 
2000. do 2024. godine

Posle višedecenijskog perioda socijalizma (od 1945. do 1991. 
godine), a zatim i tragičnih ratnih sukoba u bivšoj Jugoslaviji devedesetih 
godina, srpsko društvo u poslednjih četvrt veka prolazi kroz posledice 
nasilnog raspada nekadašnje zajedničke države, oslikane u individualnim 
i kolektivnim poratnim traumama, te posleratnoj stvarnosti usmerenoj 
ka neretko uzaludnoj borbi za poboljšanje položaja pojedinca i društva, 
oličenoj u današnjoj haotičnoj i problematičnoj društvenoj slici tranzicije 
iz socijalizma u kapitalizam. U takvoj stvarnosti, način života mlađe 
urbane generacije pod uticajem zapadnoevropskih i američkih društvenih 
i kulturnih vrednosti često je u koliziji, a ponekad, donekle paradoksalno, 
i u koegzistenciji sa nostalgičnim pogledom na prošle dane, bilo one iz 
spomenutog perioda socijalizma, ili pak iz još dalje nacionalne prošlosti sa 
svojim starim ali neretko nanovo aktuelizovanim vrednostima i običajima.

Ovakav, ovde nužno pojednostavljeno oslikan društveni 
okvir, predstavlja preduslov za razumevanje promenjenih kulturnih 
konceptualizacija i iz njih proisteklih različitih prevodnih i gramatičkih 
rešenja u ovom istraživanju – onih koja su nudili studenti rođeni od 1980. 
do 1986. godine, odrasli i obrazovani u „starom“ sistemu i njegovim 
ostacima i, s druge strane, onih za koje su se opredeljivali 18–20 godina 
mlađi ispitanici, školovani u upravo opisanim drastično izmenjenim 



265

društveno-istorijskim okolnostima. Primeri nekadašnjih a onda i naknadno 
izmenjenih kulturnih konceptualizacija, te iz njih proisteklih različitih 
rešenja istovetnih zadataka postavljenih ovim dvama grupama ispitanika, 
biće prikazani u Odeljku 4, nakon što će prvo biti predstavljen načina 
odabira ispitanika, jezičkog materijala, tj. korpusa primera prevodilačkih 
i gramatičkih zadataka, te metodologije sprovedenog istraživanja.

2. Korpus i ispitanici 

Ispitanike u ovom longitudinalnom istraživanju čine dve velike 
grupe od po približno 350 studenata osnovnih akademskih studija na 
Odseku za anglistiku Filozofskog fakulteta Univerziteta u Novom Sadu. 
Dve ispitivane studentske grupe, kako je u uvodnom razmatranju već 
naglašeno, praktično su istovetne prema svim relevantnim parametrima, 
kao što su uzrast, pol, obrazovanje, stepen znanja jezika i brojnost grupe. 
Ključna razlika tiče se sociohronološkog kriterijuma, odnosno opštih 
društveno-kulturnih okolnosti u kojima su dve grupe studenata odrastale 
i obrazovale se.

Prvu grupu čine studenti koji su nastavu iz predmeta Engleski jezik 
1 – gramatika, na prvoj godini studija, i Savremeni engleski jezik 4 – 
prevođenje s engleskog, na četvrtoj, pohađali u periodu od 2002. do 2006. 
godine (ukupno četiri generacije prve i četiri generacije četvrte godine). 
Oni su skoro svi rođeni od 1980. do 1986. godine i stoga se u svetskim 
okvirima generacijskih kategorizacija smatraju pripadnicima prve trećine 
takozvane generacije milenijalaca. Drugoj grupi pripadaju ispitanici koji 
su predavanja i vežbe iz u međuvremenu reformisanih predmeta – iz 
Gramatike engleskog jezika 1 na prvoj i Opštih principa prevođenja na 
trećoj godini osnovnih studija – pratili od 2020. do 2024. godine (ukupno 
četiri generacije prve i četiri treće studijske godine). To znači da su mahom 
rođeni između 1998. i 2004. godine, što ih čini predstavnicima, približno, 
prve trećine ili polovine generacije Z.

Što se odabranog jezičkog materijala tiče, svi analizirani primeri 
potiču iz dva izvora. Na predmetu Savremeni engleski jezik 4, odnosno, 
kasnije, Opšti principi prevođenja obema grupama dat je isti savremeni 
književni tekst na engleskom jeziku – Life after God, proslavljenog 
kanadskog autora Douglasa Couplanda (1994), pri čemu su studenti, u 
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svrhu naknadne analize na času, imali i uvid u nevešto preveden tekst 
ove knjige na srpski jezik, objavljen pod naslovom Život posle Boga 
(1998). Studentski predlozi rešenja svih problematičnih delova ovog 
prevoda čine osnovu dobijenog materijala na osnovu kog će biti izneseni 
zaključci o kulturnim konceptualizacijama, s tim što će u samom radu 
biti analizirano samo nekoliko reprezentativnih primera, usled prostornih 
ograničenja nametnutih predviđenim obimom ovog razmatranja. Kad su 
pak u pitanju gramatički zadaci iz oblasti upotrebe modalnih glagola i, 
uopšteno, modalnosti kao gramatičke kategorije, na predmetu Engleski 
jezik 1 – gramatika, odnosno, kasnije, Gramatika engleskog jezika 1, 
istovetni primeri dati su u dva naznačena perioda obema grupama na 
pismenom ispitu, i to prevashodno na osnovu prethodno provežbanih 
zadataka iz Đurić i Šević (2006), te iz Greenbaum i Quirk (1990). U 
skladu sa upravo spomenutim ograničenjima, i ovde će biti predstavljeni 
samo najreprezentativniji primeri koji se tiču promena u kulturnoj 
konceptualizaciji.

3. Metod 

Prilikom obrade dobijenih podataka primenjena je kvalitativna 
metodologija opisa prevodnih i gramatičkih rešenja, uz pomoć pojmovno-
terminološke aparature kulturološke lingvistike predstavljene u Odeljku 
1.1., ali i uz relevantne kvantitativne podatke, procentualno izražene, te 
uporedno i kontrastivno sagledane za dve ispitivane grupe. Kako je ovo 
istraživanje longitudinalnog tipa, što u najkraćim crtama znači da je ista 
pojava ponavljano analizirana u dužem vremenskom periodu (tokom dva 
puta po četiri školske godine, sa skoro dvodecenijskim razmakom između 
ta dva četvorogodišnja intervala), očekuje se da istraživanje kao celina 
potvrdi, ili pak opovrgne, polaznu pretpostavku da između dve hronološki 
razdvojene grupe studenata postoje značajne razlike u rešenjima istih 
prevodilačkih i gramatičkih zadataka. Ako se pokaže da nezanemarljive 
razlike postoje, one su nedvosmisleno posledica spomenutih velikih 
promena u opštim društveno-kulturnim okolnostima u kojima su ove dve 
generacije odrastale i obrazovale se, jer one predstavljaju jedini relevantan 
činilac po kojem se dve grupe ispitanika značajnije razlikuju.
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4. Rezultati  

Mogući uticaj društveno-kulturnih promena na rešenja postavljenih 
prevodilačkih i gramatičkih zadataka ovde će biti predstavljen na pet 
primera koji obuhvataju dve kulturno specifične reči s tendencijom 
kulturne ekspanzivnosti (Christmas tree i pioneer), jedno institucionalno 
ime (KFC), upotrebu odgovarajućeg modalnog glagola (would / used to 
/ had to) ili pak izostavljanje ili primenu negacije s modalnim glagolom 
(could / would / couldn’t).

Prema Prćiću (2008: 415), „kulturno specifična reč u izvornom 
jeziku jeste reč bilo kakve morfološke strukture – proste, složene ili frazne 
[…], kojom se upućuje na pojam specifičan za izvornu kulturu, koji ne 
postoji u potpuno istom ili bilo kakvom obliku u ciljnoj kulturi i koja, 
iz tog razloga, nema direktan leksički korespondent u ciljnom jeziku“. 
Kako ovaj autor dalje objašnjava, kulturno specifične reči prevodimo bilo 
postupkom kulturne supstitucije (ako sličan koncept postoji i u drugoj 
kulturi), bilo funkcijskom aproksimacijom, strukturnim prevođenjem 
(kalkiranjem), definicionim prevođenjem ili pak pukim pozajmljivanjem 
strane reči (ukoliko sličnog koncepta nema u ciljnoj kulturi). Osim 
kulturno specifičnih reči, adaptaciji prevođenjem podležu i reči „koje 
pripadaju opštem vokabularu i koje su kulturološki ili neobeležene, ili 
obeležene ali s tendencijom širenja u druge kulture, pa zato predstavljaju 
kulturno ekspanzivne reči“ (Prćić, 2019: 176). Primeri (1) i (2) spadali bi 
u ovu grupu:

(1)	 Izvorni tekst (Coupland, 1994):
	 There was a dusting of snow on the upper reaches of the 

mountains, and there was a fresh smell coming through 
the vents, like Christmas trees. (Coupland, 1994: 8)

	 Objavljen prevod (Kopland, 1998):
	 Na najvišim planinskim visovima bilo je snega, a kroz 

otvore i procepe doticao je sveži miris, nalik mirisu 
Božićnog drveta. (Kopland, 1998: 9)

Kako je prevod reči tree kao ʻdrvoʼ odbačen kao neadekvatan, 
dilema se svodi na izbor između dva prevodna rešenja dobijena postupkom 
kulturne supstitucije – ʻnovogodišnja jelkaʼ ili ʻbožićna jelkaʼ– prema 
kojoj su se studenti odredili na sledeći način u dva ispitivana perioda 
(Tabela 1):
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Christmas tree:
studentski prevod

2002–2006. 
godina

2020–2024. 
godina

prevod objavljen 1998. 
godine

novogodišnja jelka 75–80% 45–50% Božićno drvo*božićna jelka 20–25% 50–55%

Tabela 1: Prevod izraza Christmas tree u dva analizirana perioda

(2) 	Izvorni tekst (Coupland, 1994):
	 The road was so long and so steep, and the mountains so 

large, that I began to think of how the new world must 
have frightened and enchanted the pioneers. (Coupland, 
1994: 8)

	 Objavljen prevod (Kopland, 1998):
	 Put je bio tako dug i tako strm, a planine tako ogromne, 

da sam počeo da razmišljam o tome kako je novi svet 
zasigurno i strašio i opčinjavao prve doseljenike. 
(Kopland, 1998: 9)

U objavljenom prevodu javlja se adekvatan prevodni ekvivalent 
dobijen postupkom funkcijske aproksimacije (pioneers = prvi doseljenici), 
ali je ostavljena i mogućnost direktnog prevođenja ove kulturno 
ekspanzivne reči (pioneers = pioniri). Ispitanici su se jedno od ova dva 
moguća rešenja opredelili na sledeći način (Tabela 2):

pioneers:
studentski prevod

2002–2006. 
godina

2020–2024. 
godina

prevod objavljen 
1998. godine

prvi doseljenici 90+% 70+% prvi doseljenicipioniri <10% <30%

Tabela 2: Prevod izraza pioneers u dva analizirana perioda

Pod institucionalnim imenom, kao podgrupom vlastitih imena, 
„podrazumevaju se imena/nazivi institucija, organizacija, sportskih i 
drugih klubova, firmi, kompanija i lokala, orkestara i horova, pozorišnih 
i baletskih trupa, pop i rok sastava, građevina i dvorana, te televizijskih 
i radio stanica“ (Prćić, 2019: 228). S obzirom na navedenu definiciju i 
obuhvat grupe institucionalnih imena, u nju bi svakako spadao i naziv 
američkog lanca brze hrane Kentucky Fried Chicken (primer 3), koji je 
širom sveta, pa tako i kod nas, poznatiji pod skraćenim nazivom KFC:
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(3)	 Izvorni tekst (Coupland, 1994):
	 For the previous month, I had been living out of a suitcase 

and sleeping on a futon in a friend’s den, consuming a diet 
of Kentucky Fried Chicken and… (Coupland, 1994: 3)

	 Objavljen prevod (Kopland, 1998):
	 Čitavog prethodnog meseca živeo sam kao koferaš, spavao 

sam na punjenom jorganu u jazbini jednog prijatelja, 
pridržavajući se dijete u vidu Kentaki Frajd Čikin i… 
(Kopland, 1998: 3)

Moguća prevodna rešenja obuhvataju i kod nas odomaćeniju 
skraćenicu KFC nego što je to upotreba celog transkribovanog stranog 
naziva, zatim McDonald’s kao kulturnu supstituciju koja čuva autentičnost 
zapadne atmosfere teksta i budi asocijaciju na američku brzu hranu kroz 
njenog najpoznatijeg reprezenta, ali i fast fud ili brzu hranu, kao svojevrsnu 
generalizaciju u slučaju kad je suštinski nebitno koji je lanac u pitanju, 
već kakva se hrana konzumira. Rešenja ispitanika i njihova distribucija 
predstavljeni su u Tabeli 3: 

Kentucky Fried Chicken:
studentski prevod

2002–2006. 
godina

2020–2024. 
godina

prevod objavljen 
1998. godine

McDonald’s 40–50% 15–20%
Kentaki Frajd 

Čikin
fast fud 20–25% 20–25%

brza hrana 20–25% 20–25%
KFC 5–10% 40–45%

Tabela 3: Prevod institucionalnog imena Kentucky Fried Chicken 
u dva analizirana perioda

Društveno-kulturne promene ogledaju se i u rešenjima gramatičkih 
zadataka, kroz upotrebu modalnih glagola u odgovarajućem glagolskom 
vremenu i vidu (primer 4), i/li kroz primenu ili izostavljanje negacije uz 
modalni glagol u ponuđenom rečeničnom kontekstu (primer 5):

(4)	 When I was a child, whenever my parents were away, my 
grandmother ____ take care of me.

U navedenom primeru, očekivano rešenje bilo bi used to ili would, 
oba sa značenjem učestale aktivnosti u prošlosti, a u okviru kulturne 
matrice u kojoj je čuvanje unuka uobičajena i neupitno pozitivna praksa, 
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dok rešenje had to, sa nedvosmislenom implikacijom primoranosti na 
izvršavanje neke radnje, nije bilo među inicijalno očekivanim odgovorima 
u ovom kontekstu. Ponuđena rešenja u dva analizirana perioda prikazana 
su u Tabeli 4:

…my grandmother _____ 
take care of me.

studentsko rešenje

2002–2006. 
godina

2020–2024. 
godina

očekivano 
rešenje

used to 60–70% 40–50%
used to / wouldwould 30–40% 30–40%

had to 0% 20–30%

Tabela 4: Upotreba modalnog glagola 
used to / would / had to u rečeničnom kontekstu

(5)	 As recently as fifty or sixty years ago, a worker ____ be 
dismissed for being ill.

Konačno, primer (5) trebalo je da ukaže na manje ili više 
uobičajenu diskriminativnu praksu u ne tako dalekoj prošlosti koja se 
ticala mogućnosti otpuštanja radnika u slučaju njegovog obolevanja, što 
je pak u doba socijalizma na ovim prostorima bilo nedopustivo i striktno 
regulisano zakonom o radničkim pravima. Stoga su očekivana rešenja u 
ovom slučaju bila, pre svega, modalni glagol could kao izraz umerene ali 
realno ostvarive verovatnoće u prošlosti, te, nešto manje očekivano, ali 
takođe prihvatljivo, would, u smislu predstavljanja pojave koja se nekada 
ranije redovno događala pod određenim uslovima. Među skorašnjim 
odgovorima ispitanika pojavljuje se, međutim, i negiran oblik couldn’t, 
kako je prikazano u Tabeli 5:

…a worker _____ be 
dismissed for being ill.

studentsko rešenje

2002–2006. 
godina

2020–2024. 
godina

očekivano 
rešenje

could 80+% 20%

could / wouldwould <20% 10%
couldn’t 0% 70+%

Tabela 5: Izostavljanje ili upotreba negacije
uz modalni glagol could / would u rečeničnom kontekstu
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5. Diskusija 

Izneseni podaci ukazuju na nemale promene u kulturnim 
konceptualnim metaforama, odnosno u kulturno zasnovanim mentalnim 
predstavama svojstvenim dvama analiziranim grupama studenata između 
kojih se umetnulo dvadesetak godina društveno-kulturnih promena, što 
je, očigleno, dovelo do promena i u kulturnim konceptualizacijama na 
dubljem nivou poimanja društvene stvarnosti i, samim tim, u jezičkom 
ispoljavanju tih konceptualizacija.

Tako u primeru (1) jelka kao kulturno zasnovana mentalna predstava 
Nove godine postaje (i) mentalna predstava Božića, što na dubinskom 
nivou ukazuje na značajnu promenu kulturne konceptualizacije. Naime, 
umesto (samo) Nove godine kao najznačajnijeg i najradosnijeg praznika 
u porodici s kojim se i simbolički i iskustveno povezuje kićenje jelke, 
kao takav sada se poima (i) Božić, što je posledica izmenjene ideološke 
i kulturne paradigme koja znatno više prostora i značaja ustupa verskim 
praznicima nego u prethodnom društvenom sistemu. Bitno je uočiti i da 
su studenti ispravno primenili prevodni postupak kulturne supstitucije, 
zamenivši pogrešan pevod reči tree kao ʻdrvoʼ kulturno specifičnijom 
leksemom ʻjelkaʼ, svojstvenom našoj kulturnoj matrici.

Primer (2) donosi zanimljivu kulturno uslovljenu promenu koja polazi 
od pojmovno-terminološkog određenja i asocijativnog značenja lekseme 
ʻpionirʼ kao, pretežno, označitelja kulturno zasnovane mentalne predstave 
socijalističkog vremena i jednog od njegovih vizuelno upečatljivijih 
aspekata, a koja današnje ishodište ima u delimičnom vraćanju izvornog 
deskriptivnog i asocijativnog značenja ove inače kulturno ekspanzivne 
reči, zasnovanog na otkrivanju nečeg novog, nevezano za društveni 
kontekst takvog otkrića. Zato i prvi doseljenici na udaljenom kontinentu 
i u udaljenom vremenu mogu biti nazvani pionirima, bez simboličkog 
tereta koji je ova reč decenijama sa sobom nosila u našoj sredini. Drugim 
rečima, promena u kulturnoj konceptualizaciji ogleda se u prelasku od 
poimanja pionirâ kao specifičnog podsetnika na jedan period domaće 
istorije i prošlosti kojoj je veliki deo prve grupe ispitanika i sam svedočio 
i/ili u kojoj je bivao aktivnim učesnikom – poslednji Titovi pioniri bili su 
generacija rođena 1982. godine – do njihovog ponovnog poimanja kao 
opšteg podsetnika na svako otkrivanje novog u istoriji, bilo kad i bilo gde.
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Prelazeći na polje instutucionalnih imena, u primeru (3), u svetu 
sveprisutni Mcdonald’s kao kulturno zasnovana mentalna predstava brze 
hrane sa zapada, polako počinje da deli ovaj pojmovni prostor i sa drugim 
američkim lancima brze hrane – u ovom konkretnom slučaju sa KFC-om, 
koji se u proteklih dvadesetak godina ustalio i u našoj sredini. Naime, 
na dubinskom nivou, promena kulturne konceptualizacije ogleda se u 
postepenom prelasku sa poimanja jedinog postojećeg stranog lanca brze 
hrane kao mentalne predstave jednog celokupnog, ovde potpuno novog, 
koncepta ishrane, na poimanje bilo kojeg poznatijeg stranog lanca kao 
mentalne slike jednog sada već i ovde ustaljenog načina ishrane. Osim 
ove, uslovno rečeno, kulturne supstitucije (McDonald’s umesto KFC-a u 
srpskom tekstu), te, potom, direktnog preuzimanja (KFC = KFC), kod obe 
grupe ispitanika u podjednakoj meri uočena je i funkcijska aproksimacija 
koju bi ovde pogodnije bilo nazvati generalizacijom, ili čak eksplikacijom 
(KFC = brza hrana, ili, pozajmljivanjem iz engleskog, uz fonološko-
ortografsku adaptaciju sistemu srpskog jezika, KFC = fast fud). 

U gramatičko-semantičkom domenu odabira i upotrebe modalnih 
glagola u odgovarajućem glagolskom vremenu i vidu u određenim 
kontekstima, primer (4) ukazuje na možda i najmanje očekivanu 
promenu u kulturnoj konceptualnoj metafori: čuvanje unukâ kao kulturno 
zasnovana mentalna predstava ljubavi i brige delimično i postepeno 
ustupa mesto mentalnoj predstavi brige o unucima kao (ne nužno uvek 
bespogovorno željenom) preuzimanju obaveze koja bi inače trebalo da 
pripada roditeljima. Ovo ukazuje na sporu ali dubinsku promenu kulturne 
konceptualizacije koja je u našoj sredini oduvek podrazumevala da starija 
generacija rado i bespogovorno pomaže mlađoj u podizanju potomstva, 
a prema kojoj danas, iako i prethodna matrica i dalje uveliko i stabilno 
postoji, starija generacija pomaže mlađoj primarno kad to ona sama može 
i želi, a ne kao nešto unapred zacrtano i uvek podrazumevano. Bitno 
je istaći da je prva konceptualizacija i dalje preovlađujuća, ali da ipak 
iznenađuje skok sa 0% na 20–30% odgovora koji ukazuju na primoranost 
kao činilac vezan za pomoć oko čuvanja unuka. 

Za kraj, najveća uočena promena i razlika u rezultatima ovog 
istraživanja kod dve ispitivane grupe studenata tiče se primera (5), 
gde je otpuštanje radnika zbog bolesti kao slika nekadašnjih loših i 
neljudskih uslova na radu zamenila mesto s otpuštanjem radnika zbog 
bolesti kao predstavom današnjih uslova na radu. Ovo podrazumeva 
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drastičnu promenu kulturne konceptualizacije prema kojoj su radnička 
prava još u skorijoj prošlosti bila ugrožena (pretpostavljeno, barem do 
kraja Drugog svetskog rata), ali u trenutku ispitivanja već uveliko nisu, 
u smeru konceptualizacije prema kojoj su ta prava upravo u sadašnjosti 
ugrožena, i to više nego u spomenutoj prošlosti. Na ovom mestu valja 
se podsetiti činjenice o promeni društvenog sistema u našoj zemlji i 
prelasku iz relativne radničke udobnosti i bezbednosti, te dobrih uslova 
zdravstvene zaštite i nege koje je zaposlenima pružalo socijalističko 
društveno uređenje i sistem radničkog samoupravljanja (u vreme kojih 
je još rođena prva grupa ispitanika), u neizvesnost i surovost ovdašnjeg 
dvodecenijskog divljeg kapitalizma (u kojem je odrastala druga grupa), 
koji radnicima često ne garantuje ni osnovna prava, humane uslove na 
radu i zdravstvenu zaštitu, uključujući i ne tako retku pojavu gubitka 
zaposlenja zbog odsustva s posla usled bolesti.

6. Zaključci 

Predstavljeni rezultati longitudinalnog istraživanja koje je 
uključivalo dve velike reprezentativne grupe ispitanika – studenata 
osnovnih studija Engleskog jezika i književnosti na Filozofskom fakultetu 
Univerziteta u Novom Sadu – potvrđuju početnu pretpostavku da je došlo 
do nemalih promena u rešavanju odabranih prevodilačkih i gramatičkih 
zadataka u poslednjih 25 godina. Ovakve promene zasnovane su na 
izmenjenim kulturnim konceptualizacijama usled značajnih, ovde samo 
delimično predstavljenih društveno-kulturnih i ideoloških pomeranja, 
kao i novina u materijalnoj sferi i navikama u srpskom društvu u 
poslednje tri decenije. Rešavajući zadatke koji su obuhvatali kulturno 
specifične i kulturno ekspanzivne reči, institucionalna imena i modalne 
glagole, studenti su razotkrili da se kulturna matrica u kojoj odrastaju i 
školuju se itekako odražava na njihov odabir rešenja, među kojima su 
neka za autorku bila neočekivana, ali i objašnjiva zahvaljujući teorijsko-
metodološkoj aparaturi i analitičkim konceptima kulturološke lingvistike, 
koja osobenosti jezika pripisuje njegovoj kulturno zasnovanoj pojmovnoj 
osnovi. Ovakvi zaključci autorku navode na nekoliko ključnih pitanja na 
koja će tek neko buduće istraživanje dati validne odgovore.

Naime, konkretno vezano za ovde istražen prevodilački jezički 
materijal, u svetlu unutarkulturnih varijacija kulturnih konceptualizacija 
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veoma je intrigantno pitanje kako bi izgledao prevod iste knjige Douglasa 
Couplanda danas – više od četvrt veka kasnije, ili za, na primer, dvadeset 
godina, u odnosu na prevod objavljen 1998. godine. Drugim rečima, koje 
će se još kulturne konceptualizacije u našem društvu promeniti, čak i 
samo u relativno bliskoj budućnosti, i kako će onda izgledati ovaj tekst 
u prevodu? Sledstveno, a kao prelaz sa unutarkulturne na međukulturnu 
dimenziju koceptualizacija, da li je za prevodioca relevantnije ono što 
je Douglas Coupland napisao unutar anglosaksonske kulturne matrice 
1994. godine ili ono što su aktuelna „očekivanja“ čitaoca u okviru srpske 
kulturne matrice 202x. godine?

Konačno, u svetlu međukulturne dimenzije kulturnih 
konceptualizacija, izgleda da bez razrešenja i jasnog odgovora ostaje, a čini 
se da će dugo i dalje ostati, jedno od ključnih opštih pitanja koje je autorka 
u sličnom vidu već iznela i u svojim prethodnim obimnijim kontrastivnim 
istraživanjima (Panić Kavgić, 2019: 350; Panić Kavgić 2024a: 211): da 
li je bolje izvorni tekst u što većoj meri prilagoditi domaćim čitaocima 
i normama i očekivanjima njihove kulturne sredine, odnosno propustiti 
ga kroz svojevrsni kulturni filter u okvirima u kojima to tok i kontekst 
radnje dozvoljavaju, ili je poželjnije, ukoliko je to izvodivo, sačuvati 
autentičnost izvornika, te time srpskim čitaocima prikazati kako sa svojim 
čitaocima u svom društvenom kontekstu i na svom izvornom jeziku opšte 
autori koji su predstavnici drugačije kulture sa drugačijim preovlađujućim 
konceptualizacijama (a ne kako bi, u opisanim slučajevima, kanadski 
autor namenski pisao za čitaoce iz Srbije)?

Na ova i još mnoga druga srodna pitanja kulturološka lingvistika 
pokušava da ponudi odgovore koji bi u obzir uzeli jezička ispoljavanja 
unutarkulturnih i međukulturnih varijacija kulturnih konceptualizacija, 
kao što je slučaj i sa ovde predstavljenom nekolicinom primera iz autorkine 
nastavne prakse.
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Summary: This paper analyzes the impact of socially and culturally conditioned 
changes on the perception and resolution of selected translation- and grammar-oriented 
tasks among undergraduate students of English Language and Literature over the past 
twenty-five years. It has been observed that students would perceive and therefore 
translate expressions such as Christmas tree or pioneer, as well as institutional names 
like KFC, differently in 2024 than in 2001, primarily due to the considerable socio-
cultural shifts that have occurred in Serbian society over the last three decades. Using a 
qualitative methodology to describe primarily translational but also some grammatical 
solutions proposed 20–25 years ago and those offered today, the study compares how 
students at the Faculty of Philosophy, University of Novi Sad, approached these tasks in 
the past and how they deal with them now. The aim of the paper is to demonstrate that 
significant shifts in cultural paradigms over a relatively short period, along with material 
changes and innovations influenced by both global and local factors, result in Serbian 
translations of culture-specific words or institutional names from contemporary English-
language texts, as well as certain grammatical task solutions, being non-negligibly 
different from those offered just two and a half decades ago.

Key words: social change, change in the translation, socio-cultural context, 
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KONTRASTIVNA ANALIZA ČENGJU IDIOMA IZGRAĐENIH 
OD KARAKTERA 天/tiān/(nebo) U KINESKOM I FRAZEMA 

IZGRAĐENIH OD LEKSEME „NEBO“ U SRPSKOM JEZIKU

Sažetak: Ovaj rad najpre pruža uvid u kulturne, filozofske i religijske obrasce 
koji leže u osnovi čengju idioma koji su izgrađeni od karaktera 天/tiān/(nebo) u 
kineskom jeziku. Takođe, u radu se predstavljaju i neki od kulturnih i religijskih modela 
koji se sreću u frazemima koji sadrže leksemu „nebo“ u srpskom jeziku. Potom se 
kontrastivnom analizom iz relevantnih rečnika ispituju odabrani primeri čengju idioma u 
kineskom jeziku i frazema u srpskom. Cilj ovog rada jeste da se putem ukazanih sličnosti 
i razlika učenicima olakša usvajanje jedinica koje su izgrađene od karaktera 天/tiān/
(nebo) u kineskom jeziku, kao i savladavanje prevodilačkih zadataka u ovoj oblasti. 

Ključne reči: kineski jezik, srpski jezik, čengju idiomi, karakter 天/tiān/(nebo), 
frazemi, leksema „nebo“

1. Uvod 

Vang Jang (Wang Yang, 2009, str. 58) u svom radu iznosi da 
jezik duboko odražava kulturu nacije kroz svoj vokabular, gramatiku, 
idiome, frazeologiju i jezičke obrasce. Čengju idiomi specifičan su deo 
kineskog jezika i kulture. Njihov nastanak često je povezan sa istorijskim 
događajima, filozofskim učenjima i tradicijom. Takođe, veoma su 
važni za prenošenje kulturnih vrednosti, tradicije i iskustava na buduće 

*	 tatjanam44@gmail.com
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generacije. Kroz svoj bogat i slikovit sadržaj, oni ne samo da pomažu 
u prenošenju kineske kulture, već pružaju i dublje razumevanje istorije, 
filozofije i svakodnevnog života u Kini. Kroz očuvanje i kontinuirano 
korišćenje čengju idioma, kineska kultura se održava i prenosi dalje (Wei, 
2019, str. 26). Čengju idiomi u kineskom jeziku predstavljaju jedinice 
koje su isključivo sastavljene od četiri karaktera. Odlikuje ih metaforičko, 
preneseno značenje i stabilnost u formi. Pored toga, značenje čengju 
idioma u kineskom jeziku se najčešće ne može zaključiti putem analize 
značenja pojedinačnih reči, već se mora sagledati i kulturna i istorijska 
pozadina priče koju ta fraza nosi sa sobom (Wang & Luo,, 2021, str. 284). 

Cilj ovog rada jeste da se putem kontrastivne analize uoče i analiziraju 
sličnosti i razlike između ova dva jezika na polju čengju idioma izgrađenih 
od karaktera 天/tiān/(nebo) i frazema koji sadrže leksemu ,,nebo“ i na taj 
način pomogne učenicima kineskog jezika kao stranog pri usvajanju ovih 
leksičkih jedinica i izradi prevodilačkih zadataka. 

1.1 Karakter 天/tiān/(nebo) u kineskom jeziku

Pripadajući prirodi i igrajući veoma važnu ulogu u životu čoveka 
koncept 天/tiān/(NEBO) bio je jedna od glavnih tema za izučavanje u 
kineskoj kulturi, filozofiji, istoriji, umetnosti i jeziku. Fan He (Fan He, 
2022, str. 48) navodi da u Analima proleća i jeseni1 možemo pronaći 
objašnjenje zbog čega su čovek i nebo povezani tako da predstavljaju 
jedno, što se izražava idiomom 天人合一/tiān rén hé yī [doslovno: nebo – 
priroda – čovek – povezati – jedno; tj. „harmonija između čoveka i neba, 
prirode“], jedno od objašnjenja je u vezi sa vitalnom energijom ći (气/
qì/)2, ističe se da i čovek i nebo u sebi nose ći (气/qì/) radosti i ći (气/qì/) 
besa, što implicira da su jedno. 

Dalje se u dinastiji Sung (宋/Sòng/)3, ta povezanost ogleda kroz 
moralne principe i iskrenost kao jednu od vodećih vrlina koju poseduju i 
čovek i nebo. Na ovakvoj osnovi učenjaci dinastija Juen (元/Yuán/), Ming 
(明/Míng/) i Ćing (清/Qīng/)4 daju dalja objašnjenja koja su povezana sa 

1	 Istorijski zapisi iz države Lu koji se pripisuju Konfuciju. To je bio prvi istoriografski pokušaj 
zapisivanja i objedinjavanja događaja iz dužeg vremenskog perioda.

2	 ći (气/qì/) se u kineskoj kulturi definiše kao vazduh ili dah, predstavlja životnu, vitalnu energiju 
i deo je svega što postoji. 

3	 Dinastija Sung (宋/Sòng/) vladala je Kinom od 960. do 1279. godine. 
4	 Dinastija Juen (元/Yuán/) vladala je Kinom od 1271. do 1368. godine, dinastija Ming (明/
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zakonima prirode i moralnim principima. U savremenom dobu princip 天
人合一/tiān rén hé yī/ često se objašnjava kao harmonija između čoveka i 
prirode (Fan He, 2022, str. 49). 

Kako bismo imali bolji uvid u razumevanje značenja karaktera 天/
tiān/(nebo) u čengju idiomima ispod ćemo navesti značenja ove lekseme 
čiji je prevod iz sedmog izdanja Rečnika savremenog kineskog jezika5 (u 
nastavku skraćeno RSKJ7) navela Jovanović (2022, str. 94): 

1. nebeski svod; 2. položaj na vrhu, postaviti na vrh; 3. vremenski 
period koji traje 24 sata, ponekad i naziv samo za period obdanice; 4. 
(klasifikator) dan; 5. doba dana; 6. godišnje doba; 7. vremenske prilike; 
8. prirodan, urođen; 9. svet prirode; 10. po narodnom verovanju gospodar 
prirode, stvaralac, kreator; 11. po narodnom verovanju mesto na kome 
obitavaju božanstva i besmrtnici; 12. u drevnim vremenima označavala je 
vladara ili dvor; 13. prezime Tijen (RSKJ7, str. 1290).  

Ova značenja nam mogu pomoći i u tumačenju koncepta 天人合
一/tiān rén hé yī/. U ovom kontekstu, reč 天/tiān/(nebo) može se tumačiti 
ili kao najviša božanska sila, ili kao najviši princip u prirodi, ili kao 
priroda u celini. Shodno tome, 天人/tiān rén/ doslovno znači „božanstvo 
i čovečanstvo“, ili „najviši prirodni principi i čovečanstvo“, ili „priroda i 
čovečanstvo“ (Fan He, 2022, str. 50). Drugi deo 合一/hé yī/, još od zapisa 
na oklopima kornjača i kostima životinja (甲骨文/jiǎgǔwén/)6 predstavlja 
ujedinjenje, odnosno spoj dva entiteta (Fan He, 2022, str. 50). 

Ukoliko se osvrnemo na preteču karaktera 天/tiān/, na oklopima 
kornjača i kostima životinja (甲骨文/jiǎgǔwén/) primetićemo da karakter 
izgleda kao čovek sa otvorenim rukama i glavom na vrhu. Drugim rečima, 
svako tumačenje veze između čoveka i neba, u stvari počinje od samog 
ljudskog bića (Yu Wujin, 2009, str. 46). Dalje, na osnovu starih zapisa na 
kostima životinja može se zaključiti da čovek uopšte i ne treba da tumači 
vezu između sebe i neba, jer se na taj način od njega i udaljava, odnosno od 
prirode, i čini se da međusobno čovek i nebo ne dele nikakvu unutrašnju 
vezu. Međutim, zapisi na kostima životinja omogućili su i tumačenje da 

Míng/) vladala je od 1368. do 1644. godine i dinastija Ćing (清/Qīng/) vladala je od 1644. do 
1911. godine. 

5	 Zhongguo shehui kexueyuan yanjiusuo cidian bianjishi. (2016). Xiandai hanyu cidian (di 7 
ban) [Modern Chinese Dictionary (7th Edition)]. Beijing: Shangwu yinshuguan. 

6	 Proročanski zapisi, najčešće na goveđim kostima i oklopima kornjača, datiraju od 11. do 14. 
veka p. n. e. 
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se čovek u stvari nalazi na nebu i da je nebo nastalo od čoveka (Yu Wujin, 
2009, str. 46). Ovakvo shvatanje može nam pomoći pri prevođenju, s 
obzirom na to da se 天/tiān/ često može prevesti i kao „priroda“, za šta 
se u drugim jezicima koristi druga reč, koja često nema nikakve veze sa 
nebom (天/tiān/). 

Kineski filozofi, koji su u velikoj meri uticali na tumačenja u vezi 
sa karakterom天/tiān/ bili su Konfucije i Mencije7. Oni su zastupali 
verovanje da je tzv. nebeski mandat8 prilagođen čovekovoj slobodnoj volji 
i izboru, što dalje omogućava pojedincu da utvrdi svoje mesto u društvu i 
kosmosu. Pored toga, Konfucije i Mencije pokušavaju da smanje napetost 
između nebeskog i ljudskog, božanskog i profanog, društva i pojedinca, 
ograničenja i slobode, prostora, vremena i postojanja (Jinhua Jia, 2021, 
str. 9). Poznavajući svoju sudbinu, pojedinac shvata vrednost svog 
postojanja i putem nebeskog mandata prevazilazi krajnju sudbinu tj. smrt. 
Ovakvo shvatanje je utemeljeno u konfucijanskim idejama i predstavlja 
optimističnu viziju ljudske sudbine. Klasični koncept nebeskog mandata 
u konfucijanizmu podstiče pojedinca da se ostvari, što dalje dovodi do 
prevazilaženja smrti, i pronalaženja večne kosmičke domovine (家园/jiā 
yuán/) (Jinhua Jia, 2021, str. 9). 

U periodu pre dinastije Ćin (秦/Qín/)9, 天/tiān/(nebo) je uglavnom 
bilo klasifikovano kao prirodni i božanski fenomen. Stoga je uticaj samog 
odnosa između 天/tiān/(nebo) i 人/rén/(čovek) ostavio veliki trag u 
formiranju čengju idioma. 

Kada tumačimo čengju idiome koji sadrže 天/tiān/(nebo) u sebi 
primetićemo da se on u velikom broju njih tumači u kontekstu prirode. 
Međutim, iako 天/tiān/(nebo) u idiomima ima značenje prirode, u sebi 
takođe nosi i značenje koje se odnosi na društvene principe i zakone, ono 
što se mora poštovati (Wang Yang, 2009, str. 58). 

7	 Konfucije, kineski filozof, bio je temelj kineske države i socijalne misli. Uspostavio je etički 
sistem vrednosti. Bio je prvi privatni učitelj i živeo je u periodu od 551. do 479. god. p. n. e. 
Mencije je Konfucijev naslednik, koji u središte svoje filozofije stavlja ljudsku prirodu. Svoja 
dela pisao je u formi dijaloga. Živeo je u periodu od 372. do 289. godine p. n. e. 

8	 Nebeski mandat predstavlja volju ili nalog NEBA. U dinastiji Džou (周/Zhōu/), koja je vladala 
od 1122. do 256. godine p. n. e., razvilo se verovanje o nebeskoj volji, tj. moralnom zakonu, 
kome su svojstvene isključivo vrline i koji ima sposobnost da odredi čovekovu sudbinu.

9	 Dinastija Ćin (秦/Qín/) bila je prva carska dinastija u Kini i vladala je u periodu od 221. do 
206. godine p. n. e. 
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Dalje se značenje 天/tiān/(nebo) u idiomima ispoljava kroz vezu 
neba i čoveka u kojoj je izražena dominacija neba nad čovekom i u tom 
kontekstu 天/tiān/(nebo) označava božanstvo, višu i dominantnu silu. 
Prema Vang Jang (2009, str. 58) drevni Kinezi su se plašili da na bilo 
koji način uvrede nebo, jer bi im sledila kazna. Smatrali su da 天/tiān/
(nebo) ima moć da odlučuje o sudbini čoveka. Takođe, otkrivanjem 
zapisa na kostima (甲骨文/jiǎgǔwén/) zapaženo je da su ljudi u raznim 
situacijama prvo morali da konsultuju nebo u vidu gatanja, kako bi im 
gospodar prirode, koji je ujedno gospodar neba, zemlje i svih stvari, izdao 
naredbu, odnosno dao tzv. „mandat neba“. Kasnije, tokom dinastije Džou 
(周/Zhōu/)10 nastala je reč „sudbina“, koja je upravo i označavala „mandat 
neba“ (Cheng Yongkai, 2019, str. 149). 

Ono što se takođe ogleda u čengju idiomima izgrađenim od karaktera 
天/tiān/(nebo) jeste kontekst zakona i pravde. Ukoliko zakone sagledamo 
iz perspektive čoveka shvatićemo da su se tokom burnih istorijskih 
perioda pojavljivali zvaničnici i činovnici koji nisu bili pravični i koji su 
činili zle stvari. Na taj način sistem ljudskog društva nije bio idealan i u 
potpunosti pravičan, dok je sistem NEBA predstavljao simbol pravde i 
idealnog poretka (Wang Yang, 2009, str. 59). 

Iz prethodnih tumačenja možemo zaključiti da postoji neosporna 
veza između neba i čoveka; međutim, univerzalna patnja pokrenula 
je maštu ljudi da na nebu postoji bolji život. Ljudska težnja za boljim 
životom na Zemlji i ideali o životu na nebu poslužili su kao inspiracija 
za njihove opise i fantazije o životu na nebu (Wang Yang, 2009, str. 59). 
Upravo ti opisi projektovani su i u čengju idiomima putem kojih čovek 
ispoljava ideje i mišljenja o idealnom životu koji se vezuje za nebeske 
sfere. 

1.2 Leksema „nebo“ u srpskom jeziku

Proučavajući frazeme, moramo spomenuti i međusobni odnos jezika 
i kulture koji se, prema Bugarskom (2005, str. 16), podrazumeva, jer nema 
kulture bez jezičkog izraza, niti ima jezika bez kulturnog sadržaja. 

Dalje ćemo izneti definiciju frazema, idioma i ustaljenih 
frazeoloških jedinica u srpskom jeziku prema Milenković (2006, str. 
8), koja navodi da su idiomi (frazemi, frazeološke jedinice) ustaljeni, 
10	 Dinastija Džou (周/Zhōu/) vladala je od 1122. do 256. godine p. n. e. Vladala je duže nego bilo 

koja druga dinastija u Kini. 
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okamenjeni jezički skupovi od najmanje dve reči i odlikuje ih ustaljeno, 
preneseno značenje. Ono što je zajedničko ustaljenim frazama, idiomima, 
frazemima, frazeološkim jedinicama jeste da ih ne možemo slobodno 
menjati, ubacivati nove reči, ili s druge strane izbacivati reči iz njihove 
već ustaljene forme, jer na taj način gube svoj prvobitan smisao i strukturu 
frazema. Ovo shvatanje sugeriše da idiomi, kao frazeološke jedinice, 
poseduju svoju sopstvenu strukturu i semantiku. Takođe, prema Vulović 
(2015, str. 95) strukturalni model frazeoloških jedinica može biti relativno 
stabilan, ali promene u strukturi mogu uticati na semantiku frazema i 
idioma. Ovakva perspektiva proučavanja frazema, idioma i frazeologije 
uopšte u jezičkoj analizi pomaže nam da shvatimo kako se značenje 
idioma formira i održava kroz njihovu strukturu i semantiku. 

Kako bismo imali bolji uvid u razumevanje značenja lekseme 
,,nebo“ u frazemima srpskog jezika, navešćemo značenja koja se nalaze u 
Rečniku srpskoga jezika11 (2007, str. 807, u nastavku skraćeno RSJ) : 

1. beskrajni svemirski, vasionski prostor, koji se sa Zemlje vidi u 
obliku svoda, nebeski svod; 2. a. vrhovno biće, božja volja, proviđenje; b. 
prebivalište bogova, duša umrlih pravednika i sl.; 3. natkrovlje, baldahin 
(iznad prestola, odra, na litijama i sl.).  

Važan deo srpske kulture jeste religija, ljudska svest o veri i mitologiji. 
Kultura i religija utiču jedna na drugu u svim aspektima društva. S obzirom 
na to da srpski narod pripada krugu evropskih naroda sa hrišćanskom 
tradicijom, narodni život, tradicionalni sistem običaja, verovanja i obreda 
u velikoj meri sadrže hrišćanske karakteristike. Dakle, idiomi i frazemi u 
srpskom jeziku, posebno oni koji sadrže leksemu ,,nebo“, sadrže i verska 
shvatanja sveta. Leksema ,,nebo“ u srpskom jeziku prema RSJ ima dva 
verska značenja: 1. bog ili božja želja; 2. mesto gde žive car i duše umrlih. 
Prvo značenje je povezano sa razumevanjem neba kod ljudi i dolazi iz 
hrišćanske Biblije. Drugo značenje se odnosi na mesto gde žive carevi, 
sveci i anđeli. 

Broj frazema izgrađenih od lekseme ,,nebo“ u srpskom jeziku 
svakako je dosta manji u odnosu na broj čengju idioma koji je pronađen u 
Rečniku idioma kineskog jezika. Međutim, to ne znači da leksema ,,nebo“ 
u srpskoj tradiciji nije ostavila dubok trag, već se samo koristi na drugačije 
načine. Shvatanja koja su zastupljena u vezi sa frazemima koji sadrže 

11	 Vujanić M, Gortan–Premk D, Dešić M, Dragićević R, Nikolić M, Nogo Lj, ... & Fekete E. 
(2007). Rečnik srpskoga jezika. Novi Sad: Matica srpska. 



283

leksemu ,,nebo“ uglavnom obuhvataju religijsku, astronomsku i kulturnu 
konotaciju. U nastavku će biti predstavljen kratak pregled analiza sa 
fokusom na religijski i kulturni model. 

Srbi su kroz pesništvo pokazivali da je često kroz gledanje u nebeski 
svod tražen smisao ljudskog postojanja. Na taj način divili su se i veličini 
nebeskog svoda i pri obraćanju Bogu podizali su glavu ka nebu (Đorđević, 
2010, str. 905–906). 

S obzirom na položaj, nebo je okarakterisano kao udaljeno od zemlje 
i mesta na kom živi čovek. Velika udaljenost je jedna od karakteristika koja 
je uticala na stvaranje frazema koji sadrže leksemu ,,nebo“, npr. visok do 
neba, parati nosom nebo (Mahovac, 2019, str. 109). Karakteristika neba, 
koja je takođe uticala na formiranje frazema jeste prostranstvo, što je 
odlika koja se može videti u primerima pod vedrim nebom, pod otvorenim 
nebom. Pored toga, ljudi su često stvarali frazeološke jedinice na osnovu 
onoga šta se nalazi na nebu, bilo da je to plod njihove mašte ili se zaista 
moglo videti, a neki od takvih frazema jesu skidati svece sa neba, skidati 
zvezde sa neba (Mahovac, 2019, str. 109). Može se zaključiti da su ovakvi 
frazemi često nastajali u kontekstu zaljubljenosti i udvaranja, upravo zbog 
karakteristike nedostižnog ili velikog poduhvata koju nebo poseduje. 

Vulović (2015, str. 57) u svojoj analizi religijskih pojmova i 
frazeoloških jedinica sa religijskom konotacijom određuje leksemu ,,nebo“ 
kao božanski prostor i navodi određene frazeme koji ilustruju značenje 
božanskog prostora. Npr. božanski (na nebesima, gornji, otvoren), vapiti u 
nebo (do neba), daleko kao (koliko) od neba do zemlje, pasti (padati) kao 
mana s neba, skidati sve svece (bogove, gromove, zvezde) s neba (nebesa). 

2. Korpus 

Naša analiza rađena je na korpusu koga čini Rečnik idioma u 
kineskom jeziku (汉语成语词典, u tekstu rada skraćeno RIKJ), odakle 
je od 5290 idioma izvučeno 126 čengju idioma koji sadrže karakter 天/
tiān/(nebo). S druge strane, za građu u srpskom jeziku upotrebljen je 
Frazeološki rečnik srpskog jezika (u tekstu rada skraćeno FRSJ), odakle 
je izvučeno 20 frazema koji u sebi sadrže leksemu ,,nebo“. Kako bismo 
preciznije utvrdili sličnosti i razlike, osim pomenutog korpusa, oslonili 
smo se i na dva standardna rečnika koja su poslužila kao smernice za 
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normativna značenja karaktera 天/tiān/(nebo) i lekseme ,,nebo“. Za kineski 
jezik, upotrebljeno je sedmo izdanje Rečnika savremenog kineskog jezika 
(u tekstu rada skraćeno RSKJ7), iz 2016. godine, u izdanju Akademije 
za društvene nauke NR Kine. Za srpski jezik, korišćen je Rečnik srpskog 
jezika (u tekstu rada skraćeno RSJ) iz 2007. godine, u izdanju Matice 
Srpske.  

3. Metod 

U prvom delu rada smo dali pregled literature, predstavljene 
su osnovne ideje u vezi sa značenjima koja imaju čengju idiomi na 
kineskom i frazemi na srpskom jeziku izgrađeni od leksema koje znače 
NEBO. Zatim će biti izložena kontrastivna analiza čengju idioma koji 
su izgrađeni od karaktera 天/tiān/(nebo) i frazema u srpskom jeziku koji 
sadrže leksemu ,,nebo“. Shodno tome, pristup analizi u ovom radu jeste 
kontrastivno-deskriptivne prirode. Na taj način će se kontrastivno odrediti 
karakteristike pomenutih fenomena u kineskom i srpskom jeziku. Najzad, 
u zaključku će biti iznesena glavna zapažanja, kao i najvažnije sličnosti i 
razlike.

4. Rezultati  

Prethodno smo analizirali kulturnu, filozofsku, i religijsku pozadinu 
koju imaju čengju idiomi izgrađeni od karaktera 天/tiān/(nebo) u kineskom 
jeziku. Takođe, na osnovu kulturnog i religijskog modela analizirali smo 
frazeme koji sadrže leksemu ,,nebo“ u srpskom jeziku. U nastavku ćemo 
pokušati da istaknemo sličnosti i razlike na ovom polju u dva jezika i 
uporedimo njihove karakteristike.

Pre svega, u oba jezika NEBO je povezano sa stvaranjem sveta i 
čovekovim osnovnim shvatanjem prostora koji se nalazi oko njega. Nebo 
oličava prostor i postojanje koje čovečanstvo razume. 

U oba jezika NEBO ima značenje božanskog prostora. To znači da 
Kinezi veruju da se NEBO odnosi na više mesto koje predstavlja dom 
uzvišenih bića. U srpskoj misli, ono takođe sadrži božansku konotaciju 
i predstavlja dom svetaca i anđela. Takođe, u oba jezika NEBO ima 
značenje Boga, vrhovnog gospodara, personifikovano je i čuje patnje 
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ljudi. Međutim, u poređenju sa kineskim konceptom NEBA, koje čoveku 
može pružiti utehu time što predstavlja pravičnost i ideale stvarajući tako 
koncept harmonije između čoveka i prirode, Srbi smatraju da ljudska bića 
ne mogu dostići uzvišenost NEBA.

U Kini se veruje da NEBO pripada prirodi, te da i ljudi pripadaju 
prirodi. S druge strane, često zbog uticaja hrišćanstva, Srbi veruju da je 
NEBO različito od prirode na zemlji i da ne pripada istom tipu prirode. 

Na ovaj način, iako Srbi veruju da NEBO predstavlja božanstvo, 
možemo pronaći i neka negativna značenja o nebu i ljudskom u frazemima 
koji sadrže leksemu „nebo“. Na primer: Čekati da nam mana padne sa 
neba (Vulović, 2015, str. 211).

Ovaj frazem se koristi za opisivanje ljudi koji su lenji i ne žele da 
rade, dok takvu upotrebu u kineskim čengju idiomima ne možemo pronaći.

5. Diskusija

5.1 Čengju idiomi izgrađeni od karaktera天/tiān/(nebo)

Značenje 天/tiān/(nebo) na kineskom je veoma bogato, a verovanja 
koja se ogledaju u idiomima koji sadrže 天/tiān/(nebo) uključuju nekoliko 
aspekata kineskog društva. U kineskoj istoriji i kulturi veoma je zastupljeno 
proučavanje odnosa između neba i čoveka, kao  i razumevanje promena na 
tom planu od antičkog do modernog doba. Na osnovu korpusa iz rečnika, 
utvrdili smo da većina čengju idioma sadrži kulturološke komponente u 
kontekstu filozofije i religije, pa ćemo ispod navesti neke od jedinica koje 
su pronađene u RIKJ. U nastavku rada, podelićemo ih u pet grupa:  

1. Čengju idiomi u kojima 天/tiān/(nebo) ima značenje ,,prostor i 
priroda“

1)	 海润天空 hǎi kuò tiān kōng [doslovno: more – širok – nebo, 
nebeski svod – prostor, prostor pod nebom; tj. „široko kao nebo 
i more“] (RIKJ, str. 172)

2)	 普天之下 pǔ tiān zhī xià [doslovno: univerzalan, svukuda – nebo 
– rečca – pod; tj. „pod kapom nebeskom, pod celim nebeskim 
prostorom“] (RIKJ, str. 339)

3)	 天崩地裂 tiān bēng dì liè [doslovno: nebo – raspući se, 
eksplodirati – zemlja – razdvojiti se, razbiti se; tj. „nastanak 
velikih promena ili prirodne katastrofe“] (RIKJ, str. 453)
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4)	 天朗气清 tiān lǎng qì qīng [doslovno: nebo – vedro, svetlo – 
vazduh, vremenska prilika – vedro, čisto; tj. „vedro nebo i svež 
vazduh, lepo vreme“] (RIKJ, str. 455) 

5)	 天寒地冻 tiān hán dì dòng [doslovno: nebo – hladan – zemlja 
– zalediti, polediti; tj. „zima, veoma hladno vreme“] (RIKJ, str. 
454)

Gorenavedeni čengju idiomi ilustruju kinesko shvatanje neba kao 
nečega što se nalazi ,,iznad“ i što je sastavni deo sveta prirode. Na osnovu 
naše analize i broja čengju idioma koji smo uključili, zaključujemo da 
najveći broj idioma koji sadrže karakter 天/tiān/(nebo) ima značenje 
„prostor, priroda“. Takođe, Vang Đing (Wang Jing, 2016, str. 35) navodi 
da je u svojoj analizi od 280 čengju idioma koji su izgrađeni od karaktera 
天/tiān/(nebo) pronašao čak 165 idioma u kojima 天/tiān/(nebo) ima 
značenje prirode. Značenje prirode u ovakvim idiomima može sadržati 
tumačenje neba kao atmosferskog prostora. Pored toga ono što se dešava 
na nebu, odražava se i na zemlju. Ukoliko je nebo hladno – i zemlja je 
hladna, ukoliko je nebo tamno – i zemlja je tamna. Prema tome, možemo 
zaključiti da Kinezi određene društvene pojave objašnjavaju kroz svet 
prirode. 

2. Čengju idiomi u kojima 天/tiān/(nebo) ima značenje ,,Bog, 
vrhovni gospodar“

6)	 天诛地灭 tiān zhū dì miè [doslovno: nebo, Bog – kazniti – 
zemlja – uništiti, istrebiti; tj. „bogovi kažnjavaju prestupnika“] 
(RIKJ, str. 458)

7)	 天作之合 tiān zuò zhī hé [doslovno: nebo, Bog – uraditi – rečca 
– spojiti; tj. „Bog spaja muža i ženu“] (RIKJ, str. 458) 

8)	 天造地设 tiān zào dì shè [doslovno: nebo, Bog – napraviti, 
stvoriti – zemlja –postaviti; tj. „nebo stvara idealan poredak“] 
(RIKJ, str. 458)

Primeri čengju idioma od 6) do 8) nam sugerišu da nebo ima značenje 
„Bog, vrhovni gospodar“. Obožavanje neba, i sujeverje koje nastaje u 
vezi sa njim, bilo je izuzetno zastupljeno i dostiglo je nivo fanatizma u 
drevnim vremenima. U tom smislu NEBO je bilo personifikovano, jer 
se smatralo da ono baš kao i čovek ima volju i emocije i može da vidi 
patnju ljudi. Vang Jang (2009, str. 58) navodi da u ovakvim idiomima 
treba, takođe, istaći da je ideja drevnih ljudi da se mole nebu za blagoslov 
da im podari sreću i zdravlje izraz vrlo jednostavne emocije i prirodnog 
načina razmišljanja.
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3. Čengju idiomi u kojima 天/tiān/(nebo) označava ,,princip“, 
,,pravni poredak neba“

9)	 天理良心 tiān lǐ liáng xīn [doslovno: nebo – princip – dobar –  
srce; tj. „principi neba koji su pravični i koje treba da poseduje 
i običan čovek“] (RIKJ, str. 455)

10)	天理照章 tiān lǐ zhāo zhāng [doslovno: nebo – princip – 
reflektovati se, preslikavati – jasno, očigledno, tj. „nebo jasno 
oslikava pravičan poredak“] (RIKJ, str. 455)

Jedna od kategorija značenja neba jeste da je nebo izuzetno dobro 
biće, vrhunski model i ideal koji ljudi treba da slede. I sam Konfucije 
je imao veliko poštovanje prema nebu i smatrao ga je veoma važnim za 
društveni poredak. 

4. Čengju idiomi u kojima 天/tiān/(nebo) označava ,,mandat neba, 
sudbinu“

11)	听天由命 tīng tiān yóu mìng [doslovno: dopustiti – nebo – 
povinovati se – sudbina; tj. „povinovati se željama neba i 
sudbini“] (RIKJ, str. 460)

12)	乐天知命 lè tiān zhī mìng [doslovno: sreća, radost – nebo – 
znati – sudbina; tj. „biti zadovoljan i srećan sudbinom koju je 
nebo odredilo čoveku“] (RIKJ, str. 267)

13)	人命关天 rén mìng guān tiān [doslovno: čovek – sudbina – 
brinuti – nebo; tj. „sudbina, stvar koja se tiče čoveka, a kojoj 
je potrebno usmeriti pažnju neba kako bi se rešila“] (RIKJ, str. 
376)

Primeri čengju idioma od 11) do 13) označavaju nebo koje ima 
sposobnost da čoveku odredi sudbinu. U trenucima određivanja sudbine, 
nebo čoveku predstavlja svoju volju i može se okarakterisati i kao nebeska 
volja. Dominantna moć neba povezuje nebo, sudbinu i put, kojim čovek 
treba da krene slušajući nebesku volju. 

5. Ostali slučajevi 
Poslednja grupa idioma se razlikuje od prethodnih i ne počiva na 

filozofskim i religijskim principima, već su se niže navedeni primeri 
vremenom izgradili na osnovu nekih ustaljenih shvatanja koja su ljudi 
imali prema nebu. U takvim čengju idiomima 天/tiān/(nebo) u kombinaciji 
sa ostalim rečima gradi značenje ,,čovekove želje upućene nebu da mu ih 
ostvari“. Ljudi su smatrali da je život na nebu idealan i da je sve što s njega 
dolazi natprosečnih vrednosti. Stoga su ovi idiomi izraz čovekove želje da 
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mu nebo ostvari sve što poželi i da mu podari snagu, lepotu i blagostanje 
koje i samo poseduje. Primeri takvih idioma navedeni su u nastavku. 

14)	天方夜谭 tiān fāng yè tán [doslovno: nebo – strana – noć – 
pričati, diskutovati; tj. „hvalisave, neverovatne priče, poput 
priča iz 1001 noći“] (RIKJ, str. 543)

15)	天府之国 tiān fǔ zhī guó [doslovno: nebo – upravna jedinica 
–  rečca – zemlja, država; tj. „bogata, plodna zemlja, zemlja u 
kojoj teče med i mleko“] (RIKJ, str. 454)

16)	天伦之乐 tiān lún zhī lè [doslovno: nebo – međuljudski 
odnosi – prisvojna rečca – sreća, radost; tj. „porodična sreća“] 
(RIKJ, str. 455)

5.2 Frazemi u srpskom jeziku koji sadrže leksemu ,,nebo“

U nastavku rada ćemo analizirati frazeme u srpskom jeziku koji 
sadrže leksemu ,,nebo“. U Frazeološkom rečniku srpskog jezika prikupili 
smo ukupno 20 frazema koji sadrže leksemu ,,nebo“. S obzirom da ova 
leksema u srpskom jeziku nema tako izražene filozofske konotacije, 
naša analiza će obuhvatiti frazeme koji se mogu povezati sa određenim 
kulturološkim i religijskim uverenjima. Ispod ćemo navesti neke primere 
iz FRSJ i podelićemo ih u dve grupe. 

1. Frazemi u kojima „nebo“ označava ,,prostor, nebeski svod“ 
17)	Skidati zvezde sa neba. (FRSJ, str. 328)
18)	Pokrenuti nebo i zemlju. (FRSJ, str. 327)
19)	Prevrnuti nebo i zemlju. (FRSJ, str. 327)
Glagoli „skidati“, „prevrnuti“ i „pokrenuti“ iz prethodno navedenih 

frazema u sebi nose konotaciju nečega za šta je potrebna „viša sila“, radnje 
za koje je potreban određeni intenzitet, snaga i volja. Navedena značenja 
mogu se meriti veličinom i silom koju nebo i zemlja predstavljaju. Primer 
17) pored toga što znači „mnogo psovati“, ima i značenje „učiniti i 
nemoguće za nečiju ljubav“. S druge strane, frazemi u primerima 18) i 19) 
imaju slična značenja, ali semantička polja u kojima se koriste su različita. 
Oba frazema isključivo označavaju da će se učiniti sve što je moguće da 
se postigne željeni cilj, obično u domenu ljubavi ili međuljudskih odnosa.

20)	Biti na sedmom (devetom) nebu. (FRSJ, str. 327)
21)	Uzdići se/Dizati se nebu pod oblake. (FRSJ, str. 327)
Primer 20) znači „biti izuzetno srećan“, dok se primer 21) odnosi na 

izražavanje pohvale ili zahvalnosti nekome. Ovi frazemi potiču iz drevnog 
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shvatanja univerzuma. To podrazumeva da se univerzum sastoji od devet 
ili deset sfera, od kojih se poslednja odnosi na mesto gde živi car. Pored 
toga, u antičkoj grčkoj filozofiji postoji teorija o sedam sfera. Na taj način 
se brojevi sedam i devet prepliću u srpskoj kulturi. 

22)	Razlikovati se kao nebo i zemlja. (FRSJ, str. 327)
Značenje frazema u primeru 22) odnosi se na različitosti. U ovom 

frazeologizmu, nebo predstavlja najudaljenije mesto od zemlje. Takođe, 
mesto gde žive Bog i sveci daleko je od čoveka. 

23)	Ni na nebu ni na zemlji. (FRSJ, str. 327)
24)	Čardak ni na nebu ni na zemlji. (FRSJ, str. 328)
Značenja primera 23) i 24) potiču od lekseme „nebo“, koja predstavlja 

mesto gde žive duše mrtvih. Stari Srbi su verovali da duše pokojnika uvek 
lutaju i da nemaju stalno mesto boravka. Stoga se ovi frazemi odnose na 
nekoga ko nema stabilnu poziciju i nalazi se u neizvesnoj situaciji.

2. Frazemi u kojima „nebo“ označava „božanski prostor, mesto na 
kom žive sveci i anđeli“

25)	Pasti kao mana sa neba. (FRSJ, str. 328)12 
26)	Pečeni golubovi (pečene ševe) padaju sa neba. (FRSJ, str. 327)
Primeri 25) i 26) potiču iz priča u Bibliji, koje se odnose na dobijanje 

nečega bez ikakvog napora. Leksema „mana“ potiče iz hrišćanstva. Koristi 
se ne samo u srpskom, već i kao međunarodni hrišćanski termin. Prema 
hrišćanstvu, značenje lekseme „mana“ je u vezi sa hranom. U biblijskoj 
priči, mana se odnosi na hranu koju je Bog dao Izraelcima u pustinji sa 
neba. Kada je reč o golubovima, oni takođe sadrže pozitivnu konotaciju – 
značenje se odnosi na to da je određena država bogata i da ljudi ne moraju 
mnogo da rade. Dakle, ova dva frazema obuhvataju dinamiku blagostanja 
u srpskoj kulturi. Međutim, u srpskoj misli se pored toga javljaju i suprotne 
varijacije u značenju ova dva frazema. Drugim rečima, oni sadrže dozu 
sarkazma i istovremeno znače uzaludno čekanje (Vulović, 2015, str. 209–
212). 

6. Zaključci 

Čengju idiomi izgrađeni od karaktera 天/tiān/(nebo) u kineskom 
jeziku podeljeni su, kako primećujemo, u nekoliko kategorija. Te 

12	 Za detaljnije objašnjenje primera videti: Vulović, N. (2015). Srpska frazeologija i religija (str. 
209). Beograd: Institut za srpski jezik.
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kategorije obuhvataju čengju idiome u kojima nebo označava prostor i 
prirodni svet, idiome u kojima nebo označava božanski prostor, one u 
kojima nebo predstavlja Boga, gospodara svih stvari, idiome u kojima 
nebo predstavlja idealni, vrhunski poredak, koji čovek treba da sledi i na 
kraju nebesku volju, koja ima sposobnost da čoveku odredi sudbinu. S 
druge strane, uvideli smo da mnogi srpski frazemi u sebi nose biblijske 
konotacije. Hrišćanstvo kao većinska religija predstavlja značajnu pojavu 
u srpskom društvu i književnosti, a jasno se ogleda i u frazemima. 

Putem naše analize, utvrdili smo da je među idiomima koje smo 
obuhvatili u ovom radu najveći broj onih u kojima 天/tiān/(nebo) ima 
značenje „prostor, priroda“. S druge strane, i u srpskom jeziku situacija 
je ista, najveći broj frazema u sebi nosi značenje neba koje se odnosi na 
vasionski prostor. Pored toga, uočili smo da se kulturni, filozofski i religijski 
obrasci prožimaju kroz čengju idiome koji sadrže karakter 天/tiān/(nebo). 
Stoga, smatramo da se ovakva viđenja mogu izneti i učenicima kineskog 
jezika kao stranog, kako bi lakše savladali ovu oblast i s razumevanjem 
pristupili prevodilačkim zadacima. 

Sličnosti koje se prožimaju u ova dva jezika odnose se na značenja 
koja NEBO ima u datim frazeološkim jedinicama. U oba jezika NEBO 
ima značenje prirodnog i božanskog prostora. Isto tako, u oba jezika se 
pojavljuje značenje NEBA kao Boga, tj. gospodara. 

Razlike se uglavnom odnose na kulturne modele i stavove koje su 
ljudi kroz vreme i prostor imali prema NEBU. Možemo zaključiti da se 
NEBO na osnovu kineskih filozofskih obrazaca sjedinjuje sa čovekom, 
dok se u srpskoj kulturi više odnosi na hrišćanski model koji se razlikuje 
od sveta u kome čovek i ljudstvo obitavaju. 

S obzirom na to da kineski jezik poseduje ogroman broj frazeoloških 
jedinica izgrađenih od karaktera 天/tiān/(nebo), bilo bi zanimljivo 
sprovesti istraživanje koje će pored čengju idioma od četiri karaktera 
uključiti i ostale frazeološke jedinice.
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CONTRASTIVE ANALYSIS OF CHENGYU IDIOMS INCORPORATING 
THE CHARACTER 天/tiān/(heaven) IN CHINESE AND PHRASEOLOGICAL 
EXPRESSIONS CONTAINING THE LEXEME “NEBO/(SKY/HEAVEN)” IN 

THE SERBIAN LANGUAGE 

Summary: This paper presents an insight into the cultural, philosophical, 
and religious patterns reflected in the chengyu idioms containing the lexeme 天/tiān/
(heaven) in the Chinese language. Additionally, we present basic cultural and religious 
models that are reflected in the phraseological units containing the lexeme “nebo” in the 
Serbian language. Contrastive analysis of phraseological units showed that the concept 
of HEAVEN in phraseological units is most frequently associated with natural elements 
and outer space in both languages. However, the analysis also showed that in Chinese 
cultural and philosophical patterns, 天/tiān/(heaven) is united with man, while in Serbian 
culture, according to Christian beliefs, “heaven” is distinct from the world of man.  The 
aim of this paper is to help students acquire units constructed with the lexeme 天/tiān/
(heaven) in the Chinese language. It also aims to help students master translation tasks in 
this field by highlighting the similarities and differences.

Key words: Chinese language, Serbian language, chengyu idioms, character 天/
tiān/(heaven), nebo (heaven), phraseological units, lexeme „nebo“
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ПОБОЉШАЊЕ МЕЂУГЕНЕРАЦИЈСКЕ КОМУНИКАЦИЈЕ

Сажетак: Микроструктурни параметри гласа могу бити индикативни 
маркери и показатељи оптималне међугенерацијске комуникације кроз предвиђање 
квалитета гласа у старачком добу. Промене у гласу, везане за године, могу варирати 
од особе до особе, по интензитету и времену настанка. Смањена способност 
комуникације доводи до нарушавања квалитета живота особа у старачком добу и 
смањеног квалитета у комуникацији. 

Циљ овог истраживања је био да се изврши  мултидимензионална анализа 
гласа  у старачком добу и утврди који се микроструктурни параметри гласа разликују 
у односу на пол и на старост испитаника и као такви нарушавају комуникацију. 

Показало се да микроструктурни параметри гласа могу бити значајни 
показатељи у предвиђању тежине оштећења гласа у старачкој доби. Потребно је 
истраживање урадити на знатно већем броју испитаника ради боље валидације 
резултата, јер откривање вокалних показатеља, као маркера, могло би имати велики 
дијагностички значај у будућности креирањем модела вештачке интелигенције. 
Поред наведеног, потребно је урадити планове и пројекте за побољшање 
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међугенерацијске комуникације јер је иста група становништа вулнерабилна и 
неопходна је асертивност у свим сегментима, а посебно у побољшању комуникације.

Кључне речи: глас, старачка доб, акустичка анализа, међугенерацијска 
комуникација, вулнерабилност

Увод

Људски глас је специфичан показатељ физичког и емоционалног 
стања појединца, његове особености и идентитета. Слушањем гласа 
можемо лако одредити пол и узраст појединца, али често и добити 
информације о здрављу, емоцијама, стилу живота и слично. Здрав 
глас, који обезбеђује ефективну комуникацију, треба да буде пријатан 
за слушање, да поседује одговарајућу равнотежу усног и носног 
резонатора, да буде довољно гласан. Основна фреквенција говора 
треба да одговара узрасту, размерама тела и полу. Глас треба да 
поседује одговарајуће модулације, темпо говора треба да буде такав 
да не нарушава основне карактеристике здравог гласа и комуникације. 
(Петровић-Лазић, 2008).  

Промене у гласу везане за године могу варирати од особе до 
особе, по интензитету и времену настанка. Појединци могу да задрже 
резонантан „нормалан“ глас чак и до 80 година, док код других глас 
звучи старачки и у раним 50-им. Још увек нема објашњења за ове 
варијације. Број старијих особа који траже консултације везано за 
квалитет гласа има тренд раста упоредо са старењем становништва, 
па је самим тим неопходно подизање свести о значају побољшања 
међугенерацијске комуникације (Uremović, 2025). 

Промене у гласу које су узроковане старењем, представљају 
део општег биолошког процеса старења. На ларинксу дегенеративне 
промене обухватају све елементе: хрскавице, мишиће, слузокожу, 
зглобове. То изазива перцептуалне промене гласа као што су слаб 
глас, задиханост, промуклост, дрхтав глас, промене фреквенције. 
Карактеристичне су и лоше вокалне пројекције и краће трајање 
фонације. Врло висок тон, храпавост и грубост у гласу се сматрају 
једним од главних карактеристика гласа у старачкој доби. 
Карактеристична је такође и недовољно јака продукција и резонанција 
која је најизраженија када особа жели да надгласа позадинску буку 
или да се чује из једне просторије у другу. Уколико дође до промене 



295

у гласу, које настају старењем, може доћи до неразумевања говора 
и нарушене међугенерацијске комуникације (Uremović, 2025). 
Кроз квалитетнију комуникацију побољшаће се и односи, избећи 
неспоразуми и изазови у међугенерацијској комуникацији која је 
веома важна у свим аспектима живота (Bižaca, 2023). 

Велики број промена у структурама ларинкса се дешава у 60-им 
годинама код мушкараца, а могу почети и после менопаузе код жена. 
Промене обухватају различите морфолошке промене. Молекуларне 
и ћелијске промене услед старења могу се десити у мускулатури 
ларинкса, везивном ткиву и хрскавичавим структурама (Leeuw & 
Mahieu, 2004). Интересовање у овом раду усмерено је на испитивање 
квантитативних карактеристика гласа код испитаника у старосној 
доби према полу и годинама старости, а уочавањем наведених 
карактеристика и прегледом литературе (Freytag & Rauscher, 2017; 
Law et al., 2021; Uremović, 2025;) се истиче значај међугенерацијске 
комуникације.  

У овом истраживању извршена је детаљна акустичка анализа 
гласа код испитаника у старачком добу са циљем да се утврде 
микроструктурне разлике у односу на пол и старост испитаника као 
и квалитет међугенерацијске комуникације услед поремећаја гласа. 
Пошто је човек друштвено биће и без комуникације и интеракције са 
другима не би могао опстати, размену информација, мисли, осећаја, 
идеја може реализовати кроз вербалну и невербалну комуникацију 
које се међусобно надопуњују (Lukić, 2016). 

Методологија истраживања 

У истраживању је учествовало 40 испитаника. Испитаници су 
према старосној доби подељени у две групе: експерименталну и кон-
тролну. Експерименталну групу чинило је 20 испитаника од 70 до 85 
година, а контролну групу чинило је 20 испитаника од 55 до 65 година. 
У обе испитиване групе био је исти број испитаника мушког и женског 
пола. Истраживање је спроведено у старачким домовима на територији 
града Београда зa старију групу, а испитанике  млађе групе чинили су 
испитаници који су одабрани методом случајног узорка који су испуња-
вали услов старосне доби и нису имали проблема са гласом. Обе групе 
испитаника су добровољно прихватиле сарадњу у истраживању.   
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У истраживању су примењене методе дескриптивне статистике 
и то аритметичком средином и медијаном од средњих вредности, а 
од мера варијабилитета стандардном девијацијом и минималном и 
максималном вредношћу. У аналитичкој статистици је за процену 
значајности разлике коришћен Студентов т-тест. 

Снимање испитаника је вршено у адекватним условима. 
Испитаник je  имаo  задатак да смирено и спонтано у седећем положају 
продукује вокал “А” у трајању од 3-5 секунди (Petrović-Lazić i sar, 
2011; Petrović-Lazić i sar, 2016; Alagić, 2016; Šehović, 2016; Glumac, 
2018).  Снимање је понављано три пута по претходним препорукама, 
а као крајњи резултат узимао се најквалитетније формиран глас 
(Horii, 1985). Током снимања се водило рачуна да буду задовољена 
најмање два услова која се односе на околину тестирања, а то су 
удобност седења особе чији глас снимамо и услови снимања, који 
су подразумевали да  спољашња бука не буде изражена. Акустичка 
обрада гласа, добијених узорака, извршена је у Клиничком центру 
Звездара на ОРЛ клиници. 

Анализом су обухваћени микроструктурни параметри 
гласа: варијабилности фреквенције, интезитета и процене шума и 
тремора на узорку од 40 испитаника. Узорак је подељен у две групе, 
експерименталну – испитаници старости од 70-85 година (N=20)  
и контролну – испитаници старосне доби од 55-65 година (N=20). 
Анализа је извршена помоћу компјутеризоване лабораторије за глас 
модел 4300 „КАY Еlemetrix“.

Технички инструментални приступ клиничког испитивања 
гласа је у последњим деценијама остварио фантастичан напредак. 
Развој и напредак електронике, а посебно развитак микропроцесорске 
и микрорачунарске технике омогућио је проналазак и увођење већег 
броја различитих техничких инструмената за испитивање гласа. То је 
омогућило знатно прецизније, лакше и брже испитивање, опсервацију, 
регистровање, анализу, обраду и складиштење података.

Мерни инструменти и варијабле

У истраживању је коришћена компјутеризована лабораторија 
за глас модел 4300 „КАY Еlemetrix“ корпорације. Програм ове 
лабораторије за глас садржи више квалитетних софтвера за анализу 
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нормалног и патолошког гласа. У овом истраживању примењен 
је само софтверски програм мултидимнзионалне анализе. Multi-
Dimensional Voice Program (MDVP) је рачунарски програм који се 
користи за објективну акустичку анализу гласа, а сматра се „златним 
стандардом“ у клиничкој пракси за квантитативну процену гласа. 
Ова софтверска анализа омогућава анализу 33 параметра (Petrović-
Lazić i sar., 2011). 

Због обимности материјала у овом истраживању анализирано 
је шест најтипичнијих и најчешће примењиваних параметара 
мултидимензионалне анализе гласа и то: Fo, Јitt, Shim, NHR, VTI, 
SPI. Акустички параметар Fо означава коефицијент варијације 
основне фреквенције. Параметар Јitt мери веома краткотрајне 
цикличне неправилности периода гласа. Он се најчешће помиње у 
научној литератури о поремећајима гласа. Представља променљивост 
основне фреквенције. Shim у процентима се односи на интензитетску 
неправилност, односно варијацију амплитуде звучног сигнала. 
Мери се путем максималног фонирања вокала. Параметар NHR 
представља однос шум/хармоник. То је средња вредност односа 
спектралне енергије шума и спектралне енергије хармоника у 
фреквентном опсегу од 70-4200 Hz. У суштини то је општа процена 
присутног шума у анализираном сигналу. Акустички параметар 
VTI мери ниво релативне енергије високофреквентног шума, и он 
углавном корелира са турбуленцијама које су узроковане непотпуним 
затварањем гласница или њиховом опуштеношћу. Параметар SPI се 
може посматрати као индикатор тога колико се затварају и затежу 
гласнице у току фонације. Повећана вредност SPI-а је обично 
индикатор недовољно затегнутих и непотпуно затворених гласница 
у току фонације.

Резултати истраживања

У експерименталној групи, која је обухватала испитанике 
старости од 70 до 85 година, просечна старост (AS) испитаника је 
била 77,3 године. Најмлађи испитаник је имао 70 година, а најстарији 
85 година (Табела 1). 
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Табела 1 
Старост испитаника експерименталне групе

Варијабла N Min. Maks. AS SD
Старост 20 70 85 77.3 5.13092

Друга, контролна група, обухватала је испитанике старости од 
55 до 65 година. Просечна старост испитаника у другој групи је била 
59.5 година. Најмлађи испитаник је имао 55 година, а најстарији 65 
година  (Табела 2).

Табела 2 
Старост испитаника контролне (млађе) групе

Варијабла N Min. Maks. AS SD
Старост 20 55 65 59.5 3.48682

У Табели 3 приказане су вредности анализираних 
микроструктурних параметара гласа код испитаника експерименталне 
групе према полу. Резултати су показали да је уочена разлика била 
високо статистички значајна за један параметар и то SPI(<0.01), а за 
остале анализиране микроструктурне параметре разлика није била 
статистички значајна.

Табела 3 
Вредности анализираних микроструктурних параметара гласа код 

испитаника експерименталне групе према полу

параметар
мушкарци жене разлика

Средња 
вредност СД Средња 

вредност Релативна p

Fo 176.01 40.288 156.82 38.908 7,83% <0.05
Jitt 2.700 0.405 2.577 20.099 8, 68% <0.05

Shim 16.163 1.864 7.248 3.104 16,134% >0.05
SPI 8.552 1.909 26.337 12.564 88,21% >0.01
VTI 0.059 0.018 0.051 0.012 14,02% >0.05
NHR 0.388 0.165 0.6 64 0.080 9,33% >0.05
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Табела 4 приказује резултате микроструктурних параметара 
гласа испитаника контролне групе према полу. Резултати показују да 
не постоји статистички значајна разлика у анализираним параметрима 
гласа између испитаника и испитаница у контролној групи старосне 
доби од 55 до 65 година.

Табела 4 
Вредности микроструктурних параметара гласа 

код испитаника контролне групе према полу

параметар
мушкарци жене разлика

Средња 
вредност СД Средња 

вредност СД релативна p

Fo 145.74 5.938 145.32 4.882 17,83% >0.05
Jitt 0,587 0,114 0,651 0,070 22,68% >0.05

Shim 4,706 1,446 5,085 1,128 8,134% >0.05
SPI 6.647 0.405 7.503 0.400 8,21% >0.05
VTI 0,068 0,03 0,073 0,015 14,02% >0.05
NHR 0,147 0,027 0,141 0,011 9,33% >0.05

У Tабели 5 приказано је поређење  вредности микроструктурних 
параметара гласа код испитаника експерименталне групе мушког 
пола  и испитаника контролне групе мушког пола. Резултати су 
показали  да је код два параметра Jitt (<0.01) и  SPI (<0.01) уочена  
разлика била високо статистички значајна.   

Табела 5 
Поређење вредности микроструктурних параметара гласа код 
испитаника експерименталне групе мушког пола и испитаника 

контролне групе мушког пола

параметар
експериментална контролна разлика
Средња 

вредност СД Средња 
вредност СД Релативна p

Fo 176.01 60.288 145.74 5.938 17,83% <0.05
Jitt 1.900 1.405 0,587 0,104 74,13% <0.01

Shim 16.163 1.864 4,706 1,446 16,134% >0.05
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SPI 28.552 1.909 6.647 0.405 68,21% <0.01
VTI 0.059 0.018 0,068 0,03 14,02% >0.05
NHR 0.388 0.165 0,147 0,027 9,33% >0.05

У Табели 6 приказано је поређење  микроструктурних  
параметара гласа код испитаница експерименталне групе и 
испитаница контролне групе. Резултати су показали  да је  код  два 
параметра Jitt (<0.01) и  SPI (<0.01).  уочена  разлика била високо 
статистички значајна.   

Табела 6
Поређење вредности микроструктурних параметара гласа код 

испитаница експерименталн групе и испитаница контролне групе.

параметар
старија млађа разлика

Средња 
вредност СД Средња 

вредност СД Релативна p

Fo 156.82 28.908 145.32 4.882 7,83% <0.05
Jitt 2.577 1.099 0,651 0,070 74,13% <0.01

Shim 7.248 3.104 5,085 1,128 6,134% >0.05
SPI 26.337 12.564 7.503 0.400 68,21% <0.01
VTI 0.051 0.012 0,073 0,015 14,02% >0.05
NHR 0.6 64 0.080 0,141 0,011 9,33% >0.05

Дискусија

Многа истраживања показују да поремећаји гласа уопште знатно 
утичу на социјални живот људи јер утичу на смањене квалитета 
њиховог живота и доводе до емоционалних проблема као и до 
нарушавања квалитета у међугенерацијској комуникацији. Код особа 
старије животне доби то је још израженије. Из тих разлога веома је 
важно повећати број истраживања везаних за ову проблематику, а то 
је био циљ и нашег истраживања. (Krischke et al., 2005) су у свом 
истраживању  уочили да за особе у старачком добу нема разлике да 
ли су у питању органски или функционални поремећаји гласа, као 
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и да ли су у питању мушкарци или жене. Поремећаји гласа имају 
негативан утицај на њихову психосоцијалну активност. Квалитет 
живота је знатно угрожен што се такође потврђује у истраживању 
(Oates, 2014), а и другим сличним истраживањима која су рађена и у 
другој половини 20. века. Комуникација са пацијентима је препозната 
као један од најважнијих аспеката неге старијих особа (Armstrong-
Estheret et al., 1989; Hockey, 1976; Van Cott 1993). Штавише, 
комуникација је важан аспект квалитета неге. Неколико студија 
показују да је лоша комуникација највећи извор незадовољства код 
пацијената (Clark, 1985; Ley, 1988). Сходно томе, квалитет неге се 
може побољшати ефикасном обостраном комуникацијом, нарочито 
у раду са старијим особама (Caris‐Verhallen et al., 1999). У овом 
истраживању се наглашава да степен образовања медицинских 
сестара, које раде са старијим особама, има велику улогу. Наводи 
се да су медицинске сестре које су више образоване показале већу 
успешност у међугенерацијској комуникацији, нарочито оној везаној 
за разговоре о темама неге и здравља.

Лонгитудинално истраживање о променама гласа код особа 
од педесет до осамдесет и једне године, које је вршено у периоду 
од пет година, и утицај промена гласа на свакодневни живот и 
комуникацију са окружењем (Leeuw & Mahieu, 2004), показало 
је како je погоршање гласа повезано са старењем било присутно 
већ у тако кратком периоду од пет година и да је имало негативне 
последице на социјално функционисање испитаника као и на 
разумевање током међугенерацијске говорне интеракције. Резултати 
су показали значајно погоршање акустичких параметара гласа што је 
условило погоршање и нестабилност гласа. Све то је допринело већој 
тенденцији избегавања социјалних интеракција у којима је присутан 
већи број људи.     

Добијени резултати нашег истраживања су показали да  је 
анализом параметара гласа према полу код испитаника старосне доби 
70 до 85 година уочена разлика била високо статистички значајна 
само за један параметар и то SPI. За остале анализиране параметре 
разлике нису биле статистички значајне. На исти начин је извршена 
анализа и контролне групе. Резултати су показали да не постоји ни у 
једном анализираном параметру статистички значајна разлика гласа 
између испитаника и испитаница у контролној групи старосне доби 
од 55 до 65 година.
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Поређење вредности микроструктурних параметара гласа 
код испитаника експерименталне групе мушког пола и испитаника 
контролне групе мушког пола показало је да је уочена  разлика код два 
параметра Jitt и  SPI  била високо статистички значајна. Интересантно 
је да су резултати поређења вредности микроструктурних параметара 
гласа код испитаница експерименталне групе и испитаница контролне 
групе такође показали да је код два иста параметра Jitt и SPI уочена  
разлика била високо статистички значајна. Може се закључити да 
је разлика параметара код оба пола у поређењу експерименталне и 
контролне групе била високо статистички значајна код два параметра 
(Jitt и SPI). 

Анализирајући добијене резултате у нашем истраживању, 
констатујемо да су параметри Jitt и SPI показали највишу статистичку 
значајност. Параметар Jitt представља променљивост основне 
фреквенције тона узроковане малим цикличним флуктуацијама у 
вибрацији гласница (Петровић-Лазић и сар., 2009), што одликује 
старачки глас. Већина других истраживања такође говори у прилог 
повећању вредности параметра Jitt у старачкој животној доби 
(Ahmad et.al., 2012; Baken, 2005; Lortie et al., 2015). У мањем броју 
истраживања аутори нису добили статистички значајне разлике у 
параметру Jitt код испитаника и мушког и женског пола у старачкој 
доби (Goy et. al., 2013).  

Параметар  SPI је користан за испитивање колико се чврсто 
гласнице затварају и да ли се потпуно затварају. Пацијенти са 
променама на гласницама или са израженим парезама, што је чест 
случај код пацијената у старачкој доби, показују повећане вредности 
параметра SPI. Анализирајући глас код особа у старачком добу, 
Галуци и Гаравело (Galluzzi & Garavello, 2018) су такође у свом 
истраживању добили повећане вредности параметра SPI. 

Поремећаји гласа код особа у трећој животној доби могу бити 
последица нормалног процеса старења организма или патолошких 
процеса повезаних са злоупотребом гласа, физичким и психолошким 
поремећајима здравља, употребом лекова и слично (Oates, 2014). 
Наше истраживање има ограничење које се односи на величину узорка 
који би у будућим истраживањима требало да буде већи ради боље 
валидације резултата. Било би пожељно укључити и перцептивну 
анализу како би се увели параметри различитих својстава.
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Закључак

Промене у гласу које су узроковане старењем представљају део 
општег биолошког процеса старења. Наше истраживање је показало  
да мултидимензионална анализа гласа може да пружи објективне 
показатење промена и поремећаја гласа у односу на пол и старост 
испитаника. Микроструктурни параметри гласа могу бити предиктори 
у предвиђању квалитета гласа у старачком добу, што може имати 
важан дијагностички и терапијски значај. Потребно је такође истаћи 
да би било од великог значаја да се уради стандардизација акустичке 
структуре гласа за старије особе с обзиром на специфичност њихове 
акустике гласова, као што постоји за млађе и средовечне особе. Поред 
наведеног, важно је истаћи значај емпатије за особе старије животне 
доби и њихове потешкоће, нарочито изражене у међугенерацијској 
комуникацији. Асертивном комуникацијом као најпожељнијим 
обликом комуникације се ствара позитивна клима у окружењу. 
Таквом комуникацијом изражавају се жеље и као таква наводи 
друштво на узајамно уважавање и поштовање где се могу изразити 
различита мишљења и потребе (Pipas & Jaradat, 2010). Учесници такве 
комуникације имају осећај уважености и већег самопоштовања, што 
треба неговати у међугенерацијској комуникацији у свих сферама 
живота. Пошто је тешко измерити овај комуникативни процес, будуће 
студије би требало да раде на стварању мере учешћа окружења 
(предузећа, породица и сл.) а у циљу успешније међугенерацијске 
комуникације. Најважније је, међутим, да будућа истраживања треба 
даље да истраже улогу свих актера комуникације у свим аспектима 
живота.
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MULTIDIMENSIONAL VOICE ANALYSIS IN ELDERLY SUBJECTS 
‒ IMPLICATIONS FOR IMPROVING COMMUNICATION BETWEEN 

GENERATIONS

Summary: Microstructural voice parameters can be indicative markers and 
indicators of optimal intergenerational communication by predicting voice quality in 
old age. Changes in voice, related to age, can vary from person to person, in intensity 
and time of occurrence. Reduced communication ability leads to impaired quality of 
life of elderly people and reduced quality of communication. The aim of this research 
was to perform a multidimensional voice analysis in old age and determine which 
microstructural voice parameters differ in relation to gender and age of the subjects and 
as such impair communication. It has been shown that some of these microstructural 
parameters can indeed be significant indicators in predicting the severity of voice 
impairment in old age. These results imply that raising awareness of the vocal issues 
and the need for empathy for older people and their difficulties in oral communication, 
especially in intergenerational communication, is a goal of vital importance.

Keywords: voice, old age, acoustic analysis, intergenerational communication, 
vulnerability
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БЕОГРАД: СЛАВИСТИЧКО ДРУШТВО СРБИЈЕ, 2024, 191 СТР.)

Предавач, као неизоставни чинилац дидактичког троугла, 
представља најважнију карику у организацији и реализацији 
наставе, од чијег труда и рада на часу директно зависе резултати и 
успешност у савладавању страног језика. Да би успешно обављао 
свој професионални позив, мора бити изврстан познавалац науке 
о језику који предаје, односно да има одговарајуће методичке 
компетенције. Његово деловање претпоставља предузимање низа 
активности на плану припреме, организовања и реализације часа, 
међу којима фундаментално место припада избору методе коју ће 
користити у подучавању. Сагледавање историјског развитка методике 
наставе страних језика показало нам је да се више методичара 
наставе бавило питањима примене различитих метода, при чему је 
свако од њих приступао са становишта језика који предаје. Своја 
запажања и истраживања објављивали су у књигама, али и више 
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стотина радова у различитим часописима и зборницима радова. Ипак, 
многи од њих, сходно времену и месту објављивања, нису доступни 
заинтересованим појединцима. Наиме, младом методичару наставе 
је чак заиста тешко да дође до свих извора сазнања о методама које 
су се користиле или још увек користе у наставној пракси. Настојећи 
да својим студентима, али и целокупној стручној јавности помогне 
у систематизацији знања о питању места и функције различитих 
метода, Лука Меденица, доцент Филолошког факултета у Београду, 
објавио је 2024. године уџбеник под називом Методи у настави и 
учењу страних језика (у контексту руског језика као страног), чији 
је издавач Славистичког друштво Србије. Иако је насловом уџбеника 
и многобројним примерима пажњу усмерио ка настави руског као 
страног језика, можемо с потпуним правом тврдити да представља 
наставно средство за проучавање методике наставе и учења страних 
језика уопште. Аутор читаоцима открива свет наставе страног језика 
кроз укупно десет поглавља – предговор, осам садржајних лекција 
(са питањима за понављање и размишљање) и преглед литературе. 
Уџбеник је писан стручним језиком, који, захваљујући умешношћу 
ауторовог писања, могу разумети и они који тек улазе у свет методике 
наставе страног језика. 

Прве две лекције у уџбенику представљају својеврсни увод у 
питање изучавања метода у настави страних језика. Тако се у првој 
лекцији анализираног уџбеника – Иницијално образовање – сагледава 
важност почетног образовања предавача (руског као) страног 
језика, које у Републици Србији, подразумева стицање стручних и 
педагошко-психолошко-методичких компетенција. Позивајући се 
на Закон о основама система образовања и васпитања, аутор на 
прегледан и јасан начин истиче важност знања из психолошких, 
педагошких и методичких дисциплина, која се, у условима 
формалног универзитетског образовања, стичу полагањем одређеног 
броја обавезних и изборних предмета. Међутим, осим испуњавања 
формалних услова за рад у настави, у уџбенику се посебно истиче 
важност иницијалног образовања у професионалном развоју 
појединаца и упознавање са методама у настави и учењу страних 
језика, чије познавање представља значајан корак у професионалном 
обављању наставничког позива. У другој лекцији – Терминолошки 
апарат – приступа се пажљивом разграничењу неуједначености у 
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вези са употребом појма методика и детаљно објашњавају термини 
педагогија, дидактика, глотодидактика, лингводидактика и, наравно, 
термин метод. Аутор је сигуран да разумевање наведених термина 
представља кључ за боље разумевање садржаја преосталих шест 
лекција, које заузимају и централни део уџбеника. 

Пратећи хронолошки след у развоју метода, аутор се бави 
питањима местом и функцијом метода који су се примењивали 
крајем XIX, током читавог ХХ и почетком ХХI века. У трећој 
лекцији – Граматичко-преводни метод – сагледава његове основне 
карактеристике. Иако представља један од најстаријих метода у 
настави и учењу страних језика, истиче се важност коју је имао у 
настави класичних језика, али и коју има у савременој настави, у 
којој је видљив у активностима читања текста наглас, превођења 
реченица, при објашњaвању граматичких правила или увежбавању 
граматике кроз превођење. Посебну вредност ове лекције чини 
присуство сценарија за час енглеског и руског језика, уз детаљно 
сагледавање свих корака и активности које се предузимају при 
примени граматичко-преводног метода. Посебна пажња се у овој 
лекцији усмерава ка активностима превођења, читања, писања, али 
и односу матерњег и страног језика, примени мнемотехнике и улози 
наставника и ученика. 

У четвртој лекцији – Директни метод – анализирају се 
разлози због којих се он у самом зачетку звао природни метод. 
Аутор наводи да су заговорници овог метода тврдили да се страни 
језик може предавати без употребе матерњег језика (и превода). У 
њој се детаљно представља улога Ламбера Совера, Франсоа Гуена 
и Максимилијана Давида Берлица у развоју метода. Иако није био 
нов у настави страних језика, постао је популаран у тренутку када је 
потреба за употребом језика који се учи била израженија (у односу на 
превођење), а ефикасност граматичко-преводног метода неефикасна 
у припреми ученика за комуникацију. Уз детаљно описивање 
сценарија за час, у овој лекцији се сагледавају кључни принципи 
за примену директног метода: одвијање наставе искључиво на 
циљном језику, тежња ка комуникацији, семантизација лексике 
путем демонстрације, истицање важности правилног изговора и 
самокорекције, примена индуктивног приступа, изучавање културе и 
промена улоге наставника – од ауторитета до партнера. 
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Пета лекција – Аудиолингвални метод – доноси детаљно 
објашњење метода који је настао из потребе за брзим оспособљавањем 
за коришћење говорног језика у свакодневним ситуацијама. Везујући 
његов настанак за период Другог светског рата и Сједињене 
Америчке Државе, аутор указује на прилике које су довеле до шире 
наставне примене. Као зачетници у примени аудиолингвалног 
метода издвајају се Леонард Блумфилд, Чарлз Фриз и Роберт Ладо, 
који су овом методу дали снажне теоријске потпоре у лингвистици 
и психологији, тежећи ка аутоматизацији језичких образаца до 
мере да особа може користити језик без учешћа свести. У детаљно 
објашњеном сценарију за час наводе се све активности кроз које 
час, заснован на примени аудиолингвалног метода, мора проћи. 
На поступан и систематичан начин се указује на важност употребе 
циљног језика, начине исправљања грешака, значај бихејвиоризма, 
примену имплицитне граматике, утицај културе и улогу наставника 
као модела у усвајању језика. 

Најсадржајнија међу лекцијама јесте шеста – Комуникативни 
метод – у којој се указује на место и улогу комуникативног 
метода у настави страних језика. Користећи релевантну научну 
литературу, аутор до танчина описује историјски развитак ове 
методе, која се развила седамдесетих година ХХ века из тежње да 
се ученици оспособе да комуницирају на страном језику. У лекцији 
се детаљно објашњава појам комуникативне компетенције и њени 
саставни елементи. У фокусу наставника је усмено (и/или писмено) 
изражавање, без посебног обраћања пажње на грешке које настају у 
продукцији језичког исказа. И у овој лекцији се дају илустративни 
примери часова енглеског и руског језика. Као основне принципе 
примене овог метода у настави издваја се примена имплицитне 
граматике и некоришћење матерњег језика као медијатора, односно 
употреба аутентичног језичког материјала, велики број активности 
(и игара) заснованих на директној комуникацији, сарадња међу 
ученицима, грешке као саставни део учења и активна улога наставника 
у усмеравању ученика. 

У седмој лекцији – Други популарни методи – сагледавају се 
методи који су махом настали као реакција на четири (горенаведена) 
метода, а који представљају драгоцене кораке у развоју савремене 
наставе страних језика – аудио-визуелни глобално-структурни 
метод, потпуни физички одговор, природни приступ, метод читања 
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и интерактивног приповедања, настава (страног језика) заснована 
на пројектним задацима, догма приступ, свесно-практични метод, 
Дуолинго и друге врсте онлајн учења. За разлику од детаљног 
објашњења четири темељна метода, у овој лекцији аутор предочава 
основне карактеристике метода, указујући на сличности и разлике 
са методима из којих су проистекли. Иако обимом краћа, лекција 
је изузетно значајна за стварање опште слике о развоју наставних 
метода у савременој учионици страних језика. 

Осма лекција – Уместо закључка или кратка историја 
русистичке лингводидактике – доноси својеврсни преглед развоја 
наставе руског као страног језика на српском говорном тлу. 
Аутор сагледава развој русистике у ширем контексту друштвено-
политичких дешавања на простору бивше Југославије. Почетке 
изучавања русистике везује за 1849. годину и београдску Богословију, 
уз напомену да се (ипак) могу везати и за Славенску школу Максима 
Суворова и Славенско-латинску школу Емануила Козачинског. 
Изучавање руског језика је, осим практичног значаја, имало шири 
културни и верски значај. Као изузетно важне личности издваја аутора 
првог српског уџбеника за учење руског језика Учитељ руског језика 
(1862) Алимпија Васиљевића, као и Платона Кулаковског, Радована 
Кошутића и друге значајне професоре. 

Уџбеник Луке Меденице који се налази пред нама представља 
незаобилазно наставно-научно дело за све који се баве методиком 
наставе страних језика, било да се налазе на почетку професионалне 
каријере или су већ искусни предавачи који желе да продубе своја 
знања. Посебна вредност овог дела огледа се у томе што, иако је 
фокус усмерен ка руском језику, представљене методе и методичке 
апликације могу наћи широку примену у настави било ког страног 
језика. Спајајући теоријска сазнања и практичне сценарије за час, 
аутор је успео да напише уџбеник који ће са особитим задовољством 
користити универзитетски професори и студенти у фази иницијалног 
образовања, односно предавачи у склопу сопственог професионалног 
усавршавања. Детаљан увид у развој и примену метода, уз 
ослањање на релевантну научну литературу, доприноси целовитом 
представљању једног, можда и најважнијег, дела методике наставе 
страних језика, због чега анализирани уџбеник представља значајан 
допринос савременој глотодидактици. 
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ПРОПОЗИЦИЈЕ ЗА ТЕХНИЧКО УРЕЂЕЊЕ РАДОВА 
ЗА ЧАСОПИС ПРИМЕЊЕНА ЛИНГВИСТИКА

Радови треба да буду достављени путем имејла (као прилог, Word 
документ) на следећу адресу: primenjenalingvistika@gmail.com

Реферат треба да садржи следеће:

	име, средње слово и презиме аутора
	ORCID аутора
	имејл адресу аутора
	институцију из које аутор долази
	наслов рада – лево равнање, величина слова 14
	сажетак између 100 и 250 речи
	кључне речи (до 10 речи)
	текст
	коришћену литературу
	резиме на страном језику са насловом резимеа рада, као и 

кључне речи

Формат

	максимална дужина реферата: 35 000 карактера (СА 
размацима)

	фонт: Times New Roman
	величина фонта: 12
	величина фонта фуснота, сажетка, резимеа на страном језику 

и кључних речи: 10
	језик: српски, енглески, француски, немачки, руски, 

шпански
	основно писмо текста: ћирилица, латиница
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Навођење литературе у тексту

Литературу наводити према смерницима APA 7 стила цитирања.

Списак литературе

Списак кориштене литературе, сређен према APA 7  стилу, ставити 
на крају рада (иза наслова Литература). Литература треба да садржи 
искључиво радове на које се аутор позива у самом тексту, с тим што 
се прво наводе радови на писму којим је рад писан, а потом остали 
радови на које се аутор позива. Редослед литературе саставити по 
абецедном/азбучном реду.

Детаљнија упутства за техничко уређење радова налазе се на сајту 
ДЛПС-А: https://dpls-alas.rs/primenjenaling.html

https://dpls-alas.rs/primenjenaling.html


ПРИМЕЊЕНА ЛИНГВИСТИКА
LINGUISTIQUE APPLIQUÉE

Издавачи:

Друштво за примењену лингвистику Србије, Нови Сад, др Зорана Ђинђића 2
Тел/факс: +381 21 458688, електронска пошта: dpls.alas@gmail.com

Универзитет у Београду – Филолошки факултет, Београд

Универзитет у Новом Саду, Филозофски факултет, Нови Сад

Главни и одговорни уредник:
Весна Половина

Rédactuer en chef:
Vesna Polovina

Излази једном годишње у тиражу од 100 примерака.
Périodique publiée une fois par an à 100 exemplaires.

2000, књ. 1
2000, vol. 1

Штампа:
Планета принт ДОО, Београд

CIP -  Каталогизација у публикацији
Народна библиотека Србије, Београд

81’33

     ПРИМЕЊЕНА лингвистика = Linguistique appliquée / 
главни и одговорни уредник Весна Половина. - 2000, бр. 1-     . 
- Нови Сад : Друштво  за примењену лингвистику Србије : 
Универзитет у Новом Саду, Филозофски факултет ; Београд : 
Универзитет у Београду, Филолошки факултет,  2000-      
(Београд : Планета принт). - 24 cm

Доступно и на: http://dpls-alas.rs/. 
- Годишње. - Текст на више светских језика.
ISSN 1451-7124 = Примењена лингвистика
COBISS.SR-ID 110835980

http://dpls-alas.rs/



